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Прегледни рад

Истине и заблуде о креативном учењу2

Резиме: Креативност у материјалном и нематеријалном продукту представља 
покушај превазилажења актуелног стања у области стварања и животу особе која тај 
продукт ствара. Главно својство креативности је делотворна новина у односу на познато, 
што значи да нуди употребљиво решење проблема на који се односи. У раду се критикује 
теза о урођености креативности, по којој је особа креативна на основу наслеђа, што би 
практично значило да образовање нема неки нарочити значај за настанак креативних 
дела. Критика је заснована на актуелним теоријама креативности, које указују на 
развојну природу креативности и истичу улогу учења у развоју креативних потенцијала. 
Ново се гради од постојећег знања учењем које подразумева креативну обраду информација, 
њихово упознавање, разумевање, прихватање и смештање у сопствену базу наученог. Што 
је процес учења креативнији, то су веће шансе да се подстакне креативност онога ко учи 
према оном што је познато и тежња за преиспитивањем и мењањем познатог. Развојни 
приступ креативности, који започиње креативним учењем, доведен је у везу са теоријом о 
развојним и фиксираним уверењима о људској природи, која говори о човековом капацитету 
да се адаптира, мења и расте. У наставку рада разматрају се услови који би у већој мери 
подржали креативно учење у школи. У завршном делу дискутује се о ограничењима оваквог 
приступа и постављају питања за будућа истраживања.

Кључне речи: креативност, учење, образовање, школа, развојна и фиксирана уверења.
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Увод

Свет у којем живимо декларише се као 
друштво које тежи напретку и свој напредак 
заснива на знању. У реалности се стање усложња-
ва јер друштвени системи, као што је образо-
вање, трпе утицаје интереса мултиполарног све-
та, нестабилности политичких структура, пок-
рета људских права и давања предности демо-
кратским вредностима које прате различита ту-
мачења и виђења, како локално, тако и глобално 
(Đurišić-Bojanović, 2003). Истраживања о људ-
ским способностима и потенцијалима која трају 
дуже од века, од испитивања својстава генија до 
утврђивања првих назнака издвајања и разлико-
вања од других у предшколском узрасту, често се 
закључују уверењем да нису даровити само неки 
изабрани појединци. Напротив, превладава уве-
рење да свако има нешто у чему је најбољи и да 
томе треба да се посвети (Maksić, 1998). Највећи 
допринос појединца развоју друштва је управо 
испољавање и коришћење његових способно-
сти, талената и креативности. 

Постоје бројна уверења о томе како 
настају креативна дела: почев од тога да је креа-
тивност урођено својство на које се не може ути-
цати, преко тога да се креативност деце суштин-
ски разликује од крeативности одраслих особа 
и да су међусобно неупоредиве, до тога да креа-
тивност не може бити значајан циљ образовног 
процеса, јер нема мерних инструмената којима 
би се утврдило шта је постигнуто (Galton, 1892; 
Glăveanu, 2011; Maksić, 2009; 2013).Тврдећи да је 
креативност наследна, Голтон (Galton, 1892) за-
немарује да су ствараоци које је проучавао, осим 
гена од својих родитеља, врло често добијали 
изузетно подстицајно окружење за учење, нај-
боље наставнике, који су некад били и сами ро-
дитељи, као и прилике да своје креативне допри-
носе реализују и пруже на увид јавности. Сто го-
дина касније Чикзенмихаљи (Csikszentmihalyi, 
1996) потврђује да гени нису пресудно утицали 
на креативност еминентних стваралаца које је 

он испитивао, али налази да ни школа није мно-
го допринела томе шта су они постигли. 

Повод за настанак овога рада предста-
вљају висока друштвена очекивања од образов-
них установа да подрже креативност ученика и, 
чини нам се, једнако незадовољство оним што 
образовање пружа (Maksić, 2006). Релевантни 
концепти и резултати истраживања разматра-
ни су у контексту вишедеценијског истражива-
чког рада ауторке о креативности у образовању, 
у намери да се боље разуме тај раскорак. Други 
циљ рада је пружање доприноса конструктив-
нијем погледу на могућности школе да подржи 
креативност у реалним условима. Рад започиње 
описом креативног учења као упознавања са об-
лашћу ради формирања базе знања за креатив-
но изражавање и продукцију. Следи тумачење 
креативног учења као трагања за смислом у мул-
типерспективном образовању, које је подржа-
но развојним уверењима о човековој природи. 
Потом се разматрају могућности школе да више 
подржи креативност учења у контексту описа-
них уверења. У завршном делу дискутује се о 
ограничењима оваквог приступа и постављају 
питања за будућа истраживања.

Креативност се развија

Креативност буди интересовање окру-
жења јер доноси новину и промену (Sternberg, 
1999). Наглашавајући да је за дефинисање и ис-
пољавање креативности значајно у којој средини 
се одвија, као и на који период у животу особе се 
односи, Лубарт и Стернберг (Lubart & Sternberg, 
1998) одређују креативност као способност да се 
произведе рад који је нов и прикладан или одго-
варајући за оно на шта се односи. Новина значи 
да се ради о раду који је оригиналан, разликује 
се од претходног и није био очекиван, унапред 
предвиђен, већ се појављује изненада. Прикла-
дност се односи на то да рад решава проблем, да 
је користан и у том смислу примерен, јер одго-
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вара на потребе због којих се креативност и де-
сила. Аутори своју дефиницију приписују запад-
ном тумачењу креативности, које разликују од 
источног тумачења. Према њиховом уверењу, 
у тумачењу креативности у источним култура-
ма више су присутни и изражени емоционални, 
лични и интрапсихички елементи.

У намери да испитају поделу на западно и 
источно тумачење креативности, Палец и Пенг 
(Paletz & Peng, 2008) спроводе истраживање о 
томе како се одређују новина и прикладност у 
различитим срединама. Они дефинишу креатив-
ност као својство које се приписује човеку или 
процесу који често производи ново, прикладно, 
неалгоритамско решење проблема. Даље преци-
зирање прикладности решења односи се на ње-
гову корисност, тачност и вредност. На основу 
резултата које су добили, аутори су закључили 
да су схватања креативности на Истоку и Западу 
била сличнија него што би се очекивало на ос-
нову претпоставки од којих су пошли. Њиховим 
речима, новина је конзистентно била схваћена у 
културама које су укључили у своје испитивање, 
док су се варијације појавиле у тумачењу и при-
давању значаја прикладности или корисности 
понуђених креативних решења. 

Дигитално доба отвара неслућене могућ-
ности за креативност с обзиром на количину 
и доступност информација којима појединац 
може да манипулише, комуницира са другима 
и понуди сопствени продукт публици, који би 
се могао сматрати креативним (Maksić, 2016). 
Ангажовање је могуће без обзира на то коли-
ко особа познаје област, без ментора, без вели-
ких трошкова које је некада захтевало овлада-
вање облашћу, без освајања академских степе-
на и стицања диплома, без званичног запошља-
вања и радног места, без језичких, културних и 
просторних баријера које постоје у реалном све-
ту. Ради се о повезивању познатих елемената у 
непознате комбинације. С друге стране, све већа 
понуда доводи до смањења шанси да нешто буде 

препознато као креативно. У борби за привла-
чење пажње метастазира новина тако што људи 
чине бизарне ствари, нудећи идеје и дела чији је 
једини циљ да се разликују од свега познатог, бар 
на трен. Недостаје вредновање продукта од стра-
не мериторних судија и еминентних стручњака. 

Испитивања креативности, по прави-
лу, подразумевају да постоји мала, свакодневна 
и велика креативност, која је изузетна и обез-
беђује резултате од ширег друштвеног значаја 
(Beghetto & Kaufman, 2007). Раније су они који 
проучавају креативност тврдили да су деца кре-
ативна на свој начин, зато што је то што направе 
ново за њих, а да је креативност одраслих друга-
чија, пошто даје допринос од ширег друштвеног 
значаја. Дечју креативност чини слобода изра-
жавања, сама активност, извођење радње и чес-
то коришћење импровизације. Створене про-
дукте одликује изражајност која је основана на 
дечјој спонтаности, отворености и спремности 
да одговоре на задатак, без обзира на квалитет 
одговора и без било каквих планова за даље ан-
гажовање у области (Glăveanu, 2011). Слобода 
изражавања се препознаје у лакоћи са којом су 
деца у стању да протумаче свој рад као одговор 
на задатак, занемарујући све непрецизности и 
нејасноће које би одрасла особа, која познаје об-
ласт изражавања, видела као недостатке. 

Чини се да је, бар на теоријском нивоу, ди-
хотомија између дечје креативности и креатив-
ности одраслих напуштена. Оквир за повези-
вање ова два типа изражавања нуди културна 
психологија, у којој се дете посматра као активан 
чинилац сопственог развоја, као што је то случај 
са одраслим особама (Glăveanu, 2011). Не ради се 
само о креативности млађих и старијих него се 
релативизира и концепт одрасле особе. Инсис-
тира се на континуитету у развоју индивидуал-
не креативности кроз цео живот (Levy & Langer, 
1999). Дечја креативност резултира продукти-
ма који настају у области без њеног познавања, а 
креативност одраслих посматра се као рад чији 
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доприноси унапређују област којом њихови ау-
тори владају. Веза између стваралаштва оних 
који не познају и оних који познају област тражи 
се у процесу учења. Из ових премиса изведен је 
закључак да образовање треба да пружи услове 
за креативно учење од најмлађих узраста. Иако 
се образовна политика у вези са креативношћу 
може протумачити као подржавајућа, школска 
пракса говори нешто друго (Maksić, 2006).

Концепт креативност учења представља 
суштину модела који су развили Бегето и Ка-
уфман (Beghetto & Kaufman, 2007; Kaufman & 
Beghetto, 2009). У намери да повежу малу и вели-
ку креативност, поменути аутори одређују кре-
ативно учење као посебну врсту креативности 
коју називају мини-к креативност (енг. mini-c 
creativity). Мини-к креативност је представље-
на као развојна концепција креативности, јер се 
односи на интерпретативни и трансформативни 
процес који обезбеђује појединцу да стекне по-
требна знања. Ради се о креативним увидима и 
интерпретацији од којих се учење састоји. Креа-
тивно учење претпоставља разумевање значења 
онога што се учи и конструкцију личног знања. 
Истраживачи не пропуштају да наведу како су 
у својим ранијим испитивањима утврдили да 
наставници нису вредновали креативност уче-
ника јер су је повезивали са неконформизмом, 
импулсивношћу и реметилачким понашањем. С 
друге стране, ученици су тврдили да је за њихо-
во виђење сопствене креативности био најваж-
нији однос њихових наставника.

Уопште узев, креативност је ретка појава 
у образовним установама. Испитивања говоре 
да наставници нису сигурни у то колико су при-
премљени за подстицање креативности и да се 
жале на услове у којима раде, доживљавајући их 
као рестриктивне за остваривање овог образо-
вног и васпитног циља (Andiliou & Murphy, 2010; 
Diakidoy & Phtiaka, 2002; Maksić, Pavlović, 2013; 
2015; Mullet, Willerson, Lamb & Kettler, 2016; 
Pavlović, Maksić, 2014; 2019). Главне препреке 

су недостатак времена и неспремност учени-
ка да се осмеле да истражују и ризикују да по-
греше. Међутим, исте такве замерке имају уче-
ници у односу на своје наставнике, замерајући 
им да предају застареле садржаје на незанимљив 
начин (Đurišić-Bojanović, 2001). Наставници 
су уверени да морају да се концентришу на из-
грађивање основе знања код ученика, а ученици 
да су њихове способности и претходна знања за-
немарени у процесу учења.

Учење као трагање за смислом

Шта би могло бити од помоћи како би се 
наставници и ученици боље разумели и више са-
рађивали у току учења тако да оно постане кре-
ативно? Ако кренемо од предшколског узраста, 
изгледа да вртићи немају овакву врсту пробле-
ма. Шта год да ураде васпитачи, тумачи се као 
подршка дечјем напредовању. То је време када 
деца освајају нове покрете, речи, певање, цр-
тање, плес, глуму. Деца су спремна да пробају 
да одговоре на задатак, без обзира на резултате 
које остваре. Следи основна школа, када учење 
од игре постаје обавеза, што је чак друго име за 
основно образовање широм света. Можемо да 
се запитамо у којој мери је ова промена нужна? 
Највећи научници и уметници, који су несумњи-
во креативни, тврде да свој рад доживљавају 
као игру (Csikszentmihalyi, 1996). Са почетком 
трећег миленијума развија се позитивна психо-
логија, која покушава да понуди конструктив-
нију слику људи и институција у којима функ-
ционишу, тражећи од људи не само постигнуће 
и доприносе него и добробит у ономе што раде 
(Seligman & Csikszentmihalyi, 2000).

Психолошку добробит чине сврховитост 
живота, аутономија, лични раст, овладавање и/
или прилагођавање окружењу, позитивни одно-
си и самоприхватање (Ryff, 2014). Наше питање 
би могло да гласи: како школско учење учини-
ти пријатнијим искуством за што већи број уче-
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ника? Да ли учење мора да буде мучење? Логич-
но би било да не мора, али ће свакако бити ако 
га таквим учине они који у њему учествују: на-
ставник, ученик или наставник и ученик зајед-
но. Многи су покушавали да дају своје одгово-
ре и на конкретним примерима показали да се 
одговарајућим интервенцијама могу оствари-
ти значајна унапређења. Резултати испитивања 
о ефектима увођења принципа позитивне пси-
хологије у школе потврђују да су довели до рас-
та учениковог осећања добробити, олакшавали 
његово учење и увећавали његово постигнуће 
(Seligman, Steen, Park & Peterson, 2005; Seligman, 
Ernst, Gillham, Reivich & Linkins, 2009). Разма-
трање услова у којима су пројекти спровођени 
наводи на претпоставку да су таква решења мог-
ли себи да приуште богате средине и мотивиса-
ни појединци. Шта је са осталима? 

За тумачење успешних интервенција може 
бити користан концепт смисленог учења (енг. 
mindful learning) (Langer, 1997). Ауторка пола-
зи од критике актуелног стања и замера школ-
ском учењу што нуди знање из једне перспекти-
ве, представљајући информације као да су апсо-
лутно истините. Овако научено не оспособља-
ва ученике да превазилазе дате услове, тако да 
постаје неупотребљиво када се контекст про-
мени. Ученикова свест ће бити више ангажова-
на ако му се понуде подаци који су тачни у од-
ређеним контекстима. Такву могућност пружа 
кондиционална настава, која обухвата пажљи-
во и детаљно перципирање, истраживање мо-
гућности и перспектива и увођење нејасноћа. У 
околностима када су свесно ангажовани, учени-
ци су приморани да оно што уче учине смисле-
ним за себе, тако што одлучују и закључују о пој-
мовима који представљају социјалне конструк-
те а не чињенице (Langer, 2000). Учење са пуном 
свесношћу обећава трансфер вештина и знања, 
развој дубљег разумевања наученог, ученикове 
мотивације и ангажовања, као и способности да 
мисли критично и креативно. 

Резултати испитивања потврђују повољ-
не ефекте увођења кондиционалности у наста-
ву школских предмета и учење изван школе, па 
чак и на нивоу писаног материјала који је слу-
жио за припремање испита (Langer, 1997). Свес-
ност представља процес запажања нових елеме-
ната и уочавања нових разлика, што за наставу 
значи позивање ученика да уоче разлике и обра-
те пажњу на нове елементе који нису део прет-
ходних схема. Ученици којима је разјашњено да 
оно што су учили из физике представља знање 
засновано на једном становишту били су успеш-
нији у коришћењу предмета о којима су учили 
на креативан начин. Ученици који су подстица-
ни да што свесније уче свирање клавира били 
су виђени као компетентнији, а они сами су из-
ражавали веће задовољство том активношћу. 
Увођење нејасноћа у учење подстиче ученике да 
буду пажљиви и да се активно ангажују и пре-
узму одговорност за одлучивање о томе како да 
протумаче то што није јасно. Зато је истражи-
вање могућности и перспектива нарочито при-
менљиво у области друштвених и хуманистич-
ких наука.

Бројна су истраживања која су успела 
да покажу колико је свесност моћно оруђе за 
учење на нивоу основног и средњег образовања 
(Davenport & Pagnini, 2016). Издвајамо испи-
тивање о заузимању смислене перспективе код 
ученика различитог социокултурног порекла 
које је спроведено у основној школи. Резултат је 
био велики успех у промовисању социоемоцио-
налне свести која је зависна од контекста. Осе-
тљивост на контекст омогућавала је стварање 
нових категорија за структурирање опаженог, 
подстицала прихватање новине и подржавала 
постојање више перспектива у решавању про-
блема. Истраживачи наглашавају следеће: да би 
образовни процес водио у смислено учење, није 
довољно само прихватање разлике, него и њихо-
во промовисање. Следи признање да неговање 
отворености за нове информације и развијање 
сензитивности ученика тражи време и претход-
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но уверавање ученика да постоје вредне ствари 
које они треба да открију (Ritchhart & Perkins, 
2000).

Културне специфичности ученика чине 
реалност савременог света, која захтева при-
лагођавање образовних програма и начина 
рада. Мултикултурна настава „треба ученике 
да упознаје са различитим културама, али и да 
покуша да истакне сличности између сопстве-
не културе и традиције и културе и традиције 
других народа“ (Đurišić Bojanović, 2003: 139). 
Мултикултуралност уважава мултиперспекти-
ван приступ образовним садржајима и метода-
ма рада. Овакав приступ има за резултат развој 
недогматског, флексибилног мишљења, прихва-
тање разноврсности идеја о истој појави, као и 
заузимање различитих становишта. Мултиперс-
пективност у образовању тражи неговање деба-
те у којој учесници заснивају своја становишта 
на аргументима, али су у исто време отворени 
за разматрање и прихватање других идеја, које 
могу бити супротне од њихових, уколико добију 
убедљиву аргументацију која те идеје подржава 
(Đurišić Bojanović, 2005; Джуришич-Боянович, 
2011).

Развојна уверења о људској природи

Концепти креативног учења, кондицио-
налне наставе и мултиперспективног образо-
вања говоре о индивидуалним потенцијалима 
за учење и променама које подржавају развојна 
уверења (енг. growth and fixed mindsets) о људској 
природи. Концепт развојних уверења констру-
исала је Керол Двејк (Dweck, 2012), тврдећи да 
представљају ментални оквир у којем свако од 
нас размишља о сопственим и туђим могућнос-
тима за развој. Развојна уверења тумаче инди-
видуална својства као својства која су подлож-
на променама кроз подршку окружења и лич-
ним ангажовањем особе о којој је реч. Насупрот 
њима су неразвојна или фиксирана уверења, 

која виде мале могућности за развој. Особе које 
имају развојна уверења доживљавају препреке 
на које наилазе у току учења као његов саставни 
део и труде се да их превазиђу. С друге стране, 
особе које имају фиксирана уверења верују да је 
оно што их карактерише дато и непроменљиво 
толико да, када наиђу на препреке у раду, одус-
тају, правдајући се недостатком способности. 

Најчешће се ради о уверењима о томе как-
ве способности има појединац и каква је лич-
ност. Лаичке теорије које људи развијају у мно-
гим случајевима служе за стварање ширег систе-
ма повезаних уверења и циљева о могућностима 
за лични раст и развој (Molden & Dweck, 2006).
Развојна и фиксирана уверења о људској при-
роди и човековом развоју представљају системе 
значења који се организују око њихових теорија. 
Развојна уверења заснована су на инкремен-
талној теорији, односно претпоставци о малим 
и постепеним променама које омогућавају из-
грађивање човекове личности и увећавање ње-
гових способности, док су фиксирана уверења 
заснована на теорији целине, чија је основна 
претпоставка да човекова својства не могу да се 
мењају. Ауторка Двејк (Dweck, 2012) закључује 
да одређивање људске природе преко потенција-
ла за учење и мењање редефинише чак и циљеве 
психологије као науке, чији задатак постаје раз-
умевање тога како се то учење остварује и како 
се на њега може утицати.

Најважнија предност тумачења човекових 
потенцијала и развоја преко уверења састоји се у 
томе што се на та уверења може утицати (Dweck, 
2012). У целини, испитивања указују да развојна 
уверења помажу људима који их имају да раде 
ефикасно током дужих периода и да се успешно 
одупиру искушењима када наступи стресна си-
туација. Када је саморегулација препозната као 
нешто што се може проширити вежбањем, до-
лази до већег улагања напора и истрајавања у 
раду, који воде ка достизању постављених циље-
ва (Mrazek et al., 2018). Развојне или неограни-
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чавајуће теорије о људској природи предвиђале 
су бољу саморегулацију у савладавању високих 
захтева: студенти који су имали тежак студијски 
програм добијали су боље оцене (Job et al., 2015). 
Неговање развојних уверења о способностима и 
уверења о припадању код ученика успело је да 
побољша мотивацију ученика за учење и њихо-
ве оцене, као и да смањи расне и полне разлике 
и разлике у постигнућу ученика који су долази-
ли из различитих друштвених слојева (Rattan et 
al., 2015). 

Међутим, мењање имплицитних уверења 
представља дуготрајан и сложен процес који за-
хтева још емпиријских потврда. Илустрације 
ради, наводимо пример испитивања о мењању 
уверења наставника о развоју креативности у 
школи, које је спроведено у нашој средини. Ог-
ледно подстицање креативности у основној шко-
ли, у трајању од једне школске године, јесте било 
праћено променама уверења наставника о креа-
тивности. Истраживачи су оценили да је дошло 
до усложњавања схватања креативности и улоге 
школе у развоју креативности. Заправо, запаже-
ни су повољни ефекти промена на уверења не-
ких наставника, и то су били они наставници за 
које се претпостављало да су и пре огледа били 
отворени за промене и спремни да уче и уво-
де иновације у свој рад (Maksić, Pavlović, 2016). 
Други наставници су, напротив, на крају огледа 
још више наглашавали тешкоће које онемогућа-
вају подстицање креативности у школи него што 
су то учинили пре огледа.

Једно од објашњења сложености уверења 
која се односе на природу и развој креативности 
пружа испитивање које је спровео Карвовски 
(Karwowski, 2014). У овом испитивању утврђе-
но је да су развојна уверења и креативни селф-
концепт (креативна самоефикасност и креа-
тиван лични идентитет) били значајно повеза-
ни. Неразвојна уверења о креативности била 
су негативно повезана са ефикасношћу у реша-
вању проблема увиђањем. Међутим, покушај 

предвиђања успешности у решавању проблема 
увиђањем код оних који су имали развојна уве-
рења није дао очекиване резултате. Закључено 
је да, у случају креативности, једна особа може 
имати истовремено фиксирана и развојна уве-
рења у зависности од тога на коју креативност 
мисли. Развојна уверења се односе на малу кре-
ативност, која би се могла увећавати у извесном 
степену, док су фиксирана уверења присутна  
код велике или еминенте креативности, за коју се 
верује да се не може мењати, јер је већ одређена.

Резултати испитивања о уверењима на-
ставника о подстицању креативности, која су 
спроведена у нашој средини, могу се протумачи-
ти као развојна уверења у односу на малу креа-
тивност коју досежу ученици (Maksić, Pavlović, 
2013). Наставници су изразили уверење да креа-
тивност ученика могу подржати активности које 
укључују: давање креативних задатака; мотиви-
сање ученика да буду креативни; разноврсност у 
приступима и увођење иновација у наставу; ко-
ришћење метода подучавања и учења које подр-
жавају креативност; индивидуализација учења; 
и подстицање ученикове самосталности. Слич-
но, студенти су изразили уверење да су подсти-
цајне наставне активности на универзитету: 
проблемска, пројектна и истраживачка настава, 
дискусија и подстицање критичког мишљења, 
самостални и тимски рад (Maksić, 2018). Закљу-
чено је да студенти имају потребу да уче смисле-
није, да то што уче повезују са оним што знају и 
да вежбају тако што стечено знање примењују у 
решавању проблема из реалног живота (Maksić, 
2019).

Могућности школе да подржи креативност  
у реалним условима

Социјалне разлике лако подржавају тезу о 
томе да је креативност урођена, а на коју се, још 
лакше, надовезује уверење о слабој васпитљиво-
сти креативности. Често се може чути да онај ко 
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је креативан мора наћи начина да испољи своју 
креативност. Теоријска разматрања и на њима 
заснована истраживања, о којима се дискутова-
ло у овом раду, говоре нешто друго. Најпре, до-
бијени налази указују на развојну природу креа-
тивности, као и улогу коју играју уверења о чове-
ковој природи и креативности у стварању усло-
ва у којима креативност може да се развија. Ис-
траживачки пројекти који су изведени у школа-
ма широм света, а били засновани на стварању 
подстицајног окружења и активацији особе која 
учи, доводе у питање напред наведена уверења о 
немогућности утицаја на креативност поједина-
ца и група у свим животним добима (Norrish et  
al., 2013; Seligman et al., 2005; 2009).

Како се може развијати креативно учење у 
школи у контексту теорија о креативном учењу 
и развојним уверењима о људској природи? По-
требно је подстицати уверење да креативност 
може да се развија у школи кроз конкретне при-
мере, у раду на задацима који су дати у контекс-
ту, што значи у околностима које су актуелне 
и релевантне за ученике. Креативност претпо-
ставља знање, али се према њему односи мно-
го флексибилније него уобичајени начини рада 
у школи. Овакав приступ даје ученицима и нас-
тавницима право да преиспитују оно што се зна 
и да се уверавају у његово релативно значење – 
нешто је истинито у одређеним условима, док у 
другим постаје упитно и неприменљиво. Орга-
низација проблемске наставе, учење путем ис-
траживања и слични приступи који обећавају 
креативне резултате траже да се изађе из учио-
нице, укључе други учесници, као што су роди-
тељи, бивши ђаци који су у међувремену поста-
ли стручњаци у одређеној области и сви остали 
чија креативност је потврђена кроз дела по који-
ма су познати итд.

Сугестије о томе како организовати наста-
ву да ученици буду креативни у школи налази-
мо код Стернберга, који са сарадницима обја-
шњава шта наставници треба да раде (Sternberg, 

1995/1996; Sternberg & Lubart, 1995; Sternberg & 
Williams, 1996). Од наставника се тражи да пос-
луже као модели који храбре ученике да сумњају 
у претпостављено и преузимају ризик у разум-
ној мери; дозволе и прихвате грешке, како у раду 
ученика, тако и у сопственом раду; дају креатив-
не налоге ученицима и процењују њихову креа-
тивност; дозволе ученицима да сами дефинишу 
проблеме; награђују креативне идеје и произво-
де својих ученика; дају ученицима времена за 
креативно размишљање; подстакну ученике да 
толеришу нејасноће; подсећају ученике како се 
креативне особе суочавају са препрекама у свом 
раду; буду вољни да сами уче и напредују у оно-
ме чему подучавају ученике; схвате да креативни 
мислиоци треба да нађу подстицајно окружење 
за себе.

Додали бисмо још да наставници у школ-
ском раду више уважавају и подржавају интере-
совања ученика, јер се кроз личну укљученост и 
ангажовање у процесу учења обезбеђује мотива-
ција за учење. Било би пожељно да ученик зна 
зашто се нешто учи, чему то служи, како може да 
се повеже са стварним животом, како се наста-
вља на оно што се већ зна, шта им ново знање го-
вори о проблему којим се баве. Слабе су користи 
од свођења предавања на упознавање ученика са 
новим на оно што морају да знају за оцену или 
што ће бити питање у тестовима којима ће бити 
мерено њихово знање. Још је Чикзенмихаљи 
(Csikszentmihalyi, 1996) истакао да је школа код 
стваралаца који су већ дали креативне доприно-
се друштву само помогла да открију своја инте-
ресовања и пробудила радозналост за одређене 
теме и проблеме. Најновија испитивања спрове-
дена у нашој средини, такође, указују да се ин-
тересовања младих задовољавају изван школе 
(Maksić, Grbić, 2021). 

Пре него што искажемо коначни суд о пи-
тањима о којима се дискутовало, осврнућемо се 
на недостатке нашег рада и питања за будућа ис-
траживања. Ако су фиксирана уверења о нераз-
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војности човекових потенцијала део људске при-
роде, што недвојбено тврди сама ауторка теорије 
(Dweck, 2012), како се односити према њима? 
Како обучити наставнике са фиксираним уве-
рењима, који не верују да се креативност може 
развијати, да организују креативно учење у шко-
ли? Смештајући концепт креативног учења у те-
орије учења, можемо се запитати шта је то ново 
што нам он доноси и по чему се разликује од на-
чина рада који подразумевају квалитетна, ус-
пешна и ефикасна настава, који су већ познати 
и раније описани (Maksić, Pavlović, 2013). Иако 
смо поменули, нисмо се бавили тешкоћама у ме-
рењу креативности, које додатно отежавају ис-
питивање реализације остварености креатив-
ности као васпитно-образовног циља у шко-
ли. Све су ово проблеми која траже даља про-
мишљања и нове истраживачке пројекте.

Имајући у виду ограничења спроведених 
анализа, склони смо да закључимо да постоје мо-
гућности за подстицање развоја креативности у 
реалним условима у школи, чије остварење за-
хтева додатни труд и напор свих који су одговор-
ни за образовни сектор. Међу развојна уверења 
о људској природи смештамо уверење о развој-
ној природи креативности и видимо потенцијал 
за креативно учење. Креативности учења допри-
носи осмишљавање садржаја који се уче и начи-
на на које се учи у школи. Само сазнато које има 
смисла за ученика представља његов резервоар 
за нове идеје и акције. Креативна решења су ре-
зултат деловања појединца или више појединаца 
заједно, које укључује њихово кретање по непо-
знатом, претпостављајући њихову спремност да 
ризикују и упорност да истрају на том путу. Не 
знамо где су границе у човековом освајању све-
та, али знамо да ће свако од нас стићи тамо докле 
верује да може да стигне.

Закључак

Креативност се дефинише као ново ре-
шење које одговара на проблем, то су идеје и 
други продукти који решавају постојећи про-
блем. Деца уче основе које су неопходне као ма-
теријал на коме ће се креативно изразити. Исто 
се односи на почетнике у било којој области, 
без обзира на њихов узраст. Прву врсту креа-
тивности која се појављује у животу појединца 
представља креативно учење, а оно ће бити кре-
ативно ако је то што се учи смислено за ученика. 
Ради се о освајању непознатог које је засновано 
на мултиперспективности у посматрању и тума-
чењу феномена и кондиционалној настави која 
признаје своју зависност од полазних основа. 
Сада верујемо да подржавање изграђивања раз-
војних уверења о људској природи може допри-
нети креативном изражавању и даљем човеко-
вом напретку. Истраживања потврђују да пос-
тулати позитивне психологије нису само лепе 
жеље и да има могућности за веће подстицање 
креативности ученика и наставника на свим ни-
воима образовања.

Постављени циљеви захтевају озбиљне 
промене у образовању које ће обезбедити кон-
тинуитет у пружању подршке потенцијалима 
свих актера, без обзира на то докле ће стићи у 
њиховој реализацији. Основне претпоставке за 
ове промене јесу: нормативи који ће дозволити 
већу флексибилност образовног система; струч-
но усавршавање наставника који ће препознати 
сопствене таленте и користити их у свом раду са 
ученицима (иницијално образовање и обука уз 
рад); родитељи који имају поверење у наставни-
ке и желе да сарађују са њима за добробит своје 
деце (усаглашавање очекивања и циљева обра-
зовања); и мотивисани ученици који су спрем-
ни да уче и уверени да им школа у томе може 
помоћи (однос према себи и другима). Саморе-
гулација и добробит појединца воде у одрживи 
развој друштва, чија стабилност, са своје стране, 



10

Славица Б. Максић

подржава саморегулацију и добробит на инди-
видуалном плану. 

За крај, можемо се запитати колико је жи-
вот савременог човека креативан? Ретко и мало, 
у целини. Чак и најкреативнија занимања захте-
вају пуно некреативног рада. На пример, истра-
живач мора да потроши пуно времена на адми-
нистрацију око пријављивања свог истражи-
вања научној заједници. Куда нас води докази-
вање, оправдавање и архивирање истраживања 
у већ дефинисане схеме и категорије? Како пла-
сирати нову идеју која неће убити свог аутора? 

Не би ваљало да креативност постане мантра 
без садржаја за наше потомство. Свако изража-
вање јесте аутентично, али није аутоматски кре-
ативно. Нема граница у томе ко, како и када ће 
покушати да досегне креативно решење пробле-
ма, али оно постаје креативно када се примени и 
реши дати проблем на одређени начин. Концепт 
развојних уверења помаже нам да боље разуме-
мо актуелно стање у науци о образовању и школ-
ској пракси, а како и колико се на њих може ути-
цати ‒ треба да одговоре будућа истраживања.
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Summary
Creativity in a tangible and intangible product is an attempt at overcoming the current situ-

ation in the field of creation and the life of the person who creates the product. The main feature of 
creativity is an effective novelty in relation to something familiar, which means that it offers an appro-
priate solution to the problem to which it refers. The paper criticizes the thesis on the innateness of cre-
ativity, according to which a person is creative on the basis of heritage, which would practically mean 
that education does not have any special significance for the creation of creative works. The criticism 
is based on the current theories of creativity that indicate the developmental nature of creativity and 
emphasize the role of learning in the development of creative potentials. The new is built on the exist-
ing knowledge through learning, which implies creative processing of information, becoming familiar 
with it, understanding, acceptance and placement of that information in one’s own knowledge-base 
of what has been learned. The more creative the learning process is, the greater the chances that it will 
encourage the creativity of the learner in relation to the existing knowledge and the aspiration for its 
re-examination and change. The developmental approach to creativity, which begins with creative 
learning, has been linked to the theory of growth and fixed mindsets about human nature, which ad-
dresses our capacity to adapt, change, and grow. In the continuation of the paper, the conditions are 
considered that would support to a greater extent the creative learning in school. In the final part of 
the paper, the limitations of this approach are discussed and questions proposed for future research. 
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