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Amir PuSina

PRAKTICNO MISLJENJE I NASTAVA: JEDNO
PSIHOLOGIJSKO VIDENJE

U radu se govori o jednom psihologijskom videnju prakti¢nog misljenja kao primjene
ideja i znanja u konkretnim situacijama, potesko¢ama koje se tada mogu javiti i odrede-
nim nacinima njihovog prevazilazenja. Iz vizure Teorije uspjesne inteligencije o potrebi
i mogucénostima pedagoskog djelovanja na uravnotezeni razvoj i koristenje ljudskih ana-
liti¢kih, kreativnih i prakti¢nih sposobnosti, opisuje se i ukratko pojasnjava 19 najéescih
prepreka u poticanju razvoja prakticnog misljenja, poglavito u procesu nastave, pocev
od pomanjkanja motivacije do previse ili premalo samopouzdanja. Ove zapreke, prije bi
se reklo odgojno-obrazovni izazovi pitanja i neki od ponudenih odgovora, naglasavajuci
potrebu konstantne analize i diskusije pobrojanih zapreka putem razli¢itih nastavnih ak-
tivnosti, mogu biti poticaji na putu kompleksnijeg promisljanja i jasnije didakticko-me-
todicke elaboracije poticanja prakti¢nih sposobnosti svih direktnih sudionika nastave.

Kljuéne rijedi: nastava, prakticno misljenje, uspjesna inteligencija

UvOD

Prakti¢no misljenje Sternberg 1 Grigorenko (2000: 57) odreduju kao spo-
sobnost prevodenja teorije u praksu i apstraktnih ideja u prakti¢nu realiza-
ciju. Tako, npr., kreativne osobe koriste svoje prakticne sposobnosti kako
bi ubijedili druge u vrijednost kako vlastitih, tako i ideja drugih ljudi. Go-
voreci o nastavi kao planskom, organiziranom odgojno-obrazovnom dje-
lovanju, uc¢enju i poucavanju pojedinca (Muminovi¢, 2013), prakti¢ne spo-
sobnosti ogledale bi se u umjesnosti primjene naucenog znanja, npr. neke
matematicke formule u rjeSavanju jednog konkretnog matematickog pro-
blema. U ovome radu cilj je temeljem jednog specificnog teorijskog okvira
o ljudskim sposobnostima — Teorije uspjesne inteligencije (engl. Theory of
Successful Intelligence, Sternberg, 1999a,b) — opisati i u glavnim crtama
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pojasniti zbog Cega Cesto, narocito u Skoli, konvencionalno inteligentni
ucenici, a i u€itelji,' ne uspijevaju u primjeni teorijskog, Skolskog znanja u
praksi. Rije¢ je o raznolikim potesko¢ama preprekama koje stoje na putu
poticanja (razvoja) prakticne inteligencije 1 koje u odgojno-obrazovnom
smislu mogu biti snazan heuristik, orijentir i izazov.

USPJESNA INTELIGENCIJA — IZAZOV NASTAVI?

Teorija o uspjesnoj inteligenciji, kao jedan od prominentnijih kognitiv-
no-kontekstualnih pristupa ljudskim sposobnostima/raznolikostima, go-
vori o potrebi 1 moguénostima uravnoteZenog poticanja analitickih, prak-
tiénih 1 kreativnih ljudskih sposobnosti, osobito u Skoli. Kao okvir za
promatranje prakti¢nih sposobnosti, ova teorija odabrana je prema jasno
definiranim kriterijima — konceptualnoj i pojmovnoj obuhvatnosti, ko-
herentnosti 1 provjerljivosti, empirijskoj provjeri razli¢itih aspekata kon-
struktne valjanosti, Sirokim potencijalima heuristicke, osobito pedagoske
1 didakticko-metodicke generativnosti (Radonji¢, 1981, 1985; Sternberg,
1997; Sternberg 1 Grigorenko, 2003). Uvidjevsi kako dotadasnja, pretezno
usko psihometrijski promatrana odredenja/teorije ljudske inteligencije nisu
dostatna za razumijevanje/poticanje raznolikosti ljudskih intelektualnih
potencijala, Sternberg (1985, 1999a, 2000) temeljem svoje Triarhicke teo-
rije inteligencije (engl. Triarchic theory of intelligence) razvija i uspjesno
empirijski, u Skolskim uvjetima, testira Teoriju uspjeSne inteligencije de-
finirajuci je slijede¢im postulatima: (1) inteligencija nije jedna jedinstvena
sposobnost nego skup analitickih, kreativnih 1 prakti¢nih sposobnosti u
dinamic¢kom, konfluentnom, sinergijskom, djelomice kompenzacijskom
odnosu, koje pojedincu omogucuju uspjeh kako u skoli, tako 1 zivotu gene-
ralno, kako god taj uspjeh osoba definirala; (2) uspjeh je odreden sociokul-
turalnim kontekstom licnim 1/ili druStvenim standardima i o¢ekivanjima,
a ne apstraktno; (3) sposobnost uvida u vlastite snage i nacine/moguénosti
njihove maksimalne eksploatacije — svako je dobar za nesto; (4) sposob-
nost uo¢avanja vlastitih slabosti kako bi se kompenzirale, korigirale, radilo
na njima — niko nije dobar u svemu; (5) sposobnost licnosti u adaptaciji,

! Termini ucitelj i u¢iteljica koristit ¢e se za struénjake koji direktno u¢estvuju — pouéava-
juunastavnom procesu bez obzira na nivoe obrazovanja (predskolsko, osnovno, srednje,
visoko). Isto se odnosi i na one koje se poucava — ucenice i ucenike. Rodna ravnoprav-
nost osigurana je variranjem, gdje je ipak vodeno racuna o stilu pisanja i kontekstu.
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oblikovanju 1 izboru okruzenja u kojima ¢e, fleksibilno$¢u misljenja i/ili
ponasSanja, funkcionirati na proaktivan, kreativan nacin, ili biranje potpu-
no novih okruZzja za koje ocekuje da ¢e biti vise ohrabrujuca i izazovnija;
(6) posljedica je, Sto se posebno potcrtava, sistematskih odgojnih 1 obra-
zovnih utjecaja 1 moguce ju je njegovati i razvijati u Skoli pod uvjetima
planiranja 1 realiziranja nastavnih programa koji ¢e postavljati izazove
ucenickoj 1 kreativnoj 1 prakti¢noj i analiti¢koj inteligenciji. UspjeSna in-
teligencija nikako nije posljedica slucaja, nego pomnog analitickog, krea-
tivnog 1 prakti¢nog planiranja, pripremanja, organiziranja, realiziranja i
vrednovanja u nastavi.

TRIARHICKO POUCAVANJE I VREDNOVANJE
KAO (MOGUCI) ODGOVOR

Sternberg i suradnici (Sternberg i Grigorenko, 2000, 2003; Zhang, 2002;
Sternberg 1 Zhang, 2005) kreirali su a zatim empirijski uspjesno testira-
li triarhicki pristup poucavanju i vrednovanju (Triarchic Instruction and
Assessment).? Ukratko, poucavanje i vrednovanje izvedeno je iz definici-
je postulata o uspje$noj inteligenciji. Prvi postulat, npr., ukazuje na to da
bi ucitelji trebali voditi racuna o didakti¢ki 1 metodicki uravnotezenom
poucavanju i vrednovanju ukljucujuéi i analiticko 1 kreativno 1 prakticno
miSljenje. Poucavati analiticki —poticati analitiCke sposobnosti uc¢enika —
znacilo bi o€ekivati kako ¢e biti spremni i sposobni analizirati, kritikovati,
prosudivati, uporedivati 1 suprotstavljati, vrednovati, ocjenjivati, Sto se Ce-
sto identificira kao kriti€¢ko miSljenje. Poucavati kreativnosti znaci poticati
stvaranje ideja 1 originalnih, korisnih produkata; uvodenje novina; otkri-
vanje 1 traganje; zami$ljanje 1 pretpostavljanje; predvidanje... Pouc¢avanje
prakticnim sposobnostima trebalo bi ishoditi efikasnim prakticnim radom
—konkretnom primjenom i koristenjem znanja, npr. formula iz matematike
u projektovanju vise€eg mosta, ili stranog jezika u akademskom pisanju 1
svakodnevnom, “Zivom” govoru.

2 O triarhi¢kom pristupu poucavanju i vrednovanju moZe se naci detaljnije u: Pusina, A.,
2014. Stil u psihologiji: teorije i istrazivanja. Sarajevo: Filozofski fakultet.
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Na putu ka prakti¢noj inteligenciji

Istrazivanje problematike triarhickog pou€avanja i vrednovanja i posljedic-
no pitanja o prakticnim sposobnostima (inteligenciji) ukazalo je na to kako
bi uciteljice trebale razmotriti prepreke o koje se u€enice obicno saplic¢u na
putu ka efikasnom prakticnom misljenju. Ovo “kamenje spoticanja” (engl.
stumbling blocks) u vecini slucajeva nije, striktno govoreci, intelektualne
prirode, ve¢ jedna vrsta prakti¢nih problema izazova kojima treba ovladati,
nadgledati ih 1 kontrolirati. Time se vrlo brzo 1 ucitelji 1 u€enici intelektu-
alno osnazuju i u prakti¢nim sposobnostima kao bitnoj sastavnici uspjesne
inteligencije (Sternberg, 1986; Sternberg 1 Spear-Swerling, 1996; prema
Sternberg 1 Grigorenko, 2000). U najcesce prepreke praktiénome misljenju
spadaju: (1) pomanjkanje, naro€ito unutrasnje, motivacije; (2) poteSkoce
u kontroli impulsivnog ponasanja; (3) pomanjkanje istrajnosti i sposob-
nosti kontrole istrajavanja; (4) koristenje neodgovarajucih sposobnosti; (5)
nesposobnost prelaska s misljenja na akciju; (6) pomanjkanje orijentacije
na produkt; (7) nesposobnost kretanja kroz zadatak 1 nesposobnost nje-
govog zavrSetka; (8) propusStanje vremena za pravovremeni pocetak; (9)
strah od neuspjeha; (10) odugovlacenje; (11) pogresno pripisivanje krivice;
(12) pretjerano samosazalijevanje; (13) pretjerana zavisnost; (14) gubljenje
u licnim problemima; (15) rastresenost 1 pomanjkanje koncentracije; (16)
zanemarivo ili pretjerano samoopterecivanje; (17) poteskoce u odredivanju
prioriteta; (18) pomanjkanje uravnotezenosti izmedu analiti¢kog, praktic-
nog 1 kreativnog misljenja i (19) previse ili premalo samopouzdanja (Ster-
nberg 1 Grigorenko, 2000).

Sta bi, dakle, uéiteljice, na jednom opstem pedagoskom nivou trebale znati
1 ¢initi kako bi bilo manje smetnji razvoju prakti¢nih sposobnosti 1, kon-
kretnije, koji bi to bili moguci ishodi ako bi poucavale s “prakti¢nom inte-
ligencijom na umu”?

1. Prevladati pomanjkanje motivacije, samomotivirati se

Kako prevladati pomanjkanje motivacije u Skolskom ucenju — tema je za
sebe. Ukratko, naglasak bi trebao biti na poticanju samomotiviranja —
unutrasnje (intrinzi¢ne) motivacije koja pociva na unutrasnjim potrebama
ucenika — radoznalosti, znanju, osjecajima kompetencija te rasta i razvo-
ja. Trebalo bi “aranZirati” takve nastavne aktivnosti / nastavne sadrzaje

190



Prakti¢no misljenje i nastava: Jedno psihologijsko videnje

u kojima bi ucenici uzivali i za koje su zainteresovani, uvoditi novosti i
raznolikosti u nastavu, obezbijediti aktivno ucestvovanje ucenika i pravo-
vremene, sadrzajne povratne informacije, poticati radoznalost, povezivati
ishode poucavanja sa liénim zivotom ucenika, pomagati im da sami po-
stavljaju ciljeve i1 zajedno sa nastavnicima diskutuju o temama / poboljsa-
nju motivacije za ucenje (Sternberg 1 Grigorenko, 2000; Vizek Vidovi¢ et
al., 2003). Kako bi bile vodene unutrasnjom motivacijom, ne zanemarujuci
ostale vanjske 1 unutrasnje faktore koji se mogu dovesti u vezu sa poucava-
njem i u¢enjem u nastavi, ucenice bi trebale biti usmjeravane: (1) na uc¢enje/
kompetencije, a ne na izvedbu (ocjenu) i takmicenje sa drugima; (2) na to
da biraju teZe i izazovnije zadatke; (3) da poznaju i1 koriste metakognitiv-
ne i samoregulirajuce strategije ucenja; (4) da budu istrajne 1 ne odustaju
brzo kada naidu na prepreke kako bi im motivacija i u¢inak rasli; (5) da
vode rac¢una o realnom odredivanju ciljeva i o tome koliko mogu nauciti
bez uporedivanja s drugima; (6) da prihvataju uciteljicu kao osobu koja
im moze pomo¢i i dati korisne informacije 1 (7) da vole 1 kontinuirano 1
intenzivno budu ukljuc¢ene u proces ucenja (Amabile, 1996; prema Stern-
berg 1 Grigorenko, 2000; Dweck, 1986; Ames, 1992; Pintrich et al., 1993;
Nichols, 1994; prema Vizek Vidovi¢ et al., 2003).

2. Kontrolirati impulsivno ponasanje

Impulsivno ponasanje — naglost i nepromisljenost u donosenju odluka / u
odgovorima / u rjeSavanju problema cesto stvaraju velike poteskoce kako
u skoli, tako i zivotu uopste, ometajuci ljudima koristenje punih intelektu-
alnih kapaciteta na putu ka uspjesnoj/produktivnoj komunikaciji. Jedna od
kljuénih osobina inteligentnih osoba je moguénost kontrole impulsivnih
odgovora na razli¢ite podrazaje/situacije/izazove (Thurstone, 1924; Sten-
house, 1973; prema Sternberg i Grigorenko, 2000). Savremeniji pogledi
na ljudsku inteligenciju kao §to je Teorija emocionalne inteligencije (Go-
leman, 2005) konstruktima o inter/intrapersonalnoj inteligenciji naglasava
razumijevanje i (kognitivno) upravljanje vlastitim emocijama u komuni-
kaciji sa samim sobom i sa drugima, gdje znacaj kontrole impulsivnog
ponasanja (narocito odlaganja zadovoljstva) igra jednu od klju¢nih uloga.
Takoder, teorije i modeli o intelektualnim stilovima, npr. refleksivnosti
— impulsivnosti (Zhang i Sternberg, 2005) mogu pomo¢i u stvaranju Si-
reg uvida u (prakticnom) promisljanju ove problematike. Ucitelji bi, dakle,
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trebali poticati umjesnost kontrole naglog i nepromisljenog ponasanja svo-
jih u€enika, narocito direktno modeliraju¢i planiranje, dublje promisljanje,
refleksiju 1 odlaganje zadovoljstva prije brzine, npr. u donoSenju zaklju-
caka 1 kada je god to moguce. Brzina sama po sebi, ako se njome ovlada,
upravlja i vodi ka rjeSavanju problema, nije upitna. Upitna je onda kada
vodi povrsnosti, ometa Siri uvid 1 sama sebi postaje svrha, o emu se u
Skoli veoma Cesto ne vodi dovoljno brige. 1z vlastite prakse autoru ovoga
rada (u daljem tekstu: autor) je poznato da su najkvalitetniji eseji nerijetko
bili oni koji su “kasnili”.

3. Ne odustajati lako, ali i povuci se kada treba — znati kada stati

Pojedinim osobama i najmanja prepreka — odnosno ako im odmah ne kre-
ne od ruke posao koji su zapoceli — postaje razlog da odustaju. Nasuprot
njima, drugi ne odustaju niti nakon bezbroj pokusaja, iako je o¢ito da nema
izgleda da problem rijese. Postoje 1 slucajevi kada se ljudi drze istih “tema”
1 na njima istrajavaju, npr., cijeli akademski vijek, ne pomjerajuéi se ni
metodoloski ni sadrzajno iz “sigurnih voda”. Uloga ucitelja je pomagati i
usmjeravati u¢enike da budu ustrajni u onoj aktivnosti i u onoj mjeri koje
omogucuju da urade neki zadatak najbolje Sto mogu te, ako im odmah ne
krene, ponovo probaju uz promjenu pristupa i sagledavanje problema na
drugaciji nacin. Korisno je razmisliti o nastavnim aktivnostima koje bi
otvorile diskusiju sa u¢enicima usmjerenu na razumijevanje razlikovanja
upornosti i tvrdoglavosti (Sternberg 1 Grigorenko, 2000).

4. Koristiti odgovarajuce sposobnosti

Jedan od cestih uzroka neuspjeha u zivotu 1 skoli jeste koriStenje sposob-
nosti neprimjerenih prirodi zadatka i rjeSavanju problema. Prepoznavanje
znacaja podudarnosti licnost (sposobnost) — okruzje (pritisak, izazov, vri-
jeme) jedna je od bitnih zadaca uciteljica (Csikzentmihalyi, 1988; Gardner,
1993; Sternberg, 1999; Sternberg i Lubart, 1995; prema Grigorenko i Stern-
berg, 2000). Ovo se osobito odnosi na pitanja profesionalne orijentacije
1 karijernog savjetovanja, gdje treba pomoc¢i ucenicama da maksimalno
upoznaju, njeguju i koriste svoje sposobnosti: (1) u pravo vrijeme i na pra-
vome mjestu; (2) znajuci koje su im jake strane i prednosti i (3) na ¢emu
dalje trebaju raditi kako bi unaprijedili ili, koliko je moguce, kompenzi-
rali vlastite slabosti. Za mnoge je ve¢ kasno kada shvate da su se nasli na
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poslovima koji ne odgovaraju njihovim sposobnostima, te da bi, npr., bili
puno sretniji kao advokati nego ljekari, ili automehanicari nego prodavaci.
Jedan od veoma Cestih uzroka nesuglasja sposobnosti — (Zivotni) izazovi je
projekcija ambicija roditelja na svoju djecu. Takoder, 1 Skolski kurikulumi,
usmjereni na razli€ita zanimanja, ¢esto su samo deklarativni, pa se i radi
toga u izjavama ucenika moze cuti “kako su zalutali u tu skolu”.

5. Predi sa misljenja na akciju, sa rijeci na djela

Zaista, moze se sresti veliki broj “teoreti¢ara” od njih mozete cuti veliki
broj ideja, a da su malo ili nita od toga realizirali u praksi i da niko od
toga nema koristi. Ovdje je veoma vazno zapoceti s akcijom, a ne vrtjeti
se u zacaranom krugu (neproduktivnog) misljenja. Autor ima kolegu koji
ve¢ vise od 20 godina biljezi ideje u rokovnik kako bi napisao knjigu, a
knjige niti na pomolu. Cesto se Zali kako mu toliko toga “pada na pamet”
1 da je tesko sve to “posloziti”. Kako naglasavaju Sternberg i Grigorenko
(2000), u intervjuima sa veoma uspjesnim ljudima Cesto se javlja jedna
te ista tema — kajanje, 1 uvijek vise preovladava kajanje za onim Sto nisu
nego za ono §to jesu ucinili. Odavno je autor koji je muzicki nadaren, ali
bez formalnog muzickog obrazovanja, bio okupiran idejom kako ¢e in-
tenzivnije vjezbati gitaru, osobito flamenko koji jako voli, ali kada za to
bude imao vise mogucénosti. Konac¢no, prije izvjesnog vremena presao je
na djelo i ¢ine ga jako sretnim pohvale kolega i akademski Skolovanih gi-
tarista. Jedan od osnovnih poticaja bio je ovdje obi¢ni, doduse savremeni
digitalni telefon, koji nudi velike moguénosti za brzi prijenos informacija
1 samostalno, cjelozivotno ucenje na daljinu. Ucitelji, osobito kao modeli,
trebaju, npr., direktno modelirati postupak ideja-akcija. Dugo se, npr., u
jednoj skoli pricalo o akvariju, ali je uvijek bilo “pametovanja” o prostoru,
novcu za odrZavanje, ovome, onome itd., sve dok uciteljica nije donijela u
obi¢noj plasticnoj kesici prvu “zlatnu” ribicu, potaknuta tada jako popular-
nom televizijskom emisijom za djecu “Memoari porodice Mili¢”, u kojoj je
zlatna ribica Karolina mudro govorila i bila potpuno ravnopravna ¢lanica
porodice. Ovaj, i dan-danas odgojnim porukama i poukama vrijedni serijal
“doveo” je Karolinu u Skolu 1 pokrenuo lavinu emocija, vrijednih nastav-
nih 1 vannastavnih aktivnosti. Kasnije je stigao i zec, napravljen je terarij
itd. — desio se pravi bum u skoli, ona je naprosto ozivjela!
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6. Biti usmjeren na vrijednost konkretnog produkta

Moze se, npr., planirati i intenzivno pripremati za nastavni sat, a da izved-
ba, finalni produkt ostane siromasan u recepciji, pogotovo heuristici. Neki
od sati predavanja za koje se autor najintenzivnije pripremao, prikupljao
informacije, istrazivao itd. nisu polucili niSta do nekoliko kurtoaznih pi-
tanja. Situacija je bila sli¢na onoj kada se ima sve sastojke za izvanrednu
tortu, ali se kuhar u tim silnim sastojcima negdje izgubi. Zakljucilo se da,
izmedu ostalog, nije bilo jasne predodzbe o protoku vremena te da planira-
ni interaktivni rad nije bio primjeren skupini koja je ocekivala jedno viso-
ko strukturirano teorijsko izlaganje. Jednostavno, “finalni proizvod” nije
bio dovrsen 1 dovoljno privlacan kako bi privukao paznju publike. Takoder,
slican primjer navode Sternberg i Grigorenko (2000) — ucenici Cesto pred-
lazu “lijepo” uredene istrazivacke projekte, realiziraju uspje$no nekoliko
faza, a onda za(o)stanu, neki i po cijelu akademsku godinu. I kada dovrse
pisanje rada, niti nakon nekoliko revizija uglavnom nema poboljsanja. Cest
uzrok ovomu je nedovoljno dubinsko planiranje i osmisljavanja — ¢emu
produkt treba da sluzi, koja je njegova, osobito dugoro¢na svrha/smisao,
kako bi on trebao da “izgleda”. Ucenici stoga pribjegavaju stilu “neka ide
kako ide”, cemu cCesto podlijezu i ucitelji, pa su finalni produkti danas ne-
rijetko “mrsavi” zavrSni radovi. Jo$ opasnije, odgojno/obrazovno teorijsko
1 prakti¢no djelovanje danas je veoma rijetko utemeljeno na vrijednostima
koje nemaju cijenu — Istini, Pravdi, Dobroti, Ljepoti... (Slatina, 2005), jer
finalni “produkt” nije zamis$ljen kao “homo creaatus” nego kao “homo re-
actus/operatus/roboticus”, kojima je lako, i minimalnim pritiskom izvana
(sistema), manipulirati 1 upravljati.

7. ZavrSiti zadacu

Zapoceti neki posao ili rad na zadatku mnogima je puno lakse nego ga (ko-
nacno) privesti kraju. Prema Sternbergu 1 Grigorenko (2000), razlozi mogu
biti mnogobrojni, od straha od toga Sta dalje kada se jedan projekat zavrsi,
preuzimanja odgovornosti objavom da se nesto zavrsilo, do bespotrebnog
gubljenja u beznacajnim detaljima. Oni to ilustriraju Zenonovim paradok-
som dihotomije, koji kazuje kako sve §to se krec¢e prvo mora preci polovinu
puta, pa onda polovinu preostalog puta i tako u nedogled, $to dovodi u pita-
nje 1 samu mogucnosti kretanja i dosezanja cilja. I zaista, kada se nedovrsa-
vanje poslova razvije u naviku, otvara se beskonacni “zenonovski” put koji
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obi¢no vodi u samozavaravanje, strah od neuspjeha, osobito gubljenje sa-
mopouzdanja, a to je za uciteljice/Skolu veliki, prije svega, odgojni izazov.
“Vjeciti studenti” stalno zapocinju, a onda, npr., ¢esto racionaliziraju kako
koncept cjelozivotnog ucenja upravo trazi dugi period studiranja. Zapoceti
posao treba dovrsiti! I ovdje treba naglasiti znacaj osobito direktnog mo-
deliranja. Npr., poslove koje ucitelj zapocne u realiziranju nastave, osobito
jednog nastavnog sata, treba sa sigurnoscu i zapoceti i zavrs$iti, narocito
ne treba skracivati nastavu zbog razlicitih, najées¢e potpuno neopravdanih
razloga.

8. Posvetiti se pokretanju projekata i ostvarivanju ciljeva

Postoje pojedinci koji stalno misle o tome $ta da rade 1 ¢emu da se posvete
1 onda u strahu da tome nece biti u dovoljnoj mjeri posveceni najcesée ne
urade nista. Nesposobnost pokretanja i dugotrajnijeg posvecivanja poslu
¢esto rezultira jednom opStom drustvenom inertnoscu i prepustanju “sud-
bini”. Ovo je jedan od Cestih problema i u $koli, gdje ucenice ne pokazu-
ju u dovoljnoj mjeri sposobnosti i posvecenost u otpocinjanju i1 radu na
Skolskim zadacima, projektima, ¢ak u bilo kakvim aktivnostima. Uzroci
ovakve inertnosti mogu biti razliciti i obi¢no su vezani za pomanjkanje sa-
mopouzdanja, motivacije, za povrsnost u pristupanju zadacima... Uciteljice
bi, npr., u saradnji s u¢enicima trebale odabrati one projekte koji ¢e imati
smisla za ucenike, koji ¢e osobito biti vezani za njihove interese i mogucéu
primjenu u buducoj karijeri 1 zivotu uopste. Koraci u rjeSavanju zadataka
ili realiziranju projekata trebali bi biti pomno isplanirani i individualizira-
ni u mjeri u kojoj je to moguce.

9. Upravljati strahom od neuspjeha, preuzeti rizik

Strah od neuspjeha posljedica je u¢enja u ranome djetinjstvu i nastavlja se,
nazalost, u velikoj mjeri poticati i u danasnjoj, pretezno kognitivnoj sko-
li — suvremeni Skolski sustav usmjeren je isklju¢ivo na kognitivni aspekt
obrazovanja (Vizek Vidovi¢ et al., 2003: 89). Ako ste u zivotu/skoli iskusili
veliki broj kontinuiranih neuspjeha, strah se javlja zbog ocekivanja jos jed-
ne (pa jos jedne) greske, Sto vodi zaaranom krugu nepovjerenja u vlastite
snage/sposobnosti. Suprotno tome, ako ste navikli na uspjeh i ve€ina stvari
vam ide od ruke, plasSite se pogrijesiti jer od sebe uvijek ocekujete uspjeh,
a 1 drugi od vas to ocekuju. Autor nije bio uvijek i samo dobar ucenik, ali
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nije bas bio navikao na “slabe” ocjene. Nikada nije zaboravio svoju prvu
jedinicu u srednjoj $koli 1 odbijanje uciteljice da odgovara kako bi tu ocjenu
popravio. Tada se uvukao strah koji ponekad i dan-danas provijava u poje-
dinim situacijama. Sta se naudilo iz ove situacije? Slaba ocjena dobijena je
zbog neznanja o tome §ta se radilo na proteklom satu. Odsustvo s nastave
zbog sportskog takmicenja odobrila je upravo uciteljica koja je 1 dala slabu
ocjenu. I uz to jos bila i razrednica. Gdje se pogrijesilo? Trebalo se prije
¢asa informirati o proteklim satima/sadrZajima od Skolskih drugova ili na
drugi nacin. Od tada, autor se nastoji temeljito informirati o dogadajima
kojima je sprije€en prisustvovati, a koji mogu biti od znacaja za donoSenje
odluka i rje$avanje problema. Skola tesko oprasta greske, osobito zanema-
ruju¢i mogucnost da se iz greSaka moze jako mnogo nauciti ili da takvo
iskustvo moze generirati nove ideje. Analiziranje i diskusija greSaka, npr.
u primjeni koraka u rjeSavanju problema, omogucuje dublje promisljanje
redoslijeda tih koraka u ciklusima rjeSavanja problema, Sto opet olaksa-
va preuzimanje rizika, npr. u obrtanju ili izostavljanju pojedinih koraka.
U Japanu, npr., u€itelji u poucavanju matematici posvecuju veliku paznju
poticanju ucenika da sami analiziraju greske koje su ucinili u rjeSavanju
matematickih problema (Sternberg i Grigorenko, 2000). Time se olakSava
proces u€enja temeljen na vlastitome iskustvu uvida, strukturalnom 1 sa-
drzajnom kombiniranju, eksperimentiranju, narocito preuzimanju (razu-
mnih) rizika, $to je jedna od vrlo vaznih strategija i u poticanju kreativnog
misljenja. Takoder, ucitelji bi trebali biti svjesni znacaja educiranja o stra-
tegijama adaptivnog suocavanja sa strahom od neuspjeha i takva saznanja
“ugraditi” u nastavni proces.

10. Ne odugovlaciti

Svima se ponekad desava odgadanje stvari koje ne trpe odgodu, npr. odla-
zak kod ljekara zbog straha od loSe dijagnoze. Odlaganje i odugovlacenje
postaje problem ako se razvije kao stil zivota / suCeljavanja s realnoscu.
Takve se osobe duzi period ozbiljno ne bave onim §to zahtijeva njihov
posao/karijera, a onda se nakratko “probude”, pa za kratko vrijeme nasto-
je zavrsiti “velike” poslove, obi¢no se pravdajuc¢i kako najbolje rade pod
pritiskom. Osobe kojima odgadanje postaje svakodnevna navika mogu u
kra¢im zivotnim periodima ostvariti uspjehe, ali obicno na duze staze ne
ostvaruju neke znacajnije rezultate. Kako se kaze: “Tiha voda brijeg roni.”
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Sternberg i Grigorenko (2000) navode primjere iz skole, opisujuci kako
pojedine u€enice odabiru raditi “male” stvari, ostavljaju¢i znacajnije za
kasnije, a koje obicno rijetko ili nikada ne zavrSe. Ako ih i zavrSe, obi¢no
ne odrazavaju kvalitet njihovih realnih intelektualnih potencijala i moguc-
nosti. Takve u¢enice obi¢no uredno ispunjavaju dnevne nastavne obaveze
— prisustvo nastavi 1 u¢estvovanje u nastavnim aktivnostima, ali zanema-
ruju, npr., ozbiljno pripremanje za ispite, pisanje, ili rad na projektima,
sve ono $to moze utjecati na to da naprave znacajniji pomak u koristenju
punine njihovih intelektualnih potencijala na putu ka uspjehu u skoli/Zivo-
tu. Uloga uciteljice moZe biti poticanje 1 ohrabrivanje u¢enica na bavljenje
aktivnostima ucenja/kreacije koji zahtijeva puni angazman na duze staze,
gdje je od znacaja, npr., odredivanje potciljeva i1 kontrola/vrednovanje vre-
menska dinamike njihove realizacije.

11. Preuzeti odgovornost

Svi 1 uspijevaju i1 ne uspijevaju i uzroke tomu vide razli¢ito — atribuiraju
(pripisuju) razlicito. Tako Weiner (1992; prema Vizek Vidovic¢ et al., 2003),
ne zanemarujuéi utjecaj posljedica ranijih dozivljaja uspjeha i neuspjeha,
u svojoj Atribucijskoj teoriji motivacije raspravlja o tri temeljne dimenzije
putem kojih pojedinci obicno tumace uzroke svojega postignuca. Ovdje
spadaju: (1) mjesto uzroka — moze biti unutrasnje (povezano s osobinama
pojedinca) ili vanjsko (ovisno od obiljezja situacije i okoline); (2) stabilnost
uzroka — moze biti opazen kao viSe ili manje promjenjiv ili nepromjenjiv;
(3) moguénost kontrole — vise ili manje podlozan kontroli pojedinca. Usta-
novljeno je da ucenici kao uzroke postignuca (kakvo god bilo), najcesce
pripisuju sposobnostima, zalaganju, tezini zadatka i slucaju. Za uspostav-
ljanje atribucija bitni su situacijski znaci, npr. uspjeh se pripisuje sposobno-
stima ako se zadatak u pocetku ucenja rjesava bez poteskoca, ili srec¢i kada
se uspjeh ostvari bez narocitog zalaganja. Kada su u pitanju posljedice atri-
bucija, one se takoder posmatraju trojako: (1) dimenzija stabilnosti poveza-
na je s ocekivanjem buduceg uspjeha — pripisivanje uzroka postignuca sta-
bilnim faktorima, npr. tezini zadatka, dovodi do visih ocekivanja buduceg
uspjeha nego pripisivanje nestabilnim faktorima — npr. sre¢i; (2) dimenzija
mjesta povezuje se sa emocionalnim reakcijama ucenika — npr. ucenik ce
biti ponosniji ako uzroke svojega uspjeha pripisuje sposobnostima 1 zala-
ganju, a ne ucitelju ili laganom zadatku; (3) moguénost kontrole povezana
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je sa ponasanjem ucenika usmjerenom ka postignu¢u — mogucnost, npr.,
izbora nacina ispitivanja daje u¢enicima vise sigurnosti i osjecaja da imaju
utjecaja na kontrolu situacije i potice ih na veca postignuca. Uc€enici su,
opet, iz razli¢itih razloga, npr. pritiska roditelja, skloni i¢i u dvije krajno-
sti —ili za sve $to im krene loSe — kriviti sebe, ili u drugome slucaju — sve
oko sebe. Stavise, mogu biti skloni spletkarenju kako bi opravdali (samo)
uvjerenje u krivnju drugih. Sta bi ovdje trebali uéiniti ucitelji? Sternberg i
Grigorenko (2000: 102) naglasavaju kako ¢e ucenici biti efikasniji u svojim
Skolskim obavezama ukoliko budu sposobni preuzimati vlastitu odgovor-
nost 1 za uspjeh 1 za neuspjeh te da ih na putu ka tome treba poucavati (1) o
njihovim vlastitim procesima misljenja; (2) kritickom promisljanju vlasti-
toga rada 1 (3) ponosu na izvrsno obavljene poslove 1 zadatke.

12. Ne samosazalijevati se

Sazalijevati samoga sebe nije rijetka pojava. Uloga zrtve ponekad olakSa-
va, ali ¢eS¢e “zamagljuje” komunikaciju. U psiholoskom smislu, samosa-
zalijevanje je slozeni emocionalni odgovor na stresne situacije, a Skola je za
mnoge jedan od temeljnih izvora stresa. Stober (2003) je u dvije studije, na
uzorcima studenata univerziteta, empirijski utvrdio povezanost samosaZza-
lijevanja sa neuroticizmom — osobito facetom depresivnosti, uvjerenjem o
kontroli izvana (bilo slu¢ajem, bilo mo¢i drugih osoba), tendencijom poti-
skivanja ljutnje unutar sebe — te kako su ¢eSc¢e reakcije samosazalijevanja
na stresne situacije kod zena nego kod muskaraca. U odgojnom smislu,
samosazalijevanje postaje izazov kada dominira u suocavanju sa stresom,
ometajuci puni intelektualni, motivacijski 1 socijalno-emocionalni angaz-
man ucenika, osobito u situacijama Skolskog ucenja. Poucavanje, npr., o
temeljnim principima samostalnog u¢enja, mnemonicima, transferu u uce-
nju, platoima ucenja, frustraciji i konfliktima, samoreguliranom ucenju
1 sl. moze pomoc¢i u velikoj mjeri da se Skolsko ucenje ne dozivljava kao
stres nego sasvim realna mogucénost za upravljanje/preuzimanje kontrole
nad sobom i odgovornoscu za vlastiti rad i postupke. Time se predupreduje
Skolski stres kao jedan od znacajnih izvora i uzroka samosazalijevanja.

13. Biti nezavisan

Nezavisnost se kulturalno, psihologijski i psiholoski moze raznoliko
promatrati, od smjesStanja, npr., na kulturalnu dimenziju individualizam
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(samostalnost, nezavisnost) —kolektivizam (Hofstede, 1990; prema Pusi-
na, 2014), do promatranja kroz prominentne koncepte o licnosti, npr., “Pet
velikih” (McCrae i Costa, 1996), gdje se nezavisnost kao crta licnosti po-
glavito moze dovesti u vezu sa introvertnos¢u 1 otvorenos¢u za nova isku-
stva. Takoder, u Trosloznom modelu intelektualnih stilova (engl. Threefold
model of intellectual styles) osobe koje pripadaju Tipu I preferiraju raditi 1
rjesSavati probleme samostalno i na novi, neuobicajen nacin, ne vole raditi
prema uputstvima 1 ovisiti o drugima, teze kreaciji (Zhang 1 Sternberg,
2005). Nezavisnost je u psiholoskom smisli stav samopouzdanja ili otpora
prema kontroli od drugih (English 1 English, 1972: 323). Pravovremenost i
samostalnost u izvedbi i jasna li¢na odgovornost vezana za pojedine dijelo-
ve ili cijeli zadatak ukazuju na nezavisnost li¢nosti (Sternberg 1 Grigoren-
ko, 2000). Nesamostalnost, ovisnost od drugih, njihovih uputa i pretjerane
podrske, jedna je od Cestih prepreka na putu ka efikasnom prakticnom
misljenju/djelovanju. Od ranog razvoja u okruzju, npr. raznolikih tipova
obitelji, do raznolikih tipova Skola samostalnost se, manje ili viSe, 1 razno-
liko potice. Govoreci o $koli, uciteljice bi, prema misljenju autora, trebale
poucavati stilom unapredujuceg vodenja koji ukljucuje 1 slobodu i red, a
rezultira poticanjem unutrasnje motivacije, razvojem aktivnih vrlina volje
— samoinicijativnosti, samostalnosti, moralne hrabrosti, preduzimljivosti,
sr¢anosti (Slatina, 1998). Nezavisnost nije anarhija nego ucenje slobode biti
odgovornim.

14. Licne poteskoce ostaviti po strani

Neizbjezno je susretanje sa licnim potesko¢ama i neugodnim (i ugodnim)
izazovima tokom cijelog Zivota. Za neke viSe, za druge manje. Problem
u Skoli nastaje kada se takvi izazovi, npr. bolest ili siromastvo roditelja,
reflektiraju na ucenje 1 uspjeh ucenika. Li¢ne izazove imaju, naravno, i
ucitelji. I u takvim situacijama bi trebalo nastojati “upravljati vlastitim Zi-
votom” a ne dopustiti da on upravlja nama (Sternberg i Grigorenko, 2000).
Ucitelji kao modeli ovdje su osobito vazni. Zna se za jednog ucitelja koji
je njegovao tesko oboljelu suprugu dugo, dugo, ali time nije optereéivao
ucenike, StaviSe, o tome nisu znali niSta dok ona u smiraju nije sklopila
o¢i. Iz njegovih pjesama, kasnije, ucili su o ljubavi, strpljenju, posveceno-
sti 1 hrabrosti. Ili u€enicu koja je sve svoje “slobodno” vrijeme posvetila
njegovanju bolesne i stare bake, nalazec¢i u tome dodatnu motivaciju za jo$
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bolji akademski uspjeh. U Skoli je izuzetno vazno odabrati primjere koji su
interesantni ucenicima, bilo sli¢no$¢u s njihovim licnim problemima, bilo
da su u vezi sa njihovim interesima, imaginarnim ili realnim junacima,
npr. mladim ljudima koji postiZu izvanredne sportske rezultate bez obzira
na raznoliku tjelesnu hendikepiranost.

15. Biti koncentriran

Koncentracija je iskljuciva i uporna paznja-stanje svijesti kada je jedan
sadrzaj jasniji ili Zivlji nego drugi (English 1 English, 1972: 234, 362). Tro-
stupanjski model pamcenja i uc¢enja kao obrade informacija (Atkinson i
Shiffrin, 1968; prema Vizek Vidovi¢ et al., 2003) paznji pripisuje kljucnu
ulogu pri odabiru i prosljedivanju informacija iz senzornog paméenja (u
koje se primaju informacije raznolike prirode — vidne, slusne itd.) u krat-
koro¢no paméenje (gdje informacije idu na dalju obradu i bivaju odba-
¢ene ili proslijedene u dugoro¢nu memoriju). U nastavi do pomanjkanja
1 ometanja koncentracije paznje moze do¢i iz razli¢itih razloga, od onih
okolinskih (pretjerana buka), dosadnog i nerazumljivog “predavanja” uci-
telja, do licnih faktora kao Sto su starost uc¢enika, emocionalni problemi,
umor 1 sl. Ucitelji bi trebali ovladati odredenim postupcima usmjeravanja
1 zadrzavanja paznje kako bi u€enje bilo efikasnije. Usmjeravati paznju
moze se, npr., koriStenjem zapovjednih izricaja te manipuliranjem podra-
zajima — promjenama u njihovim fizikalnim obiljezjima, uvodenjem neo-
bi¢nosti, neocekivanosti ili emocionalne obojenosti; u zadrzavanju paznje
korisno je motiviranje ucenika objasnjavanjem svrhe i prakticne koristi
ucenja, poucavati treba kada su ucenici odmorni, dobro je variranje vrsta
nastavnih aktivnosti tokom ¢asa, uvodenje kra¢ih pauza ispunjenih razno-
likim aktivnostima, npr. fizickog razgibavanja (Vizek Vidovi¢ et al., 2003:
170). Takoder, ucitelji bi trebali znati Sta ucenicima individualno ometa
koncentraciju, kako u $koli, tako 1 kada se pripremaju i u¢e doma. I ov-
dje se javljaju individualne razlike u preferenciji, npr. okolinskih uvjeta
za ucenje, pa nekima smeta i najmanji Sum, a drugi uc¢e uz muziku toliko
glasnu da je se moze ¢uti unato¢ slusalicama. Od koristi moze biti pouca-
vanje o optimalnim uvjetima za ucenje, narocito poticanje ucenika da sa-
mostalno aranziraju uvjete pod kojima ¢e njihovi intelektualni potencijali
1 uCenje biti maksimalno efikasni. Sternberg i1 Grigorenko (2000) navode
primjer gdje se tokom solo koncerta muzicar nije dao iznenaditi i omesti
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u izvrsnom muziciranju unato¢ iznenadnoj i jako neprijatnoj buci. Obra-
zlozZio je kako profesionalac u bilo kojem polju treba biti izvrstan, pod bilo
kojim uvjetima.

16. Znati ¢ime i koliko se opteretiti

Pomanjkanje osjecaja o tome koje obaveze 1 koliko njih preuzeti za odre-
deno vrijeme — da li ih je previse ili premalo, naroc¢ito gubljenje u odre-
divanju prioriteta i rasporedivanja intelektualnih i drugih snaga kako bi
se poslovi na vrijeme zavrsili — jedan je od ometajucih faktora u razvoju
prakti¢nih sposobnosti. Govorec¢i o Skoli, trebalo bi kod ucenica poticati i
razvijati senzibilitet 1 osjecaj “za mjeru”, npr. koji broj sekcija ili koje vrste
vannastavnih aktivnosti trebaju odabrati s obzirom na njihov znacaj, mo-
gucu povezanost sa obaveznim nastavnim aktivnostima, ucenje, za napre-
dak uopste. Veoma cest uzrok akademskom zaostajanju je veliki broj oba-
veza koje 1 “sistem” namece uciteljima, a oni nisu dovoljno glasni kazati
“NE”. Obi¢no se najve¢i dio vremena trosi na poucavanje i administraciju,
te preostaje veoma malo vremena za pisanje 1 bavljenje istrazivanjem, pre-
sudnim za akademsko napredovanje. Koliko god se krivio “sistem”, toliko
se treba 1 zapitati u kojoj se mjeri i u pravo vrijeme intelektualni i drugi
resursi rasporeduju na prioritetne sadrzaje/aktivnosti?

17. Odrediti prioritete, vidjeti i Sumu i drvecée

Osobe koje su okupirane i najsitnijim detaljima, pa se tu izgube, veoma Ce-
sto u prakticnom smislu postizu veoma malo. Vjerovatno se imalo priliku
razgovarati sa osobama koje toliko idu u detalje, da niti one, a pogotovo
sagovornik, ne znaju o ¢emu se tu radi, gdje je pocetak a gdje je kraj, kamo
pric¢a vodi. To je jedno od najdosadnijih i veoma uznemirujucih iskusta-
va, osobito ako se “upadne” dok se nastoji baviti ozbiljnim stvarima, npr.
pisati rad o prakti¢nome misljenju. Ovakve osobe, kako kazu Sternberg i
Grigorenko (2000), ne vide Sumu od drveca. Tesko sklapaju Siru sliku o
problemu kojim se bave, gube¢i Sansu uvida u sustinu problema. Ucitelji bi
trebali poucavati uc¢enike da pozicioniraju fenomene u Siri kontekst prin-
cipima razvojnosti, konfluentnosti, sinergije, kontinuiranosti, kretanja,
kompenzacije... Kako uvijek ima “nesto iza”, te svaka “zavjesa” i skriva
i otkriva, to bi trebalo ¢initi mameci na korake ciljevima koliko lijepim
toliko 1 tajanstvenim. Veoma Cesto ucenici u mnogobrojnim obaveznim
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nastavnim aktivnostima, osobito zadacama, ne vide smisao i nista lijepo,
gube se 1 vrte u krug 1 po€inju sli€iti gore opisanom “govorniku”. Ucitelji
im, medutim, mogu pomoc¢i da razvijaju sposobnosti 1 navike propitivanja
“Sta je 1za” 1/ili “kamo ovo vodi”, §ta je njihov naredni a Sta Siri cilj, gdje
se u takvim kontekstima mogu pozicionirati i temeljem kojih kriterija i
kako se mogu selektirati prioriteti, npr. Sto ¢emu prethodi — pamcenje uce-
nju ili obrnuto. Promatrajuéi kroz detalje trostupanjskog modela pamcenja,
senzorno pamcenje prethodi uenju. Medutim, “teZina” fenomena ucenja
nesvodiva je na prosti, senzorni prihvat informacija.

18. Harmonicno Koristiti sposobnosti misljenja

Uspjesna inteligencija podrazumijeva harmoni¢no koristenje analitickih,
kreativnih 1 prakti¢nih sposobnosti, osobito znanje 1 nadgledanje — gdje,
kada 1 kako koristiti neku od ovih sposobnosti. Sternberg i saradnici, kako
smo ranije kazali, razvili su triarhicki pristup poucavanju i vrednovanju,
koji od ucitelja trazi da poucava na raznolike nacine, a Sto bi rezultiralo ra-
zvijanjem raznolikih sposobnosti u¢enika. Ukratko, raznolikim sposobno-
stima odgovaraju razliciti konteksti, nastavne metode 1 stilovi poucavanja,
Tako su, npr., istrazivacki projekti velika Sansa za ispoljavanje i1 poticanje
kreativnosti u¢enika. Kada je, npr., vrednovanje u pitanju, osobito primje-
na razli¢itih vrsta “testova” znanja 1 pitanja tipa viSestrukog izbora, uko-
liko nisu majstorski sastavljeni — teSko mogu mjeriti kreativnost ucenika.
Sternberg 1 Grigorenko (2000) naglasavaju kako uspjesni ucitelji znaju (a)
kada primijeniti, npr., koju od nastavnih metoda, $to ukljucuje analiticke
sposobnosti; (b) oni znaju kako sastaviti pripremu za nastavni ¢as koja ¢e
ukljuciti i novinu i fleksibilnost u realizaciji — Sto odslikava kreativne spo-
sobnosti te, na kraju, (c) provesti zamisljeni plan imaju¢i na umu moguce
prepreke — Sto ukljucuje njihove prakticne sposobnosti.

19. Imati samopouzdanja

Samopouzdanje je vjerovanje u vlastite snage, moguénosti, sposobnosti.
Razvojno-psiholoski, vezuje se za razvoj pojma o sebi — temeljem znanja
o sebi, oCekivanja od sebe i vrednovanja sebe, gdje, npr., nisko samovred-
novanje utjeCe na nisko samopostovanje (Vizek Vidovi¢ et al., 2003). A
nisko samopostovanje ¢esto je jedna od prethodnica niskog samopouzda-
nja. Jedna od Cestih prepreka efikasnom prakticnom misljenju, osobito u
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Skoli, je premalo ili previse samopouzdanja i kod ucenica i kod uciteljica.
Pretjerana sumnjicavost u vlastite snage/sposobnosti (a Cesto bez objektiv-
nih razloga) dovodi do toga da ucenici stvari ne rade dobro upravo zbog
toga §to su uvjereni da ih ne mogu uraditi dobro (u psihologiji poznato
kao Galatea efekat) ili Sto vjeruju drugima kako to nisu sposobni uraditi
dobro (Pigmalion efekat). Da Pigmalion obi¢no prethodi Galatea efektu,
pokazala su istrazivanja usmjerena na povezanost stavova ucitelja prema
poucavanju 1 o¢ekivanja od vlastitih ucenika: bolje uspijevaju oni ucenici
od kojih ucitelji ocekuju (i traze) vise — vjeruju u njihove mogucnosti i spo-
sobnosti. Ovakav stav prema uc¢enju/poucavanju/uc¢enicima objasnjava i do
20% skolskog uspjeha ukoliko ukljucuje (1) entuzijazam i zanimanje ucite-
lja za sadrZaje kojima poucava; (2) izrazavanje jasnih ciljeva 1 oCekivanja
u vezi s u¢enjem/zadacima uc€enika; (3) poticanje usmjerenosti na zadatak;
(4) jasno pokazivanje (i obrazlaganje) uvjerenja u mogucnosti ucenika da
ovladaju gradivom i (5) koliko je god moguce individualiziranu zaintere-
sovanost za licnost uc¢enika 1 njihovo ucenje (Rosenthal i Jacobsen, 1968;
Rogers, 1998; Dweck, 2000; prema Vizek Vidovi¢ et al., 2003). Previse
ili pogresno usmjereno samopouzdanje takoder moze biti uzrokom slabi-
jeg uspjeha. Ucenici (i ucitelji) sa viSkom samopouzdanja najcesce imaju
poteskoc¢a u realnom procjenjivanju kada 1 gdje grijeSe, obicno pripisuju
drugima razloge slabijeg napredovanja. Ucitelji sa manjkom samopouzda-
nja tesko zadobijaju poStovanje 1 povjerenje svojih ucenika, Sto stvara je-
dan zacarani krug samoispunjavajucih proro¢anstava, ometajuci prakti¢no
misljenje.

ZAKLIJUCAK

Insistiraju¢i na harmoni¢nom poticanju razvoja analiticke, kreativne i
prakti¢ne ljudske raznolikosti, Teorija uspjesSne inteligencije konceptualno
je 1 prakti¢no okrenuta pripremi za Zivot, a ne samo za uniformne i upitno
pouzdane i valjane testove Skolskog znanja. Otvara moguénosti samouvida
u ¢ovjekove vlastite intelektualne prednosti 1 slabosti, moguénosti prilago-
davanja, ali jo$ viSe oblikovanja 1 odabira okruZenja koje ¢e biti razvojno
inspirirajuce 1 motivirajuce. Poticanje prakticnoga misljenja kao bitne sa-
stavnice uspjesne inteligencije tesko je osmisliti, bilo u obitelji, bilo u Skoli,
bez jasnog uvida u to Sta ona predstavlja — ¢emu bi u odgojnom i obra-
zovnom smislu (osobito §kola) trebalo teziti. Prakti¢no inteligentne osobe,
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dakle, znaju kako da se samomotiviraju, uvidaju¢i ovdje znacaj unutras-
nje motivacije; uce kako nadgledati 1 kontrolirati vlastite porive 1 impulse;
znaju kada i u ¢emu biti ustrajan; znaju nacine kako i u kojim situacijama
najbolje iskoristiti svoje sposobnosti; provode misli u djela; fokusirane su
1 orijentirane prema krajnjem rezultatu produktu; pokrecu projekte i zavr-
Savaju projekte; ne boje se opasnosti od neuspjeha i ne odgadaju obaveze;
preuzimaju i prihvataju odgovornost kako za uspjeh, tako i1 za neuspjeh;
samostalne su i nadilaze licne poteskoce 1 probleme; usmjeravaju i odrza-
vaju visok nivo koncentracije ka zadatim ciljevima; ne idu pretjerano ni u
Sirinu ni u dubinu; nisu ovisne o trenutnoj satisfakciji — nagradama, spo-
sobni su vidjeti i pozicionirati fenomene i kroz detalje i u Sirem kontekstu;
imaju realan, razuman nivo samopouzdanja i vjere u vlastite snage. Na
kraju, uspjesno inteligentne osobe znaju i uravnotezeno upravljaju svojim
sposobnostima analitickog, kreativnog i prakti¢nog misljenja.

Ocito je kako pobrojane “osobine” prakti¢no inteligentnih osoba mogu biti
pojmovno, disciplinarno i prakti¢no dovedene u vezu sa razli¢itim sistemi-
ma, pravcima, teorijjama i modelima, osobito u psihologiji 1 pedagogiji, npr.
u teorijama o ljudskoj motivaciji ili konstruktivistickom pristupu nastavi/
poucavanju. O ovome bi se dalje moglo raspravljati, npr., iz pozicija teo-
rijske heuristicke generativnosti (jedne bitne odlike koja bi trebala legiti-
mirati svaku teoriju), ili, npr., o (ne)jasnom pojmovnom razgranicavanju iz
kojega kasnije proistice veliki broj poteskoca/posljedica, npr. pojmovnog
preklapanja 1 “prisvajanja” kako unutar, tako 1 izmedu razlicitih naucnih
disciplina. No, ono §to se naglaSava 1 izdvaja kao temeljni (teorijski) do-
prinos ovoga rada je dovodenje u vezu jedne prominentne psihologijske
teorije 1 prakti¢nog, pedagoskog djelovanja: prakti¢no misljenje smjesteno
u razvojni 1 integrativni okvir/kontekst Teorije uspjesne inteligencije peda-
goski je, narocito didaktic¢ki 1 metodicki, izazov odgajateljima/uciteljima
s obzirom na prepreke koje se na putu praktiénome misljenju mogu javiti.
Iako su date odredene opsSte pedagoske smjernice bitne za nastavni pro-
ces, radom se otvara pitanje kako, npr., putem nastave sistematski poticati
prakti¢no misljenje?
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PRACTICAL THINKING AND TEACHING: ONE
PSYCHOLOGICAL VIEW

Summary

The article presents one psychological view of practical thinking as the application of
ideas and knowledge in specific situations, the difficulties that may occur and certain
ways of overcoming them. Through the lens of the Theory of Successful Intelligence
as possibilities for pedagogical influence on balanced development and use of human
analytical, creative and practical abilities, 19 of the most common obstacles to encour-
agement of the development of practical thinking, especially in the teaching process, are
described and briefly explained starting from lack of motivation to too much or too little
self-confidence. These obstacles — or rather pedagogical challenges/questions and some
of the offered answers, emphasizing the need for constant analyses and discussion of
these obstacles through different teaching activities — may be incentives toward a more
complex consideration and clearer didactic-methodical operationalisation of encourage-
ment of the practical abilities of all direct participants in the teaching process.

Key words: teaching, practical thinking, successful intelligence
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