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1. Uvod 

 

Tehniļko-tehnoloġki razvoj suvremenog svijeta proteklih je desetljeĺa unio velike i 

korjenite promjene, kako u tehnoloġko-proizvodnim tako i u druġtvenim odnosima te je na 

mnoge aspekte ljudskog ģivljenja djelovao pozitivno, dok ni negativne posljedice nisu 

zanemarive. S jedne strane, sofisticirana tehnika i tehnologija postala je dostupna ġirokom 

sloju ljudi, ali je neujednaļeni napredak izazvao propast mnogih gospodarstava i dodatnu 

polarizaciju ljudskog druġtva u cjelini. Pozitivni aspekti ovakvog napretka ogledaju se 

ponajprije u visokoj dostupnosti komunikacijske i raļunalne tehnologije, ġto je doprinijelo 

boljoj komunikaciji i kooperaciji na globalnoj razini i ljudsko druġtvo svelo na jedinstveno 

globalno Ăseloñ. Ipak, blagodati tehniļko-tehnoloġkog napretka uģiva tek manji broj ljudi 

zemalja razvijenog svijeta i zemalja u razvoju, a neujednaļeni napredak je znatno poremetio 

nekadaġnje, relativno stabilne, proizvodne odnose i sustave, koji su zbog toga postali 

sredstvom manipulacije ekonomija zemalja razvijenog svijeta. Drugim rijeļima, rapidan 

razvoj tehnoloġko-proizvodnih odnosa je u mnogim zemljama, nekad stabilnog gospodarstva, 

izazvao visoku stopu nezaposlenosti, nestabilne proizvodne odnose i probleme pri 

prekvalifikaciji i zbrinjavanju radnika. Velik dio proizvodnje, koja je zahtijevala poveĺanu 

ulogu ļovjeka, je na globalnoj razini doģivjela migracije prema mnogoljudnim zemljama 

jeftine radne snage, a migracije su najļeġĺe bile motivirane brzom i visokom zaradom, ġto je 

dodatno polariziralo ljudsko druġtvo i ojaļalo monopolistiļke pozicije snaģnih ekonomija. 

Problemi uzrokovani takvim promjenama odrazili su se i na najrazvijenije zemlje svijeta 

(Kazmierczak i James, 2005), koje su se, ponajprije zahvaljujuĺi snaģnom utjecaju na 

globalne gospodarsko-ekonomske procese, ali i zbog razvijenih mehanizama brze prilagodbe 

tehnoloġko-proizvodnih sustava, uspjele othrvati ovakvim izazovima. Znanstvenici i 

struļnjaci koji su sudjelovali u tehniļko-tehnoloġkom razvoju i time izravno ili neizravno 

utjecali na navedene tijekove, zasigurno nisu odgovorni za negativne posljedice takvoga 

razvoja, ali su nesumljivo utjecali na brzi oporavak danaġnjih snaģnih i pokretljivih 

gospodarstava i zajednica. Nezanemariv doprinos u brzoj i permanentnoj prilagodbi 

proizvodnih sustava i gospodarstava danaġnjih visokorazvijenih zemalja zasigurno treba 

pripisati znanstvenicima i struļnjacima iz tehniļkog, ali i drugih odgojno-obrazovnih 

podruļja, te obrazovnim politikama tih zemalja, koje su na vrijeme prepoznale probleme i 

vaģnost ovoga odgojno-obrazovnog podruļja za razvoj i blagostanje druġtva u cjelini.  
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Najvaģniji problemi i izazovi suvremenog tehniļkog odgoja i obrazovanja, kao posljedica 

gore navedenih promjena, mogu se svesti na probleme suoļavanja s rapidnim rastom 

tehniļko-tehnoloġkih spoznaja, probleme tehniļko-proizvodnog osposobljavanja pojedinca te 

probleme osobnog napretka i izvrsnosti u tehnici i proizvodnji (prema: Purkoviĺ, 2013). 

Rapidni rast i raznolikost tehniļko-tehnoloġkih spoznaja pred tehniļki odgoj i obrazovanje 

postavlja ogromnu prepreku, kako u smislu stalnog preispitivanja i prerade nastavnih sadrģaja 

i osmiġljavanja prikladnog nastavnog konteksta, tako i u zahtjevima za permanentnim 

struļno-tehniļkim i metodiļkim usavrġavanjem nastavnika. Problemi gospodarsko-tehnoloġke 

dinamike, odnosno, trendovi i dinamika proizvodnih, trģiġnih i socijalnih migracija i kretanja 

permanentno istiļu nove zahtjeve za udovoljavanjem potrebama tehniļko-proizvodnog 

okruģja. Ovakvi zahtjevi traģe bitno razliļitu metodologiju izbora i razvoja tehniļko-

tehnoloġkih kompetencija, ali i sofisticirane mehanizme profesionalnog usmjeravanja i 

selekcije uļenika, pri ļemu do izraģaja dolazi razvoj metakognitivnih sposobnosti pojedinca. 

Stanoviti nesklad izmeĽu navedenih zahtjeva tehniļkog odgoja i obrazovanja te pojedinca 

(uļenika), kao stvarnog razloga odgojno-obrazovnog rada predstavlja joġ jedan veliki problem 

i izazov ovog odgojno-obrazovnog podruļja. Naime, aktualne tehniļko-tehnoloġke spoznaje i 

nuģnost osposobljavanja za svijet rada uvelike determiniraju tehniļko obrazovanje i ļesto ga 

utilitarno usmjeravaju ka zadovoljavanju trenutnih tehniļko-proizvodnih potreba druġtva. 

Nasuprot tome, nestalnost i promjenjivost relevantnih tehniļko-tehnoloġkih spoznaja i ciljanih 

kompetencija traģi od pojedinca stalno obrazovanje, usavrġavanje ili pak potpunu promjenu 

podruļja djelovanja veĺ po svrġetku obrazovanja (prema: Doolittle i Camp, 1999). Ako se 

ovome pridodaju danaġnji zahtjevi druġtva za izvrsnoġĺu u tehniļko-tehnoloġkom podruļju, 

koja je uvjetovana nuģnom konkurentnoġĺu pojedinca na trģiġtu rada, jasno je da su zahtjevi 

prema pojedincu (uļeniku), nastavnicima, ali i obrazovnom sustavu u cjelini izuzetno visoki i 

traģe korjenite promjene u nastavnim pristupima i strategijama tehniļkog odgoja i 

obrazovanja. 

Potaknuti navedenim problemima i izazovima tehniļkog odgoja i obrazovanja, 

znanstvenici i struļnjaci iz ovog, ali i drugih podruļja, od 90-tih godina proġlog stoljeĺa 

postupno usmjeravaju ovo podruļje ka konstruktivistiļkom pristupu, objedinjavajuĺi pri tom 

dobre strane tradicionalnog pristupa sa suvremenim znanstvenim dosezima i dobrom 

praksom. U tom smislu ponovno se revaloriziraju stajaliġta J. Deweya s poļetka proġlog 

stoljeĺa o neodvojivosti spoznaje od aktivnog djelovanja (prema: Dewey, 1916), odnosno 

vaģnosti tehniļkog (radnog i aktivnog) obrazovanja za svakog pojedinca, u prvi plan se ļesto 

stavlja iskustveno uļenje (Kolb, 1884), istiļe se vaģnost konteksta uļenja i pouļavanja za 
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razumijevanje i spoznaju (Verbitsky, 1991; Biggs, 1994; Johnson, 2002) te se postupno 

odbacuje dualizam koji dijeli zanimanja, ali i ļitavo druġtvo, na radnike bijelih ovratnika i one 

plavih ovratnika (prema: Johnson, 2002). Na temelju teorijske - filozofske, psihologijske i 

pedagogijske podloge, te mnogih empirijskih spoznaja o procesima uļenja i pouļavanja, u 

posljednja ļetiri desetljeĺa intenziviraju se empirijska istraģivanja u tehniļkom i 

prirodoslovnom odgojno-obrazovnom podruļju, osobito u SAD-u, ali i drugim razvijenim 

zemljama. Sve to, unatoļ mnogim problemima, otporima i dvojbama, rezultira postupnim 

prepoznavanjem i sustavnim razvojem tehniļkog odgojno-obrazovnog podruļja kao relativno 

zasebnog i konzistentnog znanstvenog polja (prema: Jones, Buntting, De Vries, 2013). Pri 

tom nastaju mnogi suvremeni sustavi, koncepti, modeli i strategije uļenja, pouļavanja i 

nastave, poput REACT strategije (CORD, 1999; Crawford, 2001), ICON modela konstruiranja 

znanja (Black i McClintock, 1995), 5E modela uļenja i nastave (Bybee, 1997), 4C/ID modela 

uļenja i nastave (van Merri±nboer, 1997) i drugih, koji, s viġe ili manje uspjeha, pokuġavaju u 

vlastitim tradicijskim i kulturoloġkim okruģenjima oģivotvoriti navedene znanstvene dosege i 

afirmirati, izmeĽu ostalih, i vrijednosti radnog i tehniļkog odgoja i obrazovanja. Na takvim 

zasadama nastaju mnoge meĽunarodne preporuke i deklaracije, poput preporuka za tehniļko i 

strukovno obrazovanje (UNESCO/ILO, 2001, 2012), tzv. Bonske deklaracije (UNESCO, 

2004), kao i europskih preporuka o kljuļnim kompetencijama za cjeloģivotno uļenje 

(2006/962/EC), kojima se istiļe vaģnost tehniļkog odgoja i obrazovanja za svakog pojedinca i 

za opstojnost i odrģivost druġtva u cjelini. 

Nasuprot takvim kretanjima na globalnoj razini, radikalni poremeĺaji tehnoloġko-

proizvodnih odnosa u Hrvatskoj, izazvani tranzicijskim promjenama, 90-tih su godina proġlog 

stoljeĺa uzrokovali i poremeĺaj sustava druġtvenih vrijednosti, ġto se odrazilo i na obrazovni 

sustav. Suprotno svjetskim kretanjima, promjene obrazovnog sustava na svim razinama i u 

svakom smislu istaknule su dualizam obrazovanja, koji je neprimjereno duboko ukorijenjen u 

hrvatskom druġtvu. Ovakav dualizam, jednostavno reļeno, istiļe odvojenost obrazovanja za 

svijet rada od ostalog obrazovanja, ġto se u konaļnici pretvorilo u obrazovanje dijela 

populacije koja bi treba doprinositi gospodarskom rastu, ali za to nije osposobljena, te drugog, 

ļesto i dominantnog, dijela populacije koja svoje obrazovanje shvaĺa iskljuļivo statusno. 

Drugim rijeļima, svijet rada, pa stoga i tehnike i tehnologije, se na svim razinama 

obrazovanja nastoji odvojiti od onog dijela populacije koja se ġiroko obrazuje, bez jasnih 

osobnih i druġtvenih perspektiva u svijetu rada, ġto je, u konaļnici, rezultiralo dubokom 

krizom druġtvenih vrijednosti te stoga i gospodarstva. Kad je u pitanju tehniļki odgoj i 

obrazovanje, poremeĺajem druġtvenih vrijednosti neselektivno je bagateliziran nekadaġnji 
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sustav obrazovanja, banalizirana su i znanstveno-tehniļka postignuĺa, ali i tradicijske i 

pedagoġke vrijednosti tehniļkog odgoja i obrazovanja. To je za posljedicu, tijekom proteklih 

20-tak godina, imalo postupnu organizacijsku, kadrovsku i materijalno-tehniļku razgradnju i 

degradaciju sustava obrazovanja, te svoĽenje odgojno-obrazovnog rada na formalizirani oblik 

dualnog sustava obrazovanja. Iako ovaj sustav formalno slijedi uzore nekih bogatih europskih 

zemalja, ne moģe egzistirati uspjeġno poput tih sustava jer je kontekst u kojem egzistira u 

potpunosti drugaļiji, odnosno, nije zasnovan na realitetima hrvatskoga druġtva. Naime, pri 

takvoj degradaciji marginalizirana je povezanost odgojno-obrazovnog procesa s 

gospodarstvom (svijetom rada) i druġtvom u njegovom sveukupnom opsegu, ġto je rezultiralo 

izostankom kvalitetnog temeljnog tehniļkog odgoja i obrazovanja te neprimjerenim 

strukovnim i visokoġkolskim tehniļkim obrazovanjem (Purkoviĺ i Klapan, 2011).  

Navedene okolnosti hrvatskoga druġtva i obrazovanja imale su u protekla tri desetljeĺa 

osobito negativan utjecaj na temeljno tehniļko odgojno-obrazovno podruļje, odnosno na 

nastavu Tehniļke kulture. Ova nastava, ļija pedagoġka vrijednost se stalno pokuġava umanjiti 

(Milat, 1996), osobito je na udaru inģenjerskog egoizma, proizvodnog profiterstva i politiļko-

ideoloġkih stereotipa (Kovaļeviĺ, 2012), kojima hrvatska pedagogija ne moģe ili ne zna 

doskoļiti. Naime nastava Tehniļke kulture u hrvatskom druġtvu ima dugu tradiciju i 

znanstveno-struļnu podlogu, ļiji dosezi su godinama bili u samom vrhu europskog odgojno-

obrazovnog prostora (prema: Malinar, 2008). Na znaļaj Tehniļke kulture za gospodarski 

(znanstveno-tehnoloġki), ali i duhovni razvoj zemlje mnogi znanstvenici veĺ godinama 

ukazuju (Vukasoviĺ, 1972; Milat, 1996; Ļatiĺ, 2003; Malinar, 2008; Kovaļeviĺ, 2012), no, 

njihovi napori do sada nisu urodili plodom. Unatoļ razliļitim pristupima te sadrģajnim i 

teleoloġkim neusklaĽenostima i na meĽunarodnoj razini postoji stanovita opĺa usuglaġenost 

oko potreba i vaģnosti opĺeg tehniļkog odgoja i obrazovanja (Layton, 1994, Petrina, 1998, 

2000; Black, 1998; Bungum, 2003; Ropohl, 2009, Benson, 2009; de Vries, 2009), kako za 

osobni razvoj pojedinca tako i za razvoj druġtva u cjelini. Vrijedi napomenuti kako je u 

svojem razvojnom zenitu, 60-tih i 70-tih godina, ova nastava prednjaļila u razvoju 

suvremenih sustava praktiļnog osposobljavanja, primjeni problemske i projektne nastave i 

uļenja, uvoĽenju IKT-a u nastavu te u produkciji publikacija i priruļnika za realizaciju 

nastave (prema: Malinar, 2008). Veĺ se tada shvaĺala vaģnost aktivnog uļenja u smislenom 

nastavnom kontekstu. Ipak, zbog politiļko-ideoloġkih stereotipa, koji su ovo vaģno odgojno-

obrazovno podruļje poistovjetili s dogmatskim politiļkim sustavima proġlosti, Tehniļka 

kultura je proteklih desetljeĺa doģivjela kadrovsku, organizacijsku, kontekstualnu, ali i 

znanstvenu degradaciju. Takvom degradacijom razgraĽena je postojeĺa materijalno-tehniļka 
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osnovica i kontekst uļenja i pouļavanja, ne samo u ovom podruļju, a nikad nije sustavno 

formirana nova, koja bi udovoljila aktualnim zahtjevima hrvatskoga druġtva. U okruģju koje 

karakteriziraju skromni materijalno-tehniļki i gospodarski uvjeti, sve veĺe rasipanje i 

nedostatak kvalitetnih nastavnika, te neadekvatna strateġka, regulatorna i znanstvena podrġka, 

nastavnici i znanstvenici, su joġ uvijek primorani opravdavati vlastito postojanje i dokazivati 

nuģnost tehniļkog odgoja i obrazovanja za razvoj druġtva. Pri tom dokazivanju, uz kontekst u 

kojem rade, izbor metoda i postupaka kojima bi se odrģala prihvatljiva razina kakvoĺe nastave 

i postignuĺa uļenika postaje teġko ostvariva misija. Unatoļ takvom stanju, posljednjih desetak 

godina u hrvatskom druġtvu postupno sazrijeva svijest o vaģnosti kvalitetnog obrazovanja, pa 

tako i tehniļkog odgoja i obrazovanja, ġto rezultira donoġenjem Hrvatskog nacionalnog 

obrazovnog standarda (MZOS, 2006; 2013), a potom i Nacionalnog okvirnog kurikuluma 

(MZOS, 2011). Ovi dokumenti, iako vremenski neusklaĽeni i pomalo kontradiktorni, ipak 

ļine osnovicu na kojoj dalje treba razvijati buduĺe kurikulume nastave Tehniļke kulture. 

Aktualni Zakon o Hrvatskom kvalifikacijskom okviru (HKO), kao i najnovija Strategija 

obrazovanja znanosti i tehnologije (Hrvatski sabor, 2014), barem deklarativno revaloriziraju 

znaļaj i vaģnost vjeġtina, stavova i vrijednosti, koje nisu ostvarive bez smislenih aktivnosti 

pojedinca u primjerenom nastavnom kontekstu. Dakle kontekstualni pristup (pristupi) se, 

sukladno suvremenim znanstvenim dosezima odgoja i obrazovanja, nameĺe kao temelj za 

ostvarivanje ciljeva svake nastave, pa tako i nastave Tehniļke kulture.  

Uzimajuĺi u obzir prethodno navedene trendove i aktualnosti, ovaj rad u svojoj osnovi 

ima intenciju opservacije i valorizacije vrijednosti kontekstualnog pristupa uļenju i 

pouļavanju, kao nadgradnje konstruktivistiļke teorije uļenja i pouļavanja iz pozicije nastave 

Tehniļke kulture. Naime, nastava Tehniļke kulture, kao kulturoloġki i tradicijski specifikum 

hrvatskog obrazovnog sustava, u svojem portfoliju raspolaģe s poneġto razliļitom 

terminologijom, teorijskim zasadama i dobrom praksom, koja nije uvijek komparabilna sa 

sustavima i nastavom drugih zemalja i regija. Ļesto se pod istim nazivljem podrazumijevaju 

drugi pojmovi i sadrģaji, dok odreĽeni nastavni oblici, metodologije i pristupi, koje znanost 

uvelike opservira, jednostavno ne egzistiraju u naġoj nastavnoj praksi. Stoga i sam naslov 

ovog rada Elementi kontekstualnog pristupa uļenju i pouļavanju kao ļimbenici uspjeġnosti u 

nastavi Tehniļke kulture ukazuje na nuģnost analitiļkog pristupa, odnosno, raġļlambe onih 

kontekstualnih pristupa koji u naġoj praksi ne egzistiraju, na elemente nastavnog konteksta i 

kontekstualnih pristupa, koje ĺe uļitelji moĺi prepoznati i vrednovati njihov utjecaj na 

uļenike. U tom smislu u radu se donose znanstveno-teorijske odrednice i obiljeģja 

konstruktivistiļkog pristupa nastavi i uļenju te kontekstualnog uļenja i pouļavanja kao 
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inkarnacije takve teorijske podloge. Zbog nuģnih razvojnih perspektiva nastave Tehniļke 

kulture, iznose se primjeri dobre prakse, znanstveni dokazi uļinkovitosti kontekstualnog 

pristupa realizaciji nastave te okvir moguĺeg kontekstualnog pristupi nastavi Tehniļke 

kulture. S obzirom da se ovaj rad fokusira na uļiteljsku percepciju uspjeġnosti, sintetiziraju se 

odgojno-obrazovne funkcije tehniļke kulture iz koji se izdvajaju opĺi ciljevi nastave Tehniļke 

kulture, kao pokazatelji uspjeġnosti ove nastave. U konaļnici, u radu se iznose empirijske 

potvrde uļiteljske percepcije uļinka pojedinih kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog 

konteksta na ostvarivanje izdvojenih opĺih ciljeva nastave Tehniļke kulture. S obzirom na 

znaļaj i vaģnost uļiteljske percepcije uļinkovitosti, ali i njihove samouļinkovitosti u nastavi 

za stvarni uspjeh, napredak i postignuĺa uļenika (Purkoviĺ i Jelaska, 2014), pojedini 

kontekstualni pristupi i elementi nastavnog konteksta ĺe se zasigurno moĺi smatrati vaģnim 

prediktorima uspjeġne nastave Tehniļke kulture, te tako neizostavnima u svakom buduĺem 

kurikulumu nastave ovog podruļja. 
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2. Kontekstualni pristup uļenju i pouļavanju 

2.1. OdreĽenje nastavnog konteksta i kontekstualnog uļenja i pouļavanja 

 

Pojam kontekst joġ je polovicom proġlog stoljeĺa izaġao iz lingvistiļkog podruļja i poļeo 

se ġiroko primjenjivati, osobito u humanistiļkim znanostima. U podruļje obrazovanja uġao je 

putem psihologije, kao temelja ljudskog spoznavanja, a Verbitsky je pojam psiholoġkog, ali i 

nastavnog konteksta definirao kao sustav unutarnjih i vanjskih ļimbenika i djelovanja koji 

mogu utjecati na percepciju, razumijevanje i transformaciju u odreĽenoj situaciji, i koji 

odreĽuju smisao i osjeĺaj za situaciju kao cjelinu i za komponente koje te situacije (prema: 

Verbitsky, 2004; Verbitsky i Kalashnikov, 2012). Dakle, kontekst je ustvari psihiļki, 

odnosno, kognitivni mehanizam koji generira smisao i znaļenje sadrģaja koji se uļi kroz 

korelaciju s razliļitim mentalnim sadrģajima poput slika, pojmova, vrijednosti, navoda i sl. 

Ovako odreĽen psiholoġki kontekst kognitivisti promatraju iz strukturnog i procesualnog 

aspekta. Iz strukturnog aspekta psiholoġki kontekst je pseudoprostorna viġedimenzionalna 

struktura koja obuhvaĺa sve sustave meĽuodnosa izmeĽu srediġnjeg objekta i drugih predmeta 

(Verbitsky i Kalashnikov, 2012). Drugim rijeļima, strukturni aspekt kontekst promatra kao 

zamiġljeni viġedimenzionalni prostor u kojem se oko nekog srediġnjeg objekta topoloġki i 

logiļki organiziraju razliļiti materijali i komunikacijske situacije koje tom objektu daju 

znaļenje (prema: Bateson, 1972; Verbitsky i Kalashnikov, 2013). Funkcionalni aspekt 

psiholoġkog konteksta odnosi se na relacijsko razumijevanje konteksta kao posebnog 

mehanizma koji povezuje mentalne sadrģaje. S obzirom da je informacija temelj za 

razumijevanje, ona se moģe shvatiti kao odraz odreĽenog utjecaja na primatelja, koji 

podrazumijeva usporedbu prijaġnjeg i popratnog stanja primatelja (Stepansky, 2006). Drugim 

rijeļima, razumijevanje bilo koje informacije koju pojedinac dobije ne moģe postojati bez 

konteksta, jer se informacija moģe percipirati i shvatiti kao informacija samo u kontekstu 

prethodnog psihiļkog stanja pojedinca. Osim navedenih aspekata konteksta vaģan naļin 

kojim se moģe opisati kontekstualni mentalni mehanizam je i njegovo slaganje, te interakcija. 

Slaganje konteksta moģe biti preklapajuĺe ili proģimajuĺe, dok interakcija predstavlja 

kombiniranje razliļitih konteksta, ġto dovodi do transformacije spoznaje, odnosno, stvaranja 

novog spoznajnog horizonta (prema: Verbitsky i Kalashnikov, 2010). Iz ovako definiranih 

aspekata psiholoġkog konteksta proizlaze i aspekti konteksta uļenja i pouļavanja ili, uģe 

gledano, nastavnog konteksta. Tako se kontekst uļenja i pouļavanja moģe promatrati iz 

sadrģajnog i didaktiļkog aspekta. Sadrģajnim aspektom konteksta uļenja i pouļavanja, 
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jednostavno reļeno, povezuju se novi sadrģaji s autentiļnim i druġtveno relevantnim 

spoznajama, a najļeġĺe ga ļini fiziļki (opipljivi) dio okoline za uļenje koji daje smisao 

sadrģaju koji se uļi. Didaktiļkim aspektom se takvi novi sadrģaji integriraju u poticajnu 

okolinu za uļenje, koja ustvari predstavlja druġtveni kontekst, odnosno, socijalne interakcije i 

situacije u kojima se odvijaju aktivnosti uļenja i pouļavanja. Psiholoġki kontekst je stoga u 

izravnoj svezi s nastavnim kontekstom, jer je spoznaja, odnosno, uļenikovo razumijevanje 

sadrģaja prioritet nastavnog procesa. S obzirom na sloģenost procesa razumijevanja, 

uļenicima treba biti jasno ġto trebaju postiĺi i dovesti ih u priliku drugaļijeg, preformativnog 

ponaġanja, koje je moguĺe samo u kontekstu (kontekstima) koji ukljuļuje taj sadrģaj (prema: 

Gardner, 1993b; Biggs, 1996, 2001). Stoga Biggs u okviru 3P teorijskog modela uļenja i 

pouļavanja (Biggs, 1989), koji je nastao na temelju paradigme procesa i produkta istraģivanja 

nastave (Dunkin i Biddle, 1974), daje veliku vaģnost nastavnom kontekstu u kojega svrstava 

ishode, procjenu, ozraļje, vrijednosti, pouļavanje i institucijske procedure. Biggs nadalje 

istiļe i potkrepljuje vaģnost pozitivnog motivacijskog nastavnog konteksta, visok stupanj s 

tim povezane uļenikove aktivnosti, interakciju s drugim sudionicima, te dobro strukturiranu 

bazu znanja, kao nuģne osobine kvalitetne nastave (Biggs, 1994). Pri tom se prikladni 

nastavni kontekst ļesto istiļe kao najbolji naļin za izgradnju smisla, a ukljuļuje situacijsko 

iskustveno uļenje u autentiļnom kontekstu, te oblikovanje kognitivne fleksibilnosti koja ĺe 

omoguĺiti uļenicima bavljenje sloģenoġĺu stvarnog svijeta i slabom (loġom, nedostatnom) 

strukturiranoġĺu mnogih podruļja znanja (Spiro i sur., 1991). Iz svega navedenog moģe se 

prihvatiti odreĽenje nastavnog konteksta kao situacijski specifiļnog konstrukta izgradnje 

tercijarnog okruģenja koje olakġava uļenje, a koji ukljuļuje modele ili naļine pouļavanja 

(tradicionalne, mjeġovite i fleksibilne), predmetno podruļje (nastavne sadrģaje), strukturu 

nastave i zadatke uļenja (prema: Hamilton i Singwhat, 2010).  

Sam pojam kontekstualnog uļenja i pouļavanja se, neovisno o relativno visokoj 

znanstvenoj usuglaġenosti oko razloga i svrhovitosti istog, razliļito tretira i odreĽuje, kao 

teorija, strategija, koncepcija ili sustav. Tako ruski znanstvenik Verbitsky, koji je 

kontekstualno uļenje i pouļavanje razvio kao teoriju pouļavanja ili profesionalnog 

osposobljavanja (Verbitsky, 1991), kontekstualno pouļavanje odreĽuje kao osposobljavanje 

(trening), u kojem jezik znanosti uz pomoĺ cjelovitog sustava oblika, metoda i sredstava za 

obrazovanje (tradicionalnih i novih) modelira materijalne i druġtvene sadrģaje probavljive za 

uļenikovo zanimanje, a obuhvaĺa oblike odgovarajuĺe izobrazbe, te kvaziprofesonalne i 

obrazovne aktivnosti organizirane uz pomoĺ semiotike, simulacije i (druġtvenih) igara kao 

modela uļenja (Verbitsky, 2004). Brown kontekstualno uļenje odreĽuje kao strategiju za 
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pomaganje uļenicima pri konstruiranju znanja i znaļenja (smisla) nove informacije kroz 

sloģenu interakciju nastavnih metoda, sadrģaja, situacija i vremena (Brown, 1998). U 

razliļitim projektima ameriļkih istraģivaļa, realiziranih u sklopu razvoja nacionalnog sustava 

obrazovanja, najļeġĺe se ne donosi jasno odreĽenje kontekstualnog uļenja i pouļavanja 

(Rogers i Weinbaum, 1995), dok ga drugi tretiraju kao koncepciju koja pomaģe uļiteljima 

uspostaviti relacije predmetnih sadrģaja s obzirom na stvarne situacije i motivira uļenike pri 

povezivanju znanja s primjenom u njihovom ģivotu kao ļlanova obitelji, graĽana i radnika, te 

pri sudjelovanju u teġkom radu koje uļenje zahtijeva (Berns i Erickson, 2001). Kontekstualno 

uļenje i pouļavanje, kao koncept koji ukljuļuje povezivanje sadrģaja i uļenja s kontekstom u 

kojem ĺe se takav sadrģaj koristiti zbog njegova znaļenja za proces uļenja, istiļu i drugi 

istraģivaļi (Petrina, 1992; Kelley i Kellam, 2009).  Za takvo povezivanje sadrģaja sa 

smislenim kontekstom predviĽaju se razliļiti kontekstualni pristupi nastavi (Putnam, 2000), 

kao naļini realizacije nastavnog procesa koji ĺe osigurati kontekstualno uļenje i pouļavanje. 

Ipak, moģda najpotpunije odreĽenje kontekstualnog uļenja i pouļavanja donosi E. Johnson, 

koja ga predstavlja kao holistiļki sustav, odnosno, obrazovni proces koji ima za cilj pomoĺi 

uļenicima uvidjeti smisao akademskog sadrģaja kojeg uļe spajanjem tih sadrģaja s 

kontekstom svakodnevnog ģivota, odnosno, s kontekstom svojih osobnih, druġtvenih i 

kulturalnih okolnosti (Johnson, 2002). Za postizanje toga cilja ona navodi osam komponenti 

ove nastave i uļenja: izrada smislenih veza, aktivnosti znaļajne za uļenika, samoregulirajuĺe 

uļenje, suradnju, kritiļko i kreativno razmiġljanje, brigu o svakom pojedincu, te dostizanje 

visokih standarda uz pomoĺ autentiļne procjene postignuĺa. Iz odreĽenja konteksta i 

kontekstualnog uļenja i pouļavanja moģe se zakljuļiti da, unatoļ relativno jasnoj odreĽenosti, 

praktiļna primjena u nastavi nije nimalo trivijalna, te traģi duboko promiġljanje, analizu i 

razradu pojedinih elemenata nastave, koji uvelike ovise o posebnostima pojedinog nastavnog 

podruļja, svrsi i razini ġkolovanja, te gospodarsko-socijalnom i kulturoloġkom okruģju u 

kojem se nastava izvodi. 

S obzirom na moguĺnost poistovjeĺivanja okruģja za uļenje, pa ļak i kontekstualnih 

ļimbenika koji mogu utjecati na nastavu i uļenje, s nastavnim kontekstom, nuģno je napraviti 

odreĽenu distinkciju meĽu tim pojmovima. Naime okruģje za uļenje, koje nedvojbeno moģe 

utjecati na uļenike, i kontekst uļenja i pouļavanja nisu istoznaļnice, te se svako okruģje za 

uļenje ne moģe smatrati kontekstom, niti se svaki kontekst nastave moģe smatrati fiziļkim 

okruģjem za uļenje i pouļavanje. Kontekst nastave nuģno treba davati smisao i znaļenje 

sadrģaju nastave (Johnson, 2002), dok okruģje to nuģno ne mora ļiniti. Tipiļan primjer 

temeljnog tehniļkog odgoja i obrazovanja predstavlja uļionica koja ļini okruģje za nastavu i 
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rad uļenika, a koja se ļesto i ne uvijek s pravom zove ġkolska radionica ili praktikum. 

Uļionica najļeġĺe nije dijelom konteksta uļenja i pouļavanja u ovoj nastavi jer niļim ne daje 

smisao sadrģajima iste. Sliļno vrijedi i na ostalim razinama i podruļjima odgoja i 

obrazovanja, u kojima, da bi prostor postao nastavni kontekst treba biti fiziļki poticajan, 

poticati interakcije, kulturalno, pedagoġki i situacijski poticajan, te uvaģavati moguĺnosti i 

sklonosti djeteta - pojedinca (prema: Kunstek, 2009). Stoga treba napraviti odreĽenu 

distinkciju izmeĽu nastavnog konteksta i kontekstualnih ļimbenika, koji izravno ili neizravno 

utjeļu na nastavu, a nisu produkt iskljuļivo neposredne interakcije i osobnosti nastavnika i 

uļenika (prema: Purkoviĺ i Bezjak, 2015). Dakle, mnogi kontekstualni ļimbenici, poput 

socijalnih uvjeta uļenika, ġkolske administracije, materijalno-tehniļke opremljenosti i sl., 

mogu utjecati na nastavu i uļenje, no, oni se ne mogu smatrati nastavnim kontekstom ako 

nisu izravno i namjerno ukljuļeni u nastavni proces i ne daju smisao uļenju i pouļavanju 

(prema: Purkoviĺ i Jelaska, 2014).  

Vaģno je napomenuti kako se u znanstvenoj i struļnoj literaturi mogu pronaĺi razliļiti 

izrazi za pojam kontekstualnog uļenja i pouļavanja, poput kontekstno, kontekstualno ili  

kontekstualizirano, koji po svojem temeljnom odreĽenju predstavljaju istoznaļnice. Verbitsky 

(1991, 2004) kontekstualno uļenje i pouļavanje naziva kontekstno, ġto je etimoloġki i 

lingvistiļki bliģe posebnostima hrvatskoga jezika. Ipak, zbog ļeġĺeg koriġtenja izraza 

kontekstualno u znanstvenim izvorima, zbog dostupnosti znanstvene i struļne literature koja 

obraĽuje ovu tematiku, te zbog moguĺih nedoumica oko znaļenja istog, u ovom radu je 

prihvaĺen pojam kontekstualno uļenje i pouļavanje. U pojedinim izvorima moguĺe je pronaĺi 

i izraz kontekstualizirano uļenje i pouļavanje (Baker i sur., 2009), ļiji autori se pozivaju na 

izvore koji ovo uļenje i pouļavanje odreĽuju kao kontekstualno, no, unatoļ tome koriste izraz 

koji nije u potpunosti prihvatljiv. Naime, pojam kontekstualizacije se u znanstvenim izvorima 

najļeġĺe odnosi na odreĽenu fazu uļenja i pouļavanja u kojoj uļenici pristupaju raznovrsnim 

kontekstualnim materijalima (artefaktima) koji ĺe im pomoĺi pri tumaļenju i argumentiranju 

vlastitog tumaļenja (prema: Black i McClintock, 1995). Dakle, sam pojam kontekstualizacije, 

iz kojeg proizlazi izraz kontekstualizirano, ne obuhvaĺa cjelinu kontekstualnog uļenja i 

pouļavanja zbog ļega ne odraģava znaļenje koje se pridaje kontekstualnom uļenju i 

pouļavanju. Ujedno se pojmovi dekontekstualizacija i dekontekstualizirati, koji su suprotni 

ovome, u znanstvenim izvorima koriste u smislu naļina na koji nastavne sadrģaje i aktivnosti 

uļenika treba, radi transferabilnosti postignuĺa, izdvojiti iz ġkolskog okruģja i uļenicima dati 

uvid i/ili stvoriti uvjete za primjenu postignuĺa u okolnostima njihova svakodnevnog ģivota 

(prema: Purkoviĺ, 2013). 
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2.2. Korijeni i znanstvena utemeljenost kontekstualnog uļenja i pouļavanja 

 

U razliļitim izvorima autori ļesto navode J. Deweya kao zaļetnika ideje kontekstualnog 

uļenja i pouļavanja, kao i pristupa takvom uļenju i pouļavanju (Kelley i Kellam, 2009; 

Rogers i Weinbaum, 1995), ġto nije neutemeljeno. Naime, Dewey svojim pragmatistiļkim 

pristupom odgojno-obrazovnom radu, kojeg je iznio poļetkom proteklog stoljeĺa (Dewey, 

1916, 1952), naglaġava vaģnost iskustva i smislenih aktivnosti kao osnova za razvoj 

spoznajnih procesa i postignuĺa pojedinca. Ipak, kontekstualno uļenje i pouļavanje je, kao 

teoriju i sustav obrazovanja, 1981. godine prvi predstavio ruski znanstvenik Verbitsky, 

koristeĺi termin kontekstno uļenje i pouļavanje (prema: Verbitsky, 2004). Iako je Verbitsky 

svoju teoriju gradio za uvjete strukovnog, viġeg i visokog tehniļkog i profesionalnog 

obrazovanja, njegove smjernice i teorijski okvir predstavljaju vaģan poticaj i potencijal za 

opĺu primjenu kontekstualnog pristupa uļenju i pouļavanju. S druge strane niz ameriļkih 

znanstvenika je od 90-tih godina proġlog stoljeĺa kontekstualno uļenje i pouļavanje razvijalo 

kao metodoloġki okvir, spektar naļela i razliļitih metoda ili metodoloġko-psiholoġkog 

pristupa uļenju i pouļavanju (Brown, 1998; Johnson, 2002) ili pak kao projekte od 

nacionalnog znaļaja za obrazovanje (Rogers i Weinbaum, 1995).  

S obzirom da je otkrivanje znaļenja i smisla sadrģaja koji se uļi osnovna osobina 

kontekstualnog uļenja, potraga za putovima otkrivanja znaļenja ujedno predstavlja glavni 

problem i pojam kojeg znanost treba pojasniti i utemeljiti, a pedagoġka teorija i praksa 

oģivotvoriti. Otkrivanje znaļenja i smisla odnosi se na putove kojima pojedinac shvaĺa 

vaģnost odreĽenog sadrģaja uļenja, te uviĽa njegovu namjenu, odnosno svrhovitost (prema: 

Johnson, 2002). S obzirom da pojedinac smisao i znaļenje sadrģaja moģe otkriti jedino ako u 

vlastitoj mentalnoj strukturi pronaĽe poveznice s takvim sadrģajima, koje su za njega osobno 

znaļajne, izvjesno je kako pri tom kontekst uļenja ima iznimnu vaģnost. Stoga kontekstualno 

uļenje i pouļavanje svoje utemeljenje pronalazi u psihologiji, filozofiji i u suvremenim 

dosezima neuroznanosti. Psihologijska utemeljenost najjednostavnije se moģe se pojasniti 

tvrdnjama kako se putovi otkrivanja smisla odvijaju kroz izradu odreĽenog uratka (proizvoda) 

ili obavljanja posla (zadaĺa), iskustvom povezanim s prirodom ili druġtvom (u doticaju s 

kulturom), te stavovima o neizbjeģnoj patnji (prema: Frankl, 1992). Filozofska utemeljenost 

poļiva na samoostvarenju pojedinca koji, pri otkrivanju smisla sadrģaja kojeg uļi, treba raditi 

na oģivotvorenju vlastitih ideja i u okolnostima vlastitog ģivota. Zbog toga ġto kontekstualno 

uļenje i pouļavanje poziva uļenike na otkrivanje znaļenja sadrģaja uļenja, ima potencijal 
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zainteresirati sve uļenike za rad i uļenje (prema: Johnson, 2002). Dakle, interes uļenika 

(pojedinca) je pri tom primarna kategorija koju treba razvijati u procesu uļenja i pouļavanja, 

jer nema mentalnog otkrivanja niti spoznaje bez interesa. Interes je sine qua non za paģnju i 

za strah (Whitehead, 1967). Potraga za smislom sa stajaliġta neuroznanosti predstavlja 

aktivnost mozga kojom pokuġava dati novu informaciju o vaģnosti sadrģaja uļenja, 

povezivanjem istog s postojeĺim spoznajama (znanjima i vjeġtinama). Jednom kad mozak 

pronaĽe znaļenje promijeni se i njegova fiziļka struktura stvaranjem neuralnih veza, odnosno 

mreģe povezanih neurona (Ornstein i sur., 1991; Diamond i Hopson, 1998). Razvoj 

neuroznanosti, kao suvremene znanstvene podloge koja otkriva i objaġnjava sloģene procese u 

ljudskom mozgu, a koji su vaģni za proces uļenja, moģe bitno utjecati na mnoga dosadaġnja 

shvaĺanja i teorije odgoja i obrazovanja, osobito u tehniļkom odgojno-obrazovnom podruļju.  

Za konkretno oģivotvorenje kontekstualnog pristupa uļenju i pouļavanju u tehniļkom 

nastavnom podruļju vaģnu konceptualnu filozofsku podlogu predstavlja pragmatizam ili 

eksperimentalizam J. Deweya. Dewey je joġ 1916. godine odbacio dualizam obrazovanja, 

kojim se odvajalo praktiļno, profesionalno obrazovanje od akademskog i smatrao je da uļenje 

treba zasnivati na iskustvima i interesima uļenika (prema: Dewey, 1916). Dewey, kao i mnogi 

drugi znanstvenici zagovara tehniļko obrazovanje za sve, jer ĺe pojedinac tako steĺi potrebna 

znanja, vjeġtine i sposobnosti u kontekstu tehnologije, ali i ģivota, djelovanja i rada u 

danaġnjem tehnoloġkom druġtvu (prema: Kelley i Kellam, 2009). Osim Deweya, na potrebu 

dekontekstualizirane prirode uļenja u ġkolama je u prvoj polovici proġlog stoljeĺa ukazivao i 

E. Thorndike (1922), koji je za probleme neprimjerenog razvoja matematiļkog razmiġljanja 

okrivio nepovezanost izmeĽu uļionice i vanjskog svijeta, ali i A. Whitehead (1929, 1967), 

koji je takvu praksu nazvao inertnim uļenjem i opisivao situacije u kojima uļenici pamte 

definicije, pojmove i koncepte bez prilike primjene takvih koncepata u uvjetima i obiljeģjima 

stvarnog svijeta (prema: Hutchinson, 2002). Nadalje, filozofija i teorija koju su zastupali 

Dewey (1930), Piaget (1985) i Vygotsky (1978, 1998), prema kojoj se uļenje temelji na 

iskustvu i aktivnosti, predstavlja temeljnu filozofiju na kojoj je izgraĽen konstruktivistiļki 

pristup uļenju i pouļavanju (prema: Kelley i Kellam, 2009). Navedena filozofska podloga uz 

razvoj kognitivne psihologije i neuroznanosti te niz teorija uļenja i pouļavanja ujedno ļine 

vaģnu podlogu kontekstualnog uļenja i pouļavanja. Kognitivistiļke teorije, poput 

Andersonove (1996), pridonose spoznajama o naļinima na koji ljudski mozak procesira 

informacije u procesu uļenja. Pri tome se istiļe kako se osnovna razina znanja sastoji od 

poznavanja razliļitih elemenata, poput ļinjenica, simbola, znakova i sl., koje pojedinac stavlja 

u odreĽene smislene koncepte (konceptualno znanje) ļijom primjenom razvija proceduralno 
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znanje. Viġestrukim ponavljanjem takvih procedura u razliļitim situacijama pojedinac razvija 

svijest o vlastitim mehanizmima uļenja, odnosno, vlastite metakognitivne strategije uļenja. 

Gagn®ov kognitivistiļki model procesiranja informacija (Gagn®, 1985) opisuje kognitivnu 

strukturu kroz koju informacije prolaze na putu od podraģaja do reakcije i univerzalno je 

primjenjiv za razliļite tipove uļenja pa tako i za kontekstualno uļenje i pouļavanje. Prema 

socijalno-kognitivnoj teoriji modeliranja (Bandura, 1986) znanje se stjeļe modeliranjem koje 

se odvija kroz kognitivne procese za vrijeme izloģenosti modeliranom dogaĽaju veĺ i prije 

bilo kakve reakcije i bez nuģnog ekstrinziļnog potkrjepljenja. Za kontekstualno uļenje, kao i 

za tehniļki odgoj i obrazovanje ova teorija predstavlja vaģnu podlogu jer govori o uļenju koje 

ukljuļuje opaģanje modela za ļime moģe slijediti izvoĽenje ili neko sliļno ponaġanje, sliļno 

imitaciji, ali s nuģnim razumijevanjem. Znaļajnu podlogu kontekstualnog uļenja i pouļavanja 

ļini i Gardnerova teorija viġestrukih inteligencija (Gardner, 1993a) koja govori o razliļitim, 

dispozicijskim, inteligencijama pojedinca, te stoga i individualno razliļitim putovima 

spoznavanja, ġto kontekstualnom pristupu uļenju i pouļavanju, zbog razliļitog konteksta u 

kojem pojedinac uļi, daje prednost nad ostalim pristupima. Noviji koncepti uļenja zasnivaju 

se na tzv. prirodnom uļenju odnosno na naļelima na kojima funkcionira naġ mozak (Caine i 

Caine, 1994). Od 12 naļela neka su za kontekstualno uļenje i pouļavanje moģda znaļajnija, 

poput potrage za smislom koja se odvija kroz uzorkovanje, socijalne orijentacije mozga/uma, 

obrade cjeline i pojedinaļnih sadrģaja istovremeno, ukljuļenosti svjesnih i nesvjesnih procesa 

pri uļenju, ļinjenice da je sadrģajno sloģeno uļenje izazovnije i da sprjeļava ili umanjuje 

prijetnju prisutnu pri uļenju te da je uļenje razvojni proces koji je jedinstveno organiziran u 

mozgu svakog pojedinca. Navedena znanstveno-teorijska podloga, koja je ovdje selektivno i 

vrlo jezgrovito iznesena, samo je dio spoznaja koje su bitno utjecale na razvoj 

konstruktivistiļkog pristupa uļenju i pouļavanju, kao posljedice navedenih spoznaja. 

Konstruktivistiļki pristup uļenju i pouļavanju, kao okvir u kojem se razvija kontekstualno 

uļenje i pouļavanje, osobito je vaģan za nastavu Tehniļke kulture, kao dijela opĺeg i 

obveznog odgoja i obrazovanja, u kojem su uļenici dio cjelokupne populacije neprofiliranih 

pojedinaca ļija je razina prethodno steļenih tehniļko-tehnoloġkih iskustava i spoznaja 

najļeġĺe relativno skromna.  

Konstruktivistiļki pristup odgoju i obrazovanju danas viġe nije novina, ali je njegova 

stvarna implementacija u odgojno-obrazovnom procesu joġ uvijek nedostatna i/ili 

neprimjerena. Naime, tradicionalni sustavi i strategije obrazovanja, koji su se godinama 

zasnivali na bihevioristiļkim zasadama, joġ uvijek dominiraju u mnogim nastavnim 

podruļjima i predmetima, pa tako i u nastavi Tehniļke kulture. Iako su mnogi elementi 



20 

 

bihevioristiļkog pristupa u tehniļkom nastavnom podruļju nezamjenjivi, zbog udovoljavanja 

zahtjevima druġtva i potrebama pojedinca, traģe nuģnu konstruktivistiļku nadgradnju (prema: 

Doolittle i Camp, 1999). Pokuġaji preobrazbe obrazovanja, iako naļelno podrģani razliļitom 

legislativom, u praksi se ļesto svode na formalizirane diktirane sadrģaje i aktivnosti uļenika 

te na tradicionalnu metodologiju i nastavne strategije, kojima se zanemaruju temeljna naļela 

konstruktivistiļkog pristupa odgoju i obrazovanju. 

  

2.3. Konstruktivistiļki pristup uļenju i pouļavanju i tehniļko obrazovanje 

 

Konstruktivizam, kao teorija uļenja, ili bolje reļeno teorija stvaranja znanja i pristupa 

obrazovanju, naglasak stavlja na naļine i mehanizme na kojima ljudi stvaraju sliku svijeta i 

pronalaze smisao kroz nizove individualnih konstrukata. Pri tome se konstrukti mogu opisati 

kao razliļite vrste filtara kroz koje ļovjek promatra stvarnost kako bi je iz stanja kaosa 

postavio u stanje reda. Konstruktivistiļki pristup uļenju i pouļavanju trebao bi omoguĺiti 

uļeniku uvjete za stjecanje iskustva u realnom okruģju, koje mu jedino moģe dati stvarna, 

pouzdana i provjerena znanja, ali i pruģiti uvjete za valorizaciju tih znanja. S filozofskog 

glediġta, konstruktivizam se zasniva na epistemologiji koja naglaġava subjektivizam i 

relativizam znanja. Rijeļ je o konceptu koji kaģe da dokle god stvarnost moģe postojati 

odvojeno od iskustva, moģe biti poznata samo kroz iskustvo, a rezultirati osobnom, 

jedinstvenom stvarnoġĺu (Doolittle i Camp, 1999). Konstruktivizam u odgoju i obrazovanju 

zasniva se na tri epistemoloġka naļela (von Glasersfeld, 1984), kojima je u svjetlu novijih 

znanstvenih dosega dodano i ļetvrto naļelo (Doolittle i Camp, 1999): a) znanje nije pasivna 

nakupina, veĺ je rezultat aktivnog razumijevanja od strane pojedinca; b) spoznaja je adaptivni 

proces u funkcija omoguĺavanja odrģivog ponaġanja pojedinca u odreĽenim okolnostima; c) 

spoznavanje je proces organiziranja i smislenosti vlastitog iskustva, a ne proces kojim se 

pruģa toļan prikaz stvarnosti; d) stvaranje znanja ima korijene u bioloġko-neuroloġkoj 

konstrukciji, ali i u socijalnoj, te kulturoloġki i jeziļno zasnovanoj interakciji. 

U skladu s iznesenim naļelima konstruktivistiļki pristup odgoju i obrazovanju stvaranje 

znanja zasniva na aktivnoj ulozi uļenika, vaģnosti osobnog i druġtvenog iskustva, te na 

spoznaji da ĺe se kakvoĺa stvorenog znanja, pa tako i valjana percepcija stvarnosti, 

individualno razlikovati. Iako su prikazana naļela viġe ili manje prihvatljiva svim 

teoretiļarima, konstruktivizam u odgoju i obrazovanju nije jedinstvena teorija, veĺ se viġe 

govori o konstruktivistiļkom kontinuumu (Doolittle i Camp, 1999). Tako se konstruktivistiļki 
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kontinuum moģe podijeliti na tri ġiroke kategorije: kognitivni konstruktivizam, socijalni 

konstruktivizam i radikalni konstruktivizam. Ove kategorije, ili bolje reļeno pravci, se 

meĽusobno razlikuju prema tome koliku vaģnost u stvaranju znanja pridaju pojedinom naļelu 

konstruktivistiļkog pristupa odgoju i obrazovanju.  

Kognitivni konstruktivizam  predstavlja jedan kraj konstruktivistiļkog kontinuuma koji 

naglasak stavlja na prva dva epistemoloġka naļela, odnosno, prihvaĺa naļelo kako je znanje 

prilagodljiv proces te da je spoznaja rezultat aktivnosti uļenika. Naglaġavanje navedenih 

naļela dovodi do vaģnog naļela kognitivnog konstruktivizma koje odrģava vanjsku prirodu 

znanja i uvjerenje da postoji neovisna stvarnost do koje pojedinac moģe doĺi (Spiro i sur., 

1995). Iz pozicije kognitivnog konstruktivizma proizlazi stajaliġte kako je znanje rezultat 

toļne internalizacije i (re)konstrukcije vanjske stvarnosti (Doolittle i Camp, 1999), a rezultati 

takvog procesa internalizacije su ustvari spoznajni procesi i strukture koje u potpunosti 

odgovaraju procesima i strukturama koje egzistiraju u stvarnosti. 

Radikalni konstruktivizam, kao suprotan kraj konstruktivistiļkog kontinuuma, prihvaĺa 

tri epistemoloġka naļela konstruktivizma: znanje kao prilagodljiv proces, spoznaju kao 

rezultat aktivnosti pojedinog uļenika, gradeĺi pri tom iskustveno zasnovan mentalni model 

koji ne odraģava vanjsku realnu stvarnost. Ovaj pravac sve viġe uvaģava i ļetvrto 

epistemoloġko naļelo koje se odnosi na stvaranje znanja u socijalnoj interakciji. Znanje je, 

prema tome, iskustveni konstrukt koji ni na koji vidljivi naļin ne moģe toļno odraģavati 

stvarnost. Prilagodljiva priroda znanja naglaġava kako znanje nije objektivna istina, jer 

interno znanje ne odgovara realnoj stvarnosti, veĺ je znanje izvediv model iskustva pojedinca 

(von Glasersfeld, 1998). U uļenju i nastavi ovaj pravac naglaġava individualno znaļenje 

konstrukcije znanja, te istiļe uļenikovu nuģnost interakcije sa sadrģajem (i nastavnikom) radi 

razumijevanja odreĽenog sadrģaja. 

Socijalni konstruktivizam  se, slikovito reļeno, nalazi izmeĽu konstrukcije i transfera 

poznate stvarnosti kognitivnog konstruktivizma i izgradnje osobne koherentne stvarnosti 

radikalnog konstruktivizma (Doolittle i Camp, 1999). Ovaj pravac naglaġava vaģnost sva 

ļetiri epistemoloġka naļela konstruktivizma. Posebni epistemoloġki naglasci dovode do 

definiranja naļela koje govori o odrģanju socijalne prirode znanja i uvjerenja da je znanje 

rezultat socijalne interakcije i uporabe jezika, te je time skupno (zajedniļko), a ne pojedinaļno 

iskustvo (Prawatt i Floden, 1994). Dakle, znanje nastaje u druġtvenoj interakciji koja se uvijek 

odvija u odreĽenom druġtveno-kulturoloġkom kontekstu, ġto rezultira tvrdnjom da je spoznaja 

vezana za odreĽeno vrijeme i mjesto (Vygotski, 1978). Socijalni konstruktivisti drģe da su 

iskustvo i znanje, iako lokalni i partikularni, ipak dijelom ġireg kontinenta (Bruner, 1996). 
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Prema tome, socijalni konstruktivizam naglasak stavlja na usklaĽivanje individualnih 

iskustava, odnosno, na druġtveno utemeljeno (zajedniļko) iskustvo i na socijalno 

pregovaranje (dogovaranje) oko znaļenja takvog iskustva. 

Jedinstvena uloga tehniļkog odgoja i obrazovanja odnosi se na usvajanje kljuļnih 

tehniļkih kompetencija tijekom osnovnog obrazovanja te na pripremanje i uvjeģbavanje 

pojedinca za poslove odreĽenog zanimanja u tehnici i proizvodnji tijekom strukovnog i 

profesionalnog obrazovanja. Stoga obrazovne institucije imaju odgovornu druġtvenu obvezu 

odgajati i obrazovati zajednicu za svijet rada, te permanentno identificirati zapoġljivost i 

potrebne radne vjeġtine kojima ĺe opremiti uļenike i tako ih najbolje pripremiti za svijet rada 

i samoostvarenja. Priroda tehniļkih vjeġtina se tijekom vremena promijenila, od ponavljajuĺih 

manipulativnih zadataka do danaġnjih problemski zasnovanih i suradniļkih, ali je osiguranje 

zapoġljivosti i tehniļkih radnih vjeġtina i danas  primarni zadatak strukovnog i profesionalnog 

tehniļkog obrazovanja (prema: Doolittle i Camp, 1999). Osnovni pristup za prepoznavanje 

potrebnih tehniļkih vjeġtina je odreĽivanje kompetencija i njihove vaģnosti za uspjeġno 

obavljanje poslova u tehnici i proizvodnji. Pri tom vaģnu podlogu ļini temeljni tehniļki odgoj 

i obrazovanje, o kojemu uvelike moģe ovisiti tijek i kakvoĺa strukovnog i profesionalnog 

tehniļkog obrazovanja pojedinca.  

Suļeljavanje prednosti i nedostataka pojedinih konstruktivistiļkih pravaca sa suvremenim 

zahtjevima tehniļkog odgoja i obrazovanja trebalo bi rezultirati izborom najprihvatljivijeg, 

koji bi mogao posluģiti kao polaziġna osnova za preobrazbu tehniļkog obrazovanja. Dok 

radikalni konstruktivizam u prvi plan postavlja osobnu realnost, koja ne mora odgovarati 

realnosti druge osobe, tehniļko obrazovanje naglaġava najļeġĺe prihvaĺenu i poznatu 

(dokuļivu) stvarnost u kojoj uļenici moraju uļinkovito djelovati. Dakle, temeljna polaziġta 

radikalnog konstruktivizama nisu primjerena tehniļkom obrazovanju, koje ustvari predstavlja 

uļenje odreĽenih rjeġenja za odreĽene probleme (Doolittle i Camp, 1999). S druge strane, 

socijalni konstruktivizam, prenaglaġavanjem socijalnog karaktera znanja, moģe biti 

ograniļavajuĺi za tehniļko obrazovanje zbog inzistiranja na socijalnom konsenzusu. Naime, u 

tehniļkom odgoju i obrazovanju ļesto nema mjesta za socijalno pregovaranje i/ili konsenzus 

oko rjeġenja problema ili evaluacije kakvoĺe posla/uratka. Zbog toga je ovaj pravac pogodniji 

za temeljno tehniļko obrazovanje, a manje pogodan za strukovno i profesionalno 

obrazovanje. Kognitivni konstruktivizam prihvaĺa stajaliġte prema kojemu pojedinac 

izgraĽuje jedinstveni mentalni model na temelju razliļitih iskustava, ali istiļe i sposobnosti 

razliļitih pojedinaca za izgradnju sliļnog mentalnog modela na istim ili sliļnim iskustvima. 

Ta sposobnost pojedinaca da na istom iskustvu grade sliļne mentalne modele prihvatljiva je 
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svakom tehniļkom odgoju i obrazovanju, jer osigurava podlogu za uļenje skupa provjerenih 

znanja i vjeġtina, koji obiluju u ovom podruļju. Kognitivni konstruktivizam, uz to, prihvaĺa i 

socijalnu interakciju, kao vaģan, ali ne i jedini naļin stjecanja znanja i vjeġtina.  

Kako je veĺ prije konstatirano, tehniļki odgoj i obrazovanje se, s obzirom na razinu i 

primarnu funkciju, znatno razlikuje. Dok kategorije zapoġljivosti i prilagodbe svijetu rada 

ļine kritiļne dimenzije strukovnog i profesionalnog tehniļkog obrazovanja, u temeljnom se 

naglaġava opĺekulturna i opĺeobrazovna funkcija. Konstruktivistiļki pristup trebao bi 

doskoļiti problemima svakog tehniļkog odgoja i obrazovanja, neovisno o razini i funkciji. 

Zbog toga bi postojeĺe modele obrazovanja, koji se zasnivaju na prijenosu znanja i vjeġtina s 

nastavnika na uļenika, trebalo zamijeniti novima, zasnovanima na razumijevanju izgradnje 

znanja uļenika i interaktivnog meĽudjelovanja uļenika i nastavnika. Drugim rijeļima, 

tradicionalnu potrebu za izuļavanjem jezgre tehniļko-tehnoloġkih znanja i vjeġtina, 

neophodnih za uspjeġno obavljanje odreĽenih poslova, treba udruģiti sa suvremenim 

zahtjevima za prilagodljivoġĺu, izgradnji znanja i samoregulaciji uļenja. Doolittle i Camp 

(1999) stoga predlaģu pet srediġnjih konstruktivistiļkih smjernica, odnosno, vodilja pri 

realizaciju tehniļkog odgoja i obrazovanja, koje su ovdje minimalno prilagoĽene kako bi bile 

primjenjive i na nastavu Tehniļke kulture:  

o Cjelokupna nastava tehniļkog odgoja i obrazovanja mora zapoļeti i zavrġiti 

uvaģavanjem uļenikova razumijevanja nastavnih sadrģaja; 

o Uļenik se nuģno treba bez teġkoĺa nositi s temeljnim skupom trenutno 

usvojenih znanja i vjeġtina u tehniļkom odgoju i obrazovanju; 

o Znanja i vjeġtine u tehniļkom odgoju i obrazovanju predstavljaju dinamiļni 

skup; zbog toga uļenici moraju steĺi vjeġtine potrebne za prilagodbu; 

o Uļenikovo idiosinkratiļko (njegovo osobno i jedinstveno) razumijevanje 

tehniļkih i profesionalno-tehniļkih znanja i vjeġtina treba vrednovati, jer takvo 

razumijevanje moģe dovesti do novih otkriĺa, uvida i prilagodbe; 

o Cilj tehniļkog odgoja i obrazovanja mora biti ģivotno i profesionalno 

samoregulirajuĺi, samoposredovani i samosvjesni pojedinac. 

Iako predloģene smjernice, prema rijeļima autora, nisu velika novost, one pruģaju okvir 

unutar tehniļkog odgojno-obrazovnog podruļja koji vrednuje povijesno pouzdano i 

specifiļno podruļje znanja, inovacije i buduĺe promjene u tom specifiļnom podruļju, te 

razmiġljanja i stajaliġta iz pozicije uļenika i nastavnika. Navedene smjernice ne zadiru u 

suvremene kurikulume tehniļkog odgoja i obrazovanja, niti se upuġtaju u sadrģajnu 
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komponentu nastave, ali jasno ukazuju na krucijalne probleme ostvarivih i poģeljnih ciljeva 

nastave ovog podruļja.  

Svako tehniļko odgojno-obrazovno podruļje, pa tako i temeljno, moģe se zasnivati na 

procesima koji obiljeģavaju danaġnju tehniku i tehnologiju, kao ġto su: tehniļki dizajn, 

rjeġavanje tehniļkih problema, sistemski pristup, tehniļki izum i inovacija te proizvodnja 

(prema: Williams, 2000). Najvaģnije aktivnosti uļenika kojima se realizira takva nastava 

danas se svode se na procjenu, komunikaciju, modeliranje, generiranje ideja, istraģivanje i 

ispitivanje, proizvodnju i dokumentiranje (Williams, 2000). Ipak, problem pri tom 

predstavljaju nastavne strategije koje ļesto nisu u skladu s konstruktivistiļkim smjernicama, 

pa stoga niti s temeljnim polaziġtima kontekstualnog uļenja i pouļavanja. U skladu s 

navedenim smjernicama znanstvenici predlaģu i razliļite naļelne strategije uļenja i 

pouļavanja, koje su ujedno povezane s osnovnim polaziġtima kontekstualnog uļenja i 

pouļavanja. Tako Crawford (2001) iznosi pet kljuļnih strategija konstruktivistiļkog pristupa 

uļenju i pouļavanju u svrhu aktivnog angaģiranja uļenika: 

o Povezivanje ï uļenje u kontekstu i skladu sa ģivotnim iskustvima uļenika ili s 

veĺ postojeĺim znanjem i umijeĺima; 

o Doģivljaj - uļenje kroz rad, odnosno, aktivnost uļenika, te putem istraģivanja, 

otkriĺa i izuma; 

o Primjena - uļenje stavljanjem u funkciju nauļenih koncepata, odnosno 

uporabom steļenog znanja i vjeġtina na konkretnim primjerima;  

o Suradnja - uļenje u kontekstu podjele (rada), reagiranja (interakcije) i 

komunikacije s drugim sudionicima u nastavi; 

o Prijenos - primjena znanja u novom kontekstu ili situaciji, ļija osnovica nije 

prethodno upoznata niti je situacija obraĽivana. 

Navedene strategije ļine bitnu osnovicu kontekstualnog uļenja i pouļavanja, koja je 

primjenjiva na svakoj razini tehniļkog odgoja i obrazovanja. Ovdje je vaģno istaknuti kako se 

strategija primjene odnosi na onaj kritiļni dio osposobljavanja za samoregulirajuĺe i 

samoposredujuĺe uļenje, kao dijela metakognitivnih sposobnosti, nuģno potrebnih za razvoj 

anticipacijskih kompetencija danaġnjeg tehniļki obrazovanog (pismenog) pojedinca. Pri tom 

iskustvo uļenika predstavlja temelj za uļenje, ġto istiļu mnogi teoretiļari, poput Lewina, 

Deweya i Piageta (prema: Kolb, 1984). Na temelju teorijskih modela uļenja spomenutih 

autora, Kolb (1984) iznosi ciklus iskustvenog uļenja, koji uvijek zapoļinje konkretnim 

iskustvom, nastavlja se refleksivnim promatranjem, smislenom konceptualizacijom, te 

praktiļnom primjenom (aktivnim eksperimentiranjem), koje opet izaziva konkretno iskustvo 
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kojim se nastavlja novi ciklus uļenja. S obzirom da se ciklus uļenja uvijek odvija u 

odreĽenom kontekstu, ujedno ļini i jezgru kontekstualnog uļenja.  

2.3.1. Konstruktivistiļka pedagogija i nastava Tehniļke kulture 

 

Razliļiti konstruktivistiļki pravci se znaļajno razlikuju u temeljnom pristupu procesu 

stvaranja znanja. Dok kognitivni konstruktivizam istiļe toļne mentalne konstrukcije 

stvarnosti, radikalni naglaġava izgradnju koherentne iskustvene stvarnosti, a socijalni zastupa 

izgradnju dogovorene, druġtveno konstruirane stvarnosti. Zbog ovakvih teorijskih razlika 

postavlja se pitanje moģe li uopĺe postojati zajedniļka konstruktivistiļka pedagogija koja na 

prepoznatljiv naļin pristupa i shvaĺa odgojno-obrazovni rad. Unatoļ razlikama, meĽu 

pedagozima i znanstvenicima koji se bave uļenjem i pouļavanjem, postoji jedinstveno 

miġljenje kako konstruktivistiļki pristup uļenju i pouļavanju moģe znatno doprinijeti razvoju 

i napretku obrazovanja. Zbog toga ne postoje razlozi zbog kojih se konstruktivistiļki 

orijentirana pedagogija, neovisno o razlikama pojedinih konstruktivistiļkih pravaca, ne bi 

mogla smatrati poģeljnim okvirom za operativnu preobrazbu svake nastave, pa tako i nastave 

Tehniļke kulture. 

Neovisno o razlikama u pristupu uļenju i pouļavanju, postoji odreĽen teorijski i praktiļni 

konstruktivistiļki konsenzus koji ukazuje na vaģnost osam iznimno bitnih ļimbenika u 

konstruktivistiļkoj pedagogiji (prema: Brooks i Brooks, 1993). Nuģno je istaknuti kako to 

nisu iskljuļivo konstruktivistiļka naļela, veĺ je rijeļ o ļimbenicima koje su i drugi teoretiļari 

predlagali tijekom vremena. Rijeļ je o skupinama konstruktivistiļkih naļela i obrazloģenjima 

za njihovo ukljuļenje u proces uļenja i pouļavanja, koja su ovdje dodatno prilagoĽena i 

objaġnjena sa stajaliġta nastave Tehniļke kulture. Naļela se odnose na sljedeĺe: 

o Uļenje bi se trebalo odrģati u stvarnom, autentiļnom okruģju ï neovisno o 

tome gradi li se kroz iskustvo toļan prikaz realnosti, konsenzusno znaļenje kroz 

druġtvene aktivnosti ili osobni suvisli model stvarnosti, iskustvo ostaje stvar 

prestiģa (Doolittle i Camp, 1999). Iskustvo je onaj bitan okidaļ ili poticaj za 

aktivnost na temelju koje um djeluje, a izgradnja znanja u svijesti uļenika je 

uspjeġnija kada je potaknuta autentiļnim okruģjem. Kognitivni konstruktivizam 

istiļe vaģnost iskustva steļenog u autentiļnom okruģju zbog stvaranja ispravne ili 

toļne slike realnog (stvarnog) svijeta. Socijalni i radikalni konstruktivizam vaģnost 

autentiļnog okruģja za uļenje i pouļavanje istiļe zbog izgradnje mentalnih 
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struktura koje su smislene i odrģive u realnim situacijama, a ne kao produkt 

neodrģive fikcije. Za nastavu Tehniļke kulture uļenje i pouļavanje u autentiļnom 

ili dobro simuliranom okruģju je od iznimne vaģnosti zbog odrģivosti tako 

steļenog znanja i vjeġtina. Naime, u svakom tehniļkom odgoju i obrazovanju 

iskustveno je poznata ļinjenica da su znanja i vjeġtine steļene u autentiļnom 

okruģju i/ili na rjeġavanju autentiļnog tehniļkog problema kvalitativno viġa i 

odrģiva za razliku od onih steļenih u izoliranom (dekontekstualiziranom) okruģju. 

Zbog toga bi se na svakoj razini ovoga obrazovanja, pa tako i u nastavi Tehniļke 

kulture, barem dio nastave trebao izvoditi u realnim tehnoloġko-proizvodnim ili 

kvalitetno simuliranim okolnostima. To se u nastavi Tehniļke kulture odnosi na 

nuģnu provedbu struļnih ekskurzija, te suradnju s tehniļko-proizvodnim okruģjem 

pri provedbi odreĽenih projektnih i problemski usmjerenih aktivnosti.  

o Uļenje treba ukljuļivati socijalno pregovaranje i posredovanje - socijalna 

interakcija, neovisno o teorijskom glediġtu pojedinog konstruktivistiļkog pravca, 

pruģa uļenicima druġtveno relevantna znanja i vjeġtine neophodne za potpuni 

razvoj osobe. Socijalni oblici nastavnog rada uļenicima osiguravaju odreĽene 

mehanizme za individualizaciju nastave, putem kojih nastava postaje uļinkovitija i 

smislenija. OdreĽena znanja i vjeġtine povezane s druġtvenim normama, 

posebnostima suradniļkog rada, uporabom jezika, te komunikacijskim vjeġtinama 

mogu se steĺi i valorizirati samo kroz socijalne oblike nastavnog rada. U 

tehniļkom odgoju i obrazovanju, neovisno o razini i funkciji obrazovanja, uļenik 

tek radom u socijalnoj/radnoj sredini ili kvalitetno simuliranoj realnosti moģe steĺi 

potrebne tehniļke vjeġtine i znanja kao ġto je uporaba tehniļkog jezika i 

terminologije, norme i pravila sigurnog i uļinkovitog rada, vjeġtine druġtvenog 

pregovaranja i posredovanja, te vjeġtine potrebne za uspjeġno obavljanje zadataka 

odreĽene aktivnosti. Zbog toga i nastava Tehniļke kulture treba obilovati radom 

na sloģenim i konkretnim tehniļko-tehnoloġkim problemima koji se mogu rijeġiti 

samo dobrom suradnjom i socijalnim pregovaranjem unutar radne skupine ili tima.  

o Nastavni sadrģaji i vjeġtine trebaju biti relevantni za uļenika ï adaptivnu 

funkciju znanja naglaġavaju sva tri konstruktivistiļka pravca, ġto znaļi da bi 

steļeno (izgraĽeno) znanje i vjeġtine uļeniku trebale sluģiti u svrhu prilagodbe i 

djelovanja u radnom i socijalnom okruģju. Zbog toga je neophodno uļenika 

dovesti u poziciju shvaĺanja svrhe (cilja) uļenja, odnosno, razloga zbog kojeg 

mora steĺi odreĽena znanja i vjeġtine te usvojiti druġtveno prihvatljive vrijednosti i 
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stavove. Nastavni sadrģaji i vjeġtine koje se usvajaju u nastavnom radu za uļenika 

mogu biti motivirajuĺe ako shvaĺa njihovu korisnost za osobni razvoj, snalaģenje i 

djelovanje u stvarnom (praktiļnom) okruģju. U tehniļkom odgoju i obrazovanju 

vrlo ļesto samo relevantni (smisleni) sadrģaji mogu pobuditi uļenikov interes i 

razumijevanje sadrģaja, kao i aktivnosti primjerene zahtjevima takvog 

obrazovanja. Znanja i vjeġtine koje su za ovu vrstu odgojno-obrazovnog rada 

relevantne za uļenika najļeġĺe se usvajaju kroz konkretne i aktualne, praktiļne ili 

problemski usmjerene, aktivnosti.  Zbog brzih promjena u tehniļko-tehnoloġkom i 

proizvodnom okruģju nastavne programe u tehniļkom odgoju i obrazovanju 

potrebno je ļesto revidirati i sadrģajno mijenjati upravo kako bi bili relevantni za 

uļenika. U tom smislu potrebno je ļesto propitkivati interese i potrebe te uvoditi 

promjene i dopune sadrģaja i aktivnosti u nastavi Tehniļke kulture, koji su korisni 

za uļenike i usklaĽeni s njihovim interesima i oļekivanjima. 

o Nastavne sadrģaje i ciljane vjeġtine treba shvaĺati iz pozicije uļenikovog 

prethodnog znanja i steļenih vjeġtina ï svi konstruktivistiļki pravci istiļu kako 

izgradnja znanja zapoļinje unutar postojeĺeg (prethodnog) znanja (i vjeġtina) 

pojedinca. Dakle, novo znanje mora se uhvatiti na veĺ postojeĺe uļenikovo znanje 

koje nastavnik mora otkriti ili prepoznati. Joġ je vaģnije upoznavanje naļina na 

koji uļenik razmiġlja, odnosno, upoznavanje mentalnog mehanizma uļenika koji 

ĺe vjerojatno dovesti do uspjeha u nastavnom radu. Nastavnik to moģe uļiniti 

jedino kroz dobro upoznavanje i razumijevanje uļenikovog predznanja kako bi 

mogao optimizirati stjecanje buduĺih iskustava uļenika, a sve u svrhu uļinkovitije 

i uspjeġnije nastave, razvoja samopouzdanja i zadovoljstva uļenika, kao nuģnih 

elemenata samoostvarivanja. U tehniļkom odgoju i obrazovanju nastavnici se 

ļesto susreĺu s odreĽenim netehniļkim pristupom rjeġavanju tehniļkih problema, 

zadataka i poslova. Nastavnik nuģno treba uoļiti i prepoznati mentalnu strukturu i 

znanja kojima operira uļenik kako bi svakom uļeniku, individualizirano, osigurao 

skup iskustava koja ĺe mu dopustiti dekonstrukciju neprikladnog koncepta, a zatim 

(re)konstrukciju odgovarajuĺeg (prikladnog) koncepta (prema: Doolittle i Camp, 

1999). U nastavi Tehniļke kulture iznimno je vaģno upoznati uļenikovo 

predznanje, te shvatiti i uvaģiti njegov individualni, ļesto netehniļki, pristup 

rjeġavanju problema. Jedino na temelju takvog uvida moguĺe je individualizirati 

nastavu i tako usmjeriti izgradnju ispravnih mentalnih struktura uļenika. 
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o Uļenike treba ocjenjivati formativno zbog informacije vezane za buduĺe 

iskustveno uļenje ï bez obzira na glediġte, svaki pravac konstruktivizma tvrdi da 

je stjecanje znanja i razumijevanje sadrģaja proces koji ima svoj tijek ļije etape 

uvelike ovise o prethodno steļenom znanju uļenika. S obzirom da znanje i 

razumijevanje, nisu izravno vidljivi iz samog tijeka nastave, nuģno je provesti 

aktivnosti uļenika kojima ĺe se utvrditi razina razumijevanja sadrģaja i kakvoĺa 

rezultata aktivnosti u svakom pojedinom dijelu tijeka uļenja i pouļavanja. 

Nastavnik stalno treba obavljati evaluaciju postignuĺa uļenika kako bi mogao 

osigurati prikladne uvjete za stjecanje novih iskustava i nastavak izgradnje 

(konstruiranja) znanja. Tehniļko obrazovanje na bilo kojoj razini, pa tako i u 

nastavi Tehniļke kulture, tijekom procesa uļenja i pouļavanja zahtjeva stalnu 

provjeru znanja, razumijevanja i vjeġtina (spoznajnih, psihomotoriļkih, socijalnih) 

koje ĺe uļenika, u konaļnici, dovesti do prihvatljive razine postignuĺa. 

Formativnu evaluaciju postignuĺa u nastavi Tehniļke kulture treba provoditi na 

temelju vrednovanja uļinka odreĽene aktivnosti (rada, posla, zadatka), a provode 

je i nastavnik i uļenici. Rezultat takve formativne evaluacije primarno je 

namijenjen oblikovanju daljnjih zadataka i aktivnosti (prilagoĽenih uvjeta za 

stjecanje iskustva) koji ĺe uļenika dovesti do postizanja ģeljenih tehniļkih 

kompetencija. 

o Uļenike treba ohrabrivati na postizanje samoregulacije, samoposredovanja i 

samosvijesti ï temeljno naļelo konstruktivizma, koje povezuje sve 

konstruktivistiļke pravce, je polaziġna tvrdnja da uļenici svojom aktivnoġĺu 

izgraĽuju znanje i razumijevanje. Takva aktivnost ukljuļuje mentalnu 

manipulaciju i samoorganizaciju iskustva, zahtjeva od uļenika regulaciju vlastitih 

kognitivnih funkcija, posredovanje pri stvaranju novih znaļenja iz postojeĺih 

znanja i formiranje svijesti o aktualnim strukturama znanja (Doolittle i Camp, 

1999). Samoregulacija, samoposredovanje i samosvijest se iz glediġta kognitivnog 

konstruktivizama smatraju konstruktom metakognicije, kao samospoznaja o 

vlastitim kognitivnim procesima (Gordon, 1996). Metakognicija se smatra bitnim 

aspektom uļenja, a odnosi se na znanja (svijest o vlastitom znanju, znanje o 

vlastitim sposobnostima potrebnim za odreĽenu aktivnost, znanje o tome ġto i kada 

uļiniti) i regulaciju procesa spoznavanja (planiranje zadataka, praĺenje i 

vrednovanje vlastitog uļenja i procesa spoznaje). Socijalni i radikalni 

konstruktivizam umjesto samoregulacije i samosvijesti naglaġavaju 
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samoposredovanje. Samoposredovanjem uļenici konstruiraju mentalne znakove ili 

psiholoġke alate za stvaranje koncepata i poveznica, a ti alati im sluģe za 

intermentalno posredovanje spoznaja (Vygotsky, 1978). Piaget drģi da uļenici 

mentalno promiġljaju uporabu i prirodu objekata, a zatim konstruiraju novo znanje 

generalizacijom, apstrahiranjem i stvaranjem novih odnosa (Piaget, 1977). 

Neovisno o stajaliġtu vaģno je istaknuti da razvoj metakognicije, kao najviġe 

dimenzije (kvalitete) znanja, moģe biti samo produkt konkretne aktivnosti 

(djelovanja) uļenika, a ne misaone gimnastike. U tehniļkom odgoju i obrazovanju 

razvoj uļenikove metakognicije moģe biti od presudnog znaļaja za uspjeġno 

odolijevanje izazovima suvremenog tehniļko-proizvodnog okruģja. Zbog toga je, 

kroz aktivno i djelatno tehniļko obrazovanje, nuģno poticati i stvarati uvjete za 

iskustva samostalnog i samoregulirajuĺeg rada u svrhu razvitka samosvijesti 

uļenika. U nastavi Tehniļke kulture to je moguĺe provoditi samo poticanjem 

inicijative uļenika i podrģavanjem uļenikovog kreativnog rada i ponaġanja. Kroz 

tradicionalno organiziranu nastavu Tehniļke kulture to ļesto nije moguĺe postiĺi, 

zbog ļega ovu nastavu, barem parcijalno ili modularno, treba organizirati kao 

dogovornu projektno-problemsku nastavu. 

o Nastavnik primarno treba biti vodiļ i facilitator uļenja, a ne instruktor ï 

razliļiti konstruktivistiļki pravci ne gledaju na ulogu nastavnika u nastavi na isti 

naļin. Tako kognitivni konstruktivizam ulogu nastavnika vidi kroz osobu koja 

uļenicima treba stvoriti uvjete za stjecanje iskustva u kojima ĺe oni sudjelovati i 

koja ĺe dovesti do odgovarajuĺe obrade sadrģaja (aktivnosti) i stjecanja znanja. 

Kognitivni konstruktivizam podrģava nastavnika kao vodiļa i facilitatora u onoj 

mjeri u kojoj on treba biti vodiļ koji ĺe olakġati obradu sadrģaja uļenicima 

(Doolittle i Camp, 1999). Nasuprot tome socijalni i radikalni konstruktivizam 

izbjegava prenoġenje bilo kakvih izravnih spoznaja o stvarnosti uļenicima. Pri tom 

je jedina uloga nastavnika voditi uļenike kroz svijest povezanu s vlastitim 

iskustvom i druġtveno prihvatljivom (dogovorenom) razumijevanju. Prema 

socijalnim i radikalnim konstruktivistima nastavnik prenesenim znaļenjem nastoji 

motivirati i potaknuti uļenika za rad, te kroz primjere, rasprave i podrġku olakġati 

takav rad, ali ne pokuġava izravno prenijeti znanje, odnosno, gotova rjeġenja. U 

nastavi Tehniļke kulture nastavnik bi, s obzirom na specifiļnosti odgojno-

obrazovnog podruļja, trebao voditi uļenike do ispravnog ili prihvatljivog rjeġenja, 

ali bi nastava primarno trebala biti istraģivaļki i/ili problemski usmjerena. To 
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znaļi da nastavnik ne bi smio dijeliti  znanje veĺ uļenicima pruģiti priliku i poticaj 

kako bi ga izgradili (von Glasersfeld, 1998). 

o Nastavnik bi trebao osigurati i poticati razliļita (viġestruka) stajaliġta i naļine 

predstavljanja (tumaļenja) sadrģaja ï povezanost viġe razliļitih moguĺnosti 

izbora za rjeġavanja problema i raznolikost prezentiranja sadrģaja uļenja temeljni 

su preduvjeti uļinkovite izgradnje znanja u kognitivnom konstruktivizmu. 

Iskustvo povezano s razliļitim stajaliġtima (glediġtima) na odreĽenu pojavu 

(fenomen) uļeniku daje osnovicu za razliļita tumaļenja toga dogaĽaja, koja 

omoguĺuju uļenicima razliļite putove dohvaĺanja znanja i moguĺnost razvitka 

sloģenih, iskustveno vaģnih, mentalnih struktura (shema). Uostalom, prema 

socijalnom i radikalnom konstruktivizmu nema povlaġtenih istina, veĺ postoje 

samo uoļljive spoznaje koje, viġe ili manje, mogu dokazati svoju odrģivost 

(Doolittle i Camp, 1999). Dakle, uļenikovo razumijevanje i prilagodljivost se 

poveĺava ako je u moguĺnosti okusiti iskustvo iz viġe razliļitih glediġta ili izvora. 

Takvo iskustvo uļeniku pruģa priliku za razvoj odrģivog modela vlastitih iskustava 

i socijalnih interakcija (Doolittle i Camp, 1999). U tehniļkom odgoju i 

obrazovanju u velikom broju sluļajeva postoji viġe razliļitih metoda, postupaka i 

naļina rjeġavanja odreĽenog tehniļkog problema, ali i viġe razliļitih rjeġenja, ġto 

nastavnik treba poticati. Ipak, tehniļko obrazovanje obiluje i sadrģajima koji, 

najļeġĺe zbog sigurnosti uļenika, ne dopuġtaju razliļita stajaliġta ni razliļita 

rjeġenja, pa se u takvim sluļajevima, ova skupina naļela treba prilagoĽeno 

primjenjivati. Zbog toga u nastavi Tehniļke kulture treba razliļito pristupati i 

jasno razlikovati sadrģaje koji dopuġtaju razliļite pristupe rjeġavanju problema od 

onih koji nisu pogodni za takav pristup. Sadrģaji koji ne dopuġtaju razliļite 

interpretacije i nisu pogodni za socijalno pregovaranje su najļeġĺe oni ļija 

pogreġna interpretacija i pristup mogu biti opasni za uļenika, kao ġto su mjere 

zaġtite na radu ili pravila ponaġanja i koriġtenja odreĽenih tehniļkih sredstava. 

Navedeni elementi ili skupine konstruktivistiļkih naļela predstavljaju okosnicu 

konstruktivistiļke pedagogije na kojoj bi se trebalo zasnivati svako uļenje i pouļavanje, 

odnosno, odgojno-obrazovni rad, a njihovo razumijevanje je iznimno vaģno za razumijevanje 

i daljnju analizu nastavnog konteksta i kontekstualnog pristupa uļenju i pouļavanju. 

Navedena naļela naglaġavaju aktivnu ulogu uļenika u procesu stjecanja znanja, kroz iskustvo 

uļenika, djelomiļno otkrivanje ģeljenog rezultata (izazov, zbunjivanje, slabo strukturirani 

problemi), promiġljanje (refleksiju) i izgradnju (konstrukciju) znanja. Prema tome 
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konstruktivistiļka pedagogija temelji se na dinamiļkoj meĽuigri uma i kulture, znanja i 

razumijevanja, stvarnosti i iskustva (Doolittle i Camp, 1999). S obzirom da su elementi 

konstruktivistiļke pedagogije znaļajni za kakvoĺu tehniļkog odgoja i obrazovanja, trebali bi 

znaļajno utjecati i na kakvoĺu nastave Tehniļke kulture, kao i na puno razumijevanje 

praktiļne implementacija kontekstualnog pristupa realizaciji ove nastave. 

 

2.4. Obiljeģja i naļela kontekstualnog uļenja i pouļavanja 

 

Razliļite konstruktivistiļke strategije pouļavanja kakve predlaģu npr. Becker (2002) ili 

Wankat (2002), koje su u skladu sa smjernicama koje su iznijeli Doolittle i Camp (1999), 

naglaġavaju kritiļnu vaģnost konteksta za uļinkovito pouļavanje i uļenje, osobito u 

tehniļkom odgoju i obrazovanju. Kontekst uļenja (nastavni kontekst), kao ġto je prethodno 

navedeno, iznimno je vaģan za rjeġavanje loġe ili slabo strukturiranih tehniļkih problema, te 

je kritiļan za uļenje tehniļkog dizajna (prema: Kelley i Kellam, 2009). Borko i Putnam 

(2000) navode kako je kontekstualno uļenje i pouļavanje situacijski odreĽeno, distribuirano i 

autentiļno, ġto ukazuju na to da se ono odvija u odreĽenom fiziļkom i druġtvenom kontekstu 

u kojem se stjeļu znanja blisko povezana s tim kontekstom. Pri tom istiļu da se za uspjeġno 

uļenje uļenicima mora osigurati viġe sliļnih iskustava kako bi se kod njih formirao apstraktni 

mentalni model. Dakle, kontekstualno uļenje odvija se kroz autentiļne aktivnosti uļenika 

sliļne onima koje se odvijaju u stvarnom svijetu izvan ġkole (prema: Borko i Putnam, 2000). 

Autentiļnu aktivnost trebaju obiljeģavati dimenzije ili aspekti, koji ukljuļuju: razmiġljanje 

viġeg reda (uļenici moraju manipulirati informacijama i idejama), zahtjeve za dubokim 

znanjima kako bi ih uļenici mogli primijeniti, povezivanje znanja sa stvarnim svijetom iz 

osobnog aspekta uļenika, nuģnost stvarne komunikacije meĽu uļenicima te podrġku 

cjelovitim postignuĺima - u komunikaciji, visokim oļekivanjima i u doprinosu pojedinca 

uspjehu skupine (prema: Newmann i Wehlage, 1993). Kontekstualno uļenje se stoga ļesto 

istiļe kao kljuļni koncept i glavna prednost tehniļko-tehnoloġkih i inģenjerskih obrazovnih 

programa, jer omoguĺava transfer znanja iz temeljnih podruļja, ne okreĺe leĽa uļeniku, te mu 

pruģa priliku za uļenje kako bi postao spreman za rad (djelovanje) u globalnoj ekonomiji 

(prema: Hanson i sur., 2006).  

Unatoļ jasnom odreĽenju te konstruktivistiļkim smjernicama i naļelima, primjena 

kontekstualnog uļenja i pouļavanja u bilo kojoj nastavi traģi detaljniju razradu temeljnih 

naļela ovog uļenja, te podrobnu analizu neophodnih komponenata, o ļijoj razradi ovisi 



32 

 

implementacija u konkretnim nastavnim okolnostima. Temeljna naļela kontekstualnog 

uļenja, koja iznosi E. Johnson (2002), ustvari predstavljaju univerzalna znanstvena naļela 

meĽuovisnosti, diferencijacije i samoorganizacije, koje ona istiļe kao polaznu osnovu na 

kojoj bi se trebalo zasnivati kontekstualno uļenje i pouļavanje. Zbog vaģnosti za kasniju 

razradu nuģno je ukratko ih pojasniti: 

¶ Naļelo meĽuovisnosti ï odraģava stajaliġte da je sve na svijetu povezano, pa su tako i 

svi sadrģaji i predmeti u nastavi meĽusobno povezani, te su zbog toga uļenici, ali i 

nastavnici iz razliļitih podruļja upuĺeni na meĽusobnu suradnju. Ovo naļelo se 

ujedno oļituje kroz nuģno partnerstvo i suradnju ġkole s vanjskim tvrtkama, 

institucijama i zajednicom; 

¶ Naļelo diferencijacije ï odraģava se u poticanju uļenika na poġtivanje svaļije 

jedinstvenosti, na uvaģavanje razliļitosti, na kreativnost, te na suradnju i generiranje 

novih i drugaļijih ideja i produkata (rezultata) rada. Ovim naļelom se uļenike potiļe 

na shvaĺanje raznolikosti kao robusnosti i snage; 

¶ Naļelo samoorganizacije ï se odraģava kroz uļenikovo otkrivanje vlastitih 

sposobnosti i interesa, uviĽanje koristi od povratne informacije koju mu pruģa 

autentiļna procjena, sagledavanje vlastitih napora u svjetlu jasnih ciljeva i specifiļnih 

standarda, te sudjelovanje u samostalno voĽenim i usmjeravanim  aktivnostima ļiji 

rezultati trebaju poluļiti zadovoljstvo uļenika i njegovo samoostvarivanje.  

Vodeĺi se naļelima kontekstualnog uļenja i pouļavanja, kojima bi se ustvari trebalo voditi 

svaki odgojno-obrazovni rad, E. Johnson (2002) nadalje navodi i pojaġnjava osnovne 

komponente ovog uļenja i pouļavanja, odnosno nastave. Iako Johnson iznosi metodoloġki 

okvir, smjernice i mnogobrojne uspjeġne primjere, specifiļne za ameriļki obrazovni sustav, 

komponente su univerzalno primjenjive, a odnose se na sljedeĺe: 

a) Izrada smislenih veza ï koriġtenjem razliļitih elemenata konteksta: od primjera ili 

situacija, materijala i nastavnih sredstava u tradicionalnoj uļionici, preko proģetih, 

povezanih i integriranih sadrģaja iz razliļitih podruļja, povezivanja ġkole i rada, pa 

sve do uļenja usluga kroz projekte vaģne za postizanje visoke razine akademskih 

postignuĺa i stvarnih adaptacijskih i anticipacijskih kompetencija.  

b) Aktivnosti znaļajne za uļenika ï s obzirom da se smislene veze, nuģno potrebne za 

uļenikovo shvaĺanje razloga uļenja akademskih sadrģaja, mogu postiĺi jedino 

vlastitim iskustvom tj. aktivnostima koje ĺe uļenici doģivljavati kao vlastiti izbor ili 

samoostvarivanje, neophodno je u nastavi posebnu paģnju posvetiti vrsti i kakvoĺi tih 

aktivnosti s obzirom na predznanje, sposobnosti, sklonosti i interese uļenika. 
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c) Samoregulirajuĺe uļenje ï kao dio metakognitivnih sposobnosti potrebnih za aktivno 

i neovisno uļenikovo uļenje i istraģivanje, svakom uļeniku treba pruģiti priliku za 

njegov jedinstven naļin i put dolaska do spoznaje. Drugim rijeļima, povezivanje 

stvarnosti i akademskih sadrģaja je individualno, pa treba svakom pojedincu 

omoguĺiti razliļit kontekst u kojem ĺe on moĺi poduzeti relevantne radnje i aktivnosti, 

postavljati pitanja, planirati i provoditi uļenje, donositi odluke, prosuĽivati vlastiti rad 

te, u konaļnosti, razvijati sebe kao samosvjesnu osobu. 

d) Suradnja ï omoguĺuje uļenicima otkrivanje vlastitih moguĺnosti i slabosti, uļi ih da 

poġtuju jedni druge, da sluġaju i raspravljaju otvorena uma, te da se usuglaġavaju. 

Jedino radeĺi u skupinama ili timovima uļenici mogu savladavati prepreke, djelovati 

samostalno i odgovorno, oslanjati se na sposobnosti ļlanova tima, stvarati povjerenje 

u druge, te slobodno govoriti i donositi odluke. Naime, svaki ļovjek, premda 

individua, ovisan je o drugim ljudima u svijetu u kojem ģivi, pa o kakvoĺi suradnje s 

drugima ovisi i kakvoĺa njegovog ģivota i djelovanja. 

e) Kritiļko i kreativno razmiġljanje ï kao neizostavan dio razmiġljanja tzv. viġeg reda 

postiģe se poticanjem i organiziranim pouļavanjem uļenika da samoreguliranim 

aktivnostima promiġljaju o stvarnosti i rjeġavaju probleme. Pri tom se uļenici 

osposobljavaju za kritiļko propitkivanje problema, stvaranje potrebe za uvidom u 

stvarnost, argumentirano iznoġenje uvjerenja i pretpostavki, jasnoĺu izraģavanja, 

argumentirano iznoġenje vlastitih rjeġenja i dokaza, logiļko zakljuļivanje, te 

shvaĺanje posljedica takvih rjeġenja za sebe, druge uļenike, obitelj ili druġtvo u 

cjelini. 

f) Briga o svakom pojedincu ï zapoļinje nastavnikovim upoznavanjem interesa, 

sklonosti, moguĺnosti (latentnog potencijala) i ģivotnog okruģja svakog pojedinog 

uļenika, a nastavlja se prilagodbom kontekstualnih elemenata i zadaĺa koje ĺe 

istaknuti te moguĺnosti i tako dovesti do uspjeha. Takav pristup, pri kojem svaki 

uļenik moģe postiĺi iznimne rezultate u odreĽenom podruļju ili temi, doprinosi 

samopouzdanju uļenika, razvoju samosvijesti o vlastitim sposobnostima, djeluje 

motivirajuĺe na njegov daljnji rad, te moģe bitno utjecati na razvoj sposobnosti. 

g) Dostizanje visokih standarda ï je neophodno za odgoj odgovornog pojedinca koji ĺe 

donositi ispravne odluke te svojim radom nakon ġkolovanja zadovoljiti vlastite potrebe 

i potrebe druġtva. Zbog potrebe odrģanja visokih standarda uļenikovih znanja i 

vjeġtina nuģno ih je staviti u kontekst njihova svakodnevnog i buduĺeg ģivota i tako 

uļenicima osigurati smislene aktivnosti. Praktiļno, kontekstualno uļenje je najbolji 
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naļin za postizanje visokih postignuĺa, koja nastavnik treba osigurati u svom 

podruļju, ali i usklaĽivanjem s vanjskim standardima koje oļekuje druġtvo i zajednica. 

U tom smislu nastavnik treba istaknuti jasne ciljeve povezane s postignuĺima, korist 

za uļenike od takvih postignuĺa, visoka oļekivanja, osigurati valjanu procjenu prema 

vanjskim standardima, te osigurati uspjeġnu realizaciju aktivnosti. 

h) Autentiļna procjena postignuĺa ï odnosi se na vrednovanje radova, uradaka, 

rezultata aktivnosti, te uļenikovog predstavljanja vlastitog rada, kao postignuĺa u 

kontekstu stvarnog svijeta ili simulacije stvarnog svijeta. Na ovaj naļin moguĺe je 

utvrditi razinu akademskih postignuĺa, ali i sve ostale sposobnosti i kompetencije 

uļenika koje su neophodne za dostizanje visokih standarda, odnosno, izvrsnosti. 

Iz navedenih elemenata kontekstualnog uļenja i pouļavanja vidljivo je kako je u srediġtu 

ovakve nastave i uļenja uļenik, sa svim svojim stremljenjima i osobinama, te iskustvo 

steļeno kroz primjerene aktivnosti u relevantnom kontekstu, koje uļenika oblikuje u osobu s 

ciljanim kompetencijama. Ujedno je razvidna i sva sloģenost nastavnog procesa u kojem 

prikladan nastavni kontekst, ili njegovi pojedini elementi, imaju veliku vaģnost za krajnji 

uļinak takvog uļenja i pouļavanja. Stoga je dobro i poznavanje teorijske podloge, dobre 

prakse i evidentnog uļinka kontekstualnog uļenja i pouļavanja, kako od strane nastavnika, 

tako i od strane kreatora obrazovnog sustava, iznimno vaģno za razvoj uspjeġnijeg 

obrazovnog sustava sutraġnjice. U tom smislu vaģno je iznijeti primjere dobre prakse i 

dosadaġnje spoznaje uļinka ovakvog pristupa realizaciji nastave.  

 

2.5. Vrste (dobra praksa) kontekstualnog uļenja 

 

Suvremeni znanstvenici i praktiļari razliļito pristupaju klasifikaciji vrsta kontekstualnog 

uļenja i pouļavanja, pri ļemu ļesto nedovoljno jasno iznose distinkciju meĽu pojmovima 

uļenje, pouļavanje i nastava, kao i meĽu pristupima i strategijama realizacije kontekstualnog 

uļenja i pouļavanja. To je i razumljivo jer je u primjerima dobre prakse katkad teġko jasno 

odvojiti proces uļenja, koji je prioritetan, od procesa pouļavanja bez kojeg ļesto nije moguĺe 

pojasniti odreĽeni proces uļenja. Ipak, pri klasifikaciji na ovoj razini primarno se treba 

fokusirati na proces uļenja, odnosno procese pri kojima uļenik razvija (konstruira) znanja i 

razvija vjeġtine, za koje je nastavni kontekst kritiļna i presudna komponenta. Kao primjere 

dobre prakse, odnosno vrste kontekstualnog uļenja (i pouļavanja), Brown (1998) istiļe ļetiri 

temeljne vrste ili prakse, opisane kao: situacijsko uļenje, kognitivno naukovanje, uļenje 
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usluga i radno zasnovano uļenje. Svaka od navedenih praksi dijeli neka zajedniļka obiljeģja 

konstruktivistiļkog pristupa uļenju i pouļavanju, te se svaka moģe primijeniti u nastavi, 

neovisno o drugim vrstama (Brown, 1998). S obzirom na njihovu vaģnost za tehniļki odgoj i 

obrazovanje, neophodno je pojasniti svaku od navedenih vrsta. 

Situacijsko uļenje ukljuļuje stjecanje znanja i vjeġtina u situaciji u kojoj ĺe ono biti i 

koriġteno, u odreĽenom poslu, zanimanju ili svakodnevnoj ģivotnoj situaciji. Stein (1998) 

identificira ļetiri glavna naļela koja su povezana sa situacijskim uļenjem: utemeljenost 

uļenja na spoznajama koje su povezane s dogaĽajima (akcijama) iz svakodnevne (ģivotne ili 

poslovne) situacije; znanje steļeno na situaciji moģe se prenijeti na sliļnu situaciju ili u 

sliļnom kontekstu; uļenje je rezultat druġtvenog procesa koji obuhvaĺa naļine razmiġljanja, 

percipiranje dogaĽaja, rjeġavanje problema i interakciju, koja znanje od deklarativnog dovodi 

do proceduralnog (participiranje); uļenje nije odvojeno od svijeta djelovanja (rada) veĺ 

egzistira u robusnim i kompleksnim, druġtvenim okruģenjima koja se sastoje od svijeta onih 

koji djeluju, samog djelovanja i situacija. Glavni elementi situacijske spoznaje (sadrģaj, 

kontekst, zajednica i sudjelovanje) nude odreĽeni broj moguĺnosti za ukljuļivanje uļenika u 

smisleno uļenje (Brown, 1998). Pri tom suradniļko i sudjelujuĺe pouļavanje predstavlja onaj 

poļetni put pomaganja uļenicima kojim oni prihvaĺaju znanja, kao znanja koja su stvorena ili 

dogovorena putem interakcije uļenika s ostalim sudionicima iz okruģja. Predmetni sadrģaj 

proizlazi iz semiotike, znakova dobivenih od okoliġa, i iz dijaloga u sklopu zajednice u kojoj 

se uļenje odvija. Struktura samog uļenja je pri tom implicitno u iskustvu, viġe nego u 

predmetnim sadrģajima koje je strukturirao nastavnik (prema: Brown, 1998).  

Kognitivno naukovanje koristi pojam ukorijenjen u obrtniġtvu ili trgovaļkom naukovanju 

kao prevladavajuĺu metaforu za pouļavanje autentiļnih aktivnosti kroz voĽeno iskustvo, 

fokusiranjem na pouļavanje simboliļkih mentalnih (umnih) vjeġtina (prema: Brown, 1998). 

Pri tom uļenici sluģe kao pripravnici nastavniku radi ovladavanja promatranjem, tumaļenjem 

i kontekstualizacijom (prema: Black i McClintock, 1995). Tijekom toga procesa nastavnik 

modelira odreĽenu aktivnost, gradi misaonu strukturu, uvjeģbava uļenike, pomaģe i potiļe 

rad, traģi da uļenici artikuliraju svoja postignuĺa, potiļe na razmiġljanje, te daje dodatne 

problemske zadatke. Pruģanjem smislenih i autentiļnih zadaĺa, kognitivno naukovanje 

zahtijeva refleksiju, artikulaciju, suradnju i viġestruku praksu (Farquhar i sur., 1996). U 

kognitivnom naukovanju uļenici su postavljeni u autentiļne okolnosti u kojima promatraju 

rad nastavnika i drugih sudionika te prakticiraju, prihvaĺaju, otkrivaju i oplemenjuju vlastite 

vjeġtine koriġtenjem kognitivnih alata. Primjer kognitivnog naukovanja je uļeniļko 

pouļavanje koje omoguĺuje uļenje u autentiļnom ambijentu u kojem uļenik moģe doģivjeti 
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kulturni i meĽuljudski (interpersonalni) aspekt rada u odreĽenom poslu (Lankard, 1995). U 

tom svojstvu uļenik-nastavnik (onaj koji uļi) promatra modelirano ponaġanje nastavnika 

(instruktora), dobiva smjernice za obavljanje nastavne aktivnosti, te postupno preuzima sve 

viġe nastavnih odgovornosti ustupljenih od strane instruktora. Cilj ovakvog naļina rada 

(uļenja) je kod uļenika razviti kognitivne i metakognitivne strategije za uporabu, upravljanje 

i otkrivanje znanja (prema: Brown, Collins i Duguid, 1989). 

Uļenje usluga je vrsta kontekstualnog uļenja u kojem problemi stvarnog svijeta 

predstavljaju osnovu za uļenje. Iako uļenje usluga u osnovi povezuje ġkolu i svijet rada, 

uļenje kroz rad ovdje se odvija kao praksa zasnovana na aktivnom uļenju, primarno 

usmjerenom postizanju ciljanih akademskih postignuĺa i koristi (ļesto materijalne) za uļenike 

i/ili ġkolu. To ukljuļuje naukovanje, iskustveno uļenje i projektno zasnovano uļenje, kao 

refleksiju teorije aktivnog uļenja (Johnson, 1996). Usluģno uļenje ļesto se klasificira kao 

oblik radno zasnovanog uļenja u kojem su uļenici aktivno ukljuļeni u proizvodnju dobara ili 

pruģanja usluga, ali se razlikuje se od drugih oblika povezivanja ġkole sa svijetom rada u 

kojima uļenici ne dobivaju nikakvu materijalnu ili novļanu nagradu. MeĽutim, buduĺi da 

integrira uļenje u uļionici s projektima rada u zajednici, uļenje usluga dijeli isto opredjeljenje 

i iste ciljeve kao koncept ġkole za rad (prema: Brown, 1998). Ovaj koncept je osobito razvijen 

i elaboriran u obrazovnom sustavu SAD-a, a svoje inaļice ima u mnogim drugim razvijenim 

zemljama. Uļenje usluga se ujedno bitno razlikuje od rada za opĺe dobro, jer je rad za opĺe 

dobro primarno usmjeren radu za druge (zajednicu), dok je uļenje usluga usmjereno radu za 

sebe u svrhu stjecanja ciljanih akademskih postignuĺa (prema: Johnson, 2002). Od 

dobrovoljnog sluģenja zajednici razlikuje se i u refleksiji toga rada na uļenike, te nuģnom 

angaģiranju uļenika pri kritiļkoj analizi posla ili usluge koju uļenici pruģaju.  

Radno zasnovano uļenje je jedna od najvaģnijih vrsta ili praksi kontekstualnog uļenja. 

Ono ukljuļuje razliļite aktivnosti koje se mogu opisati kao kontinuum od kraĺih uvodnih 

vrsta radnih iskustava do dugoroļnijih intenzivnijih, koje ukljuļuju plaĺeno radno iskustvo i 

formalnu izobrazbu (Brown, 1998). Radno zasnovano uļenje ļesto se opisuje i kao dio 

trostranog pristupa prijelaza iz ġkole na konkretan rad, a ukljuļuje uļenje u konkretnim 

radnim okolnostima, ġkolsko uļenje i povezujuĺe aktivnosti (prema: Naylor, 1997). Radno 

zasnovano uļenje, ovisno o vrsti i razini ġkolovanja, moģe ukljuļivati istraģivanje zvanja ili 

zanimanja, staģiranje i naukovanje u zvanjima, ali moģe biti organizirano i kao radno uļenje u 

ġkoli, pri ļemu se posebnosti poslova odreĽenog zanimanja odvijaju u prostorima ġkole. 

Poput situacijskog uļenja, radno zasnovano uļenje razlikuje se od uobiļajenog suradniļkog 

rada u nastavi po tome ġto naglaġava refleksiju odnosa radnog iskustva na usvojenost 
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akademskih sadrģaja. Ipak, za svako obrazovanje, a osobito za temeljni tehniļki odgoj i 

obrazovanje, bitnu odrednicu radno zasnovanog uļenja ļini usvajanje vrijednosti i stavova 

kroz razvoj radnog odgoja. Radni odgoj predstavlja razvoj sloģenih etiļkih i moralnih 

kompetencija, jer znanje samo po sebi ne oļovjeļuje, informira, ali ne formira, a temeljni 

smisao i svrha odgajanja je ljudsko formiranje (Vukasoviĺ, 2010). Zbog potrebe usvajanja 

takvih vrijednosti i razumijevanja svijeta rada, radno zasnovano uļenje ļini vaģnu praktiļnu 

implementaciju kontekstualnog uļenja i pouļavanja te bi, u ovisnosti o vrsti i razini 

obrazovanja, trebala biti dijelom ġkolovanja svakog pojedinca.  

 

2.6. OdreĽenje kontekstualnog pristupa uļenju i pouļavanju 

 

U skladu s odreĽenjem pojma i strukture nastavnog konteksta, odreĽenja kontekstualnog 

uļenja i pouļavanja te vrsta (praksi) takvog uļenja, nuģno je pojmovno odrediti i sam 

kontekstualni pristup uļenju i pouļavanju te njegove moguĺe izvedbene inaļice u nastavi. 

Analizom teorija uļenja i pouļavanja, koje iznosi Biggs (1994), moģe se ustvrditi da nastavni 

kontekst predstavlja vaģan segment nastave i uļenja koji, u meĽusobnoj interakciji s 

osobinama uļenika, kao i s nastavnikovim strategijama za uļenje i pouļavanje, izravno 

pridonosi ostvarivanju ishoda uļenja. Dakle, kontekstualni pristup uļenju i pouļavanju 

primarno je nastavnikov, ali dijelom i institucionalni naļin organiziranja pouļavanja (i 

nastave) kojim se osigurava prikladan nastavni kontekst, koji ĺe primjenom relevantnih 

strategija, metoda i praksi omoguĺiti aktivnosti uļenja i tako osigurati uvjete za postizanje 

ciljeva nastave. Jednostavnije reļeno, kontekstualni pristup uļenju i pouļavanju je pristup 

obrazovanju koji ĺe zaista i osigurati kontekstualno uļenje i pouļavanje. Ipak, znanstvenici ne 

pristupaju odreĽenju i klasifikaciji vrsta kontekstualnog pristupa na isti naļin. Tako Brown 

(1998) u kontekstualni pristup svrstava samoregulirano uļenje, suradniļko uļenje i kritiļku 

analizu, dok Putnam i Leach (2004) navode problemski i suradniļki pristup kontekstualnom 

uļenju i pouļavanju, odnosno nastavi. Ipak, veĺina autora se slaģe kako kontekstualni pristup 

nastavi ukljuļuje problemsku nastavu i uļenje, suradniļko uļenje, projektnu nastavu, 

uļenje usluga i radno zasnovano uļenje, kao nastavne pristupe koji ukljuļuju kontekst kao 

kritiļnu komponentu (prema: Putnam, 2001; Berns i Erickson, 2001). S obzirom da se 

kontekstualno uļenje i pouļavanje u tehniļkom odgoju i obrazovanju realizira rjeġavanjem 

tehniļkih problema, realizacijom projekata s materijaliziranim ishodom, suradnjom koja je 

prisutna u svakoj praksi ili strategiji ovog uļenja, te razliļitim oblicima radno zasnovanog 
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uļenja i uļenja usluga, tako se moģe i klasificirati temeljna struktura kontekstualnog pristupa 

uļenju i pouļavanju u tehniļkom odgoju i obrazovanju. Ipak, s obzirom na funkciju i razinu 

kontekstualni pristup nastavi moģe ukljuļivati i druge vrste pristupa realizaciji uļenja i 

pouļavanja u nastavnom procesu. 

Konkretni primjeri, odnosno vrste (kontekstualnog) pristupa uļenju i pouļavanju te znaļaj 

kontekstualizacije za proces uļenja u tim pristupima, jasno se uoļavaju iz primjera aktivnosti 

u nastavi koje su iznijeli Pierce i Jones (1998), kao kontekstualni kontinuum odnosa 

problemski zasnovanog (PBU) i kontekstualnog uļenja (K). Iz prikaza kontinuuma (slika 1) 

vidljivo je kako na donjem kraju kontekstualnog kontinuuma (kvadrant D) uļenici mogu 

koristiti alate ili materijale za proizvodnju, ali nikad iskustvo niti razmiġljanje tzv. viġeg reda, 

potrebno za rjeġavanje nedostatno (slabo) strukturiranih problema stvarnog svijeta. U ovu 

skupinu aktivnosti autori svrstavaju tematske projekte i izolirane praktiļne aktivnosti uļenika, 

koje su ipak nezaobilazne u poļetnom tehniļkom odgoju i obrazovanju. Autori nadalje 

navode kontinuum aktivnosti koje su odreĽene prema razinama kontekstualizacije i elemenata 

problemski zasnovanog uļenja. Aktivnosti i nastavni pristupi navedeni u kvadrantu A odnose 

se na bogatu implementaciju problemski zasnovanog i kontekstualnog uļenja i pouļavanja. U 

ovom kvadrantu navode se visoko kontekstualizirani pristupi, poput suradniļkog istraģivanja i 

projektnog rada koji su primjenjivi u temeljnom tehniļkom odgoju i obrazovanju. 

 

Slika 1. Vrste pristupa uļenju (prema: Pierce i Jones, 1998). 

 

Ujedno se navode i pristupi poput ekspedicija, pripravniġtva i akcijskih istraģivanja, koji su 

prikladniji za viġe i visoko obrazovanja, ili traģe bitnu prilagodbu prilikom primjene na niģim 
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razinama obrazovanja. U kvadrantu B navode se aktivnosti i pristupi, visoko ocijenjeni po 

pitanju problemskog uļenja, koje autori ipak smatraju manje kontekstualnima. Ovdje vrijedi 

istaknuti rad na simulacijama, rjeġavanje problema i usidreno uļenje, koji su primjenjivi u 

nastavi temeljnog tehniļkog odgoja i obrazovanja. Studije sluļaja, koje autori ovdje navode, 

prikladniji su za viġe razine strukovnog i profesionalnog tehniļkog obrazovanja. Pristupi 

navedeni u kvadrantu C navode pristupe i aktivnosti koje su procijenjene visoko po pitanju 

kontekstualnog uļenja te nisko po pitanju problemskog uļenja. U ovom kvadrantu istiļu se 

struļne ekskurzije, uļenje usluga, kitovi simuliranih aktivnosti i proceduralno uļenje, koji su 

primjenjivi u nastavi temeljnog tehniļkog odgoja i obrazovanja. Pristup tzv. staģiranja u sjeni 

(engl. Shadowing) izvorno je pristup profesionalnom obrazovanju koje se odvija na radnom 

mjestu za koje se pojedinac osposobljava te nije primjenjivo u nastavi opĺeg i obveznog 

odgoja i obrazovanja. 

 

2.7. Istraģivanja uspjeġnosti kontekstualnog pristupa uļenju i pouļavanju 

 

Empirijska istraģivanja uļinka kontekstualno organizirane nastave ili pojedinih pristupa 

usklaĽenih s teorijskom osnovicom kontekstualnog uļenja i pouļavanja, su brojna. Stoga je u 

ovom radu izdvojen samo dio istraģivanja koja su, izravno ili neizravno, poveziva s 

osnovnoġkolskom nastavom ili nastavom tehniļkog odgojno-obrazovanog podruļja i 

povezanih podruļja. Parnell (2001a, 2001b) iznosi pregled rezultata empirijskih istraģivanja 

kontekstualnog uļenja i pouļavanja koja je provodila vojska SAD-a joġ od sredine proġlog 

stoljeĺa, te niz istraģivanja provedenih krajem 80-tih i 90-tih godina od strane SCANS-a 

(Secretary of Labor's Commission on Achieving Necessary Skills), CORD-a (Center for 

Occupational Research and Development) i drugih projekata u okviru osnovnoġkolskog i 

srednjoġkolskog obrazovanja. Prema svim istraģivanjima vojske SAD-a uļenici su pokazali 

napredak i viġu razinu postignuĺima na standardnim testovima koriġtenjem tzv. funkcionalnog 

konteksta pouļavanja, a vrijeme potrebno za postizanje oļekivanih ishoda je u veĺini 

eksperimentalnih programa bilo kraĺe od vremena u tradicionalnoj nastavi (prema: Parnell, 

2001b). Funkcionalni kontekst pouļavanja ovdje je bio sinonim za kontekstualno 

organiziranu nastavu koja se izvodila timski, a pri kojoj su akademski sadrģaji bili integrirani 

u praktiļne smislene aktivnosti uļenika. Teġkoĺe i prepreke na koje su istraģivaļi naiġli 

odnosile su se na nuģno potrebno vrijeme za prilagodbu uļenika na ovakvu nastavu, zbog 

velikih razlika u individualnim dispozicijama uļenika. Ujedno se i vaģan nalaz ovih 
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istraģivanja odnosio na teġkoĺe u odgoju i obrazovanju pojedinca u ġirokom podruļju, kakvo 

je javno obrazovanje, a koje su uvjetovane takvim dispozicijama. Naime, istraģivaļi su 

ustanovili kako uļeniku koji sporije uļi treba 2 do 5 puta viġe vremena posvetiti u nastavi 

nego onome koji uļi brģe. Ujedno su utvrdili kako uļenici koji uļe sporije najbolje uļe kada 

sadrģaje (informacije) primjenjuju u nastavi. Pri tom su znanstvenici utvrdili kako uļenici ne 

bi trebali pristupati posebnim razinama uļenja prije nego ġto zapoļnu s uļenjem vjeġtina 

primjenjivih u konkretnom poslu (aktivnosti). U tom smjeru idu i osnovni zakljuļci ovih 

istraģivanja, koji ponajprije govore kako uļenje osnovnih vjeġtina i znanja te uvjeģbavanje tih 

vjeġtina u funkcionalnom kontekstu skraĺuje vrijeme potrebno za stjecanje potrebne razine 

postignuĺa uļenika. Funkcionalni kontekst odgoja i obrazovanja pri tom doprinosi 

postignuĺima pojedinca iz ġirokog spektra njegovih individualnih sposobnosti, odnosno, 

pruģa priliku svakom uļeniku za uļenje, razvoj i napredak. Ostali zakljuļci ovih istraģivanja 

(prema: Parnell, 2001b) ukazuju na uvrijeģene zablude nastavnika koji smatraju da se neġto 

moģe najprije nauļiti da bi se poslije primijenilo, te ponavljaju kako Ăuļenjeñ i primjena 

trebaju iĺi zajedno. U ovim istraģivanjima izneseni su i zakljuļci prema kojima vojne 

obrazovne ustanove dijele ista loġa iskustva kao i civilne, a koja se odnose na odvajanje 

funkcije odgoja i obrazovanja od uļeniļkog uvjeģbavanja, ġto predstavlja bitnu zapreku za 

kontekstualizaciju i integraciju akademskog i struļnog obrazovanja. Istraģivanja provedena od 

strane SCANS-a i CORD-a imala su sliļnu namjeru i polaziġte, integrirati uļenje za Ăznatiñ s 

uļenjem za Ăuļinitiñ. Tako su istraģivanjima kontekstualnog pouļavanja matematike 

(primijenjene matematike), provedenima 1992. i 1993. godine, utvrĽena viġa postignuĺa 

uļenika (bolje ocjene) u odnosu na uļenike u tradicionalnoj nastavi, ali i bitno veĺe 

zadovoljstvo i motiviranost uļenika takvom nastavom (prema: Parnell, 2001b). Vaģne nalaze 

donose istraģivanja projekta CLIC (Contextual Learning Instutute and Consortuim), koja su 

provedena u skupini srednjih ġkola iz razliļitih nastavnih podruļja, meĽu kojima je i 

prirodoslovlje. Poveznica ovakve nastave s tehniļkim obrazovanjem je u tome ġto nastava 

prirodoslovlja, ako se ģeli izvoditi kontekstualno, nuģno treba biti proģeta s tehniļko-

tehnoloġkim sadrģajima i aktivnostima. Nastava u navedenoj skupini ġkola organizirana je kao 

integracija akademskog i struļnog obrazovanja, kombiniranjem sadrģaja s kontekstom 

primjene istog. Prosjeļni rezultati standardiziranih testiranja uļenika u ovakvoj nastavi 

pokazali su 10 ï 20% bolje rezultate od nacionalnog prosjeka. MeĽutim, za kontekstualni 

pristup uļenju i pouļavanju u cjelini moģda su vaģniji podaci dobiveni iz upitnika za uļenike 

i nastavnike. Zbirno gledajuĺi, nastavnici su sloģni u stavovima kako se uļenici u ovako 

organiziranoj nastavi viġe trude i zainteresiraniji su, ļine se zadovoljniji u odnosu na 
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tradicionalnu nastavu, prihvaĺaju viġe odgovornosti za vlastito uļenje, te se bolje ponaġaju, 

manje kasne i manje izostaju s nastave. Nastavniļkom prosudbom ove nastave ustanovljeno je 

kako uļenici brģe napreduju u postignuĺima, kako je ovakvo pouļavanje praktiļno i umjesno, 

kako su uļenici aktivno ukljuļeni te je sam nastavni proces potpuno drugaļiji, kako je 

pomaganje uļenicima pri povezivanju znanja i provedbe aktivnosti srģ  kontekstualnog 

pouļavanja, te kako je uloga nastavnika promijenjena od jednosmjernog predavaļa u ulogu 

interaktivnog voditelja (facilitatora) uļenja (prema: Parnell, 2001b). Ipak, nastavnici su uoļili 

i moguĺe probleme pri realizaciji ovakve nastave, meĽu kojima su istaknuli znatno dulje 

vrijeme potrebno za pripremanje i planiranje, teġkoĺe pri osmiġljavanju nastavnih tema koje 

moraju biti zabavne i povezane sa stvarnim ģivotom, viġe vremena potrebnog za uļenikovo 

uļenje od onog predviĽenog zadacima nastave, potrebu za bogatijom pozadinom (okruģjem) 

za nastavu i vremenom za osobni razvoj pomoĺnog osoblja (asistenata, struļnih nastavnika) te 

potrebu za duljim vremenskim jedinicama u okviru kojih se nastavne teme obraĽuju. 

Nastavnici su ujedno istaknuli kako ovakva nastava zahtijeva poļetno vrijeme za Ăpokretanjeñ 

uļenika, zajedniļko vrijeme za planiranje rada u timu te dodatno osposobljavanje nastavnika 

(prema: Parnell, 2001b). Iz percepcije uļenika vrijedi izdvojiti kako uļenici uļenje u ovakvoj 

nastavi najļeġĺe smatraju lakġim, rad kreativniji te imaju veĺu naklonost prema ġkoli i 

uļitelju. Ipak, manji dio uļenika je istaknuo kako viġe voli sluġati nego raditi u nastavi, neki 

su zaļuĽeni ġto su previġe nauļili, pojedincima je ovakva nastava konfuzna, ili pak imaju 

problema s raspodjelom i organizacijom rada u timu. Ovakvi sluļajevi samo potvrĽuju 

miġljenja uļitelja kako je potrebno viġe vremena provesti za pripremanje uļenika na ovakav 

rad, odnosno, kako se za kontekstualno pouļavanje uļenici trebaju odgajati veĺ u ranoj fazi 

odgoja i obrazovanja.  E. Johnson (2002) u svojem radu iznosi mnoge primjere dobre prakse i 

pregledno elaborira niz istraģivanja i rezultata projekata kontekstualno organizirane nastave. 

Pojedina elaborirana istraģivanja odnose se na osnovnoġkolsku nastavu, a dio ukljuļuje i 

tehniļko i prirodoslovno odgojno-obrazovno podruļje. U svojem poļetnom osvrtu autorica 

istiļe vaģnost stvaranja poveznica akademskog sadrģaja s uļenikovim situacijama iz stvarnog 

ģivota. Pri tom iznosi primjere i zakljuļke istraģivanja u svezi sa stvaranjem poveznica u 

tradicionalnom razredu, nastavi proģetoj sadrģajima iz razliļitih predmeta, povezanoj 

(integriranoj) nastavi, kombiniranoj nastavi (ġkola ï posao), radno zasnovanoj nastavi te pri 

usluģnom uļenju. Rezultati istraģivanja ukazuju na to kako uļenici ļiji rad u nastavi se 

zasniva na povezanosti sa stvarnim svijetom stjeļu trajnija znanja, imaju bolji odnos prema 

ġkoli, motiviraniji su za postizanje visokih akademskih standarda, realizacijom navedenih 

pristupa nastavi steknu viġu razinu kritiļkog i kreativnog razmiġljanja, bolje suraĽuju u 
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skupini i bolje reguliraju vlastito uļenje. Tako uļenici srednjoġkolske dobi, nakon provedenog 

projekta radno zasnovanog uļenja u ġkoli iz podruļja biotehnologije (projekt AGBE), svoja 

iskustva i postignuĺa iznose kao: priliku za uļenje na vlastiti naļin i na stvarnim problemima, 

lakġe uļenje sadrģaja koje primjenjuju, slobodu rada Ăvlastiti uļitelji sami sebiñ, uvid u to ġto 

uļiġ jer to radiġ, uvid u to kako neġto radi kroz konkretnu primjenu, ovladavanje govorom 

(predstavljanjem)  u javnosti, ovladavanje organizacijskim sposobnostima, osposobljavanje za 

rjeġavanje problema, stjecanje suradniļkih vjeġtina za rad u timu, te kao shvaĺanje ġto znaļi 

biti odgovoran za vlastito uļenja (prema: Johnson, 2002). Johnoson nadalje, pozivajuĺi se na 

rezultate istraģivanja iz podruļja neuroznanosti, naglaġava vaģnost aktivnog uļenja, odnosno 

praktiļne (fiziļke) aktivnosti uļenika, osobito osnovnoġkolske dobi, za razvoj mentalnih 

sposobnosti (stvaranje neuralnih veza). Problem razumijevanja aktivnog uļenja, kao sintagme 

koja ukljuļuje razliļite aktivnosti uļenika u procesu uļenja, nastavnici ļesto poistovjeĺuju s 

razliļitim naļinima aktivnog sluġanja i govorenja (verbalizacije), a rijeļ je o tome da u takvoj 

nastavi uļenici trebaju viġe raditi, a manje sluġati (prema: Hudson i Whisler, 2008). Dakle, 

praktiļna aktivnost je temelj za apstraktno razmiġljanje, za razvoj uļenikovog samopouzdanja 

i razvoj procesa samoreguliranog uļenja. U praksi, to je osnovica za uļenikovo propitkivanje, 

kritiļko i kreativno razmiġljanje, suradnju, donoġenje odluka, preuzimanje odgovornosti i 

razvoj samosvijesti (Johnson, 2002). Po pitanju kritiļkog i kreativnog razmiġljanja, 

istraģivanja pokazuju kako djeca mogu nauļiti viġe od pretpostavljenih teorijskih ograniļenja 

ako im se pruģi prilika za vjeģbanje razmiġljanja viġeg reda zbog njihove otvorenosti prema 

novim informacijama i spremnosti za promjene. Pri tom ĺe nauļiti razlikovati istinu od laģi, 

privida od stvarnosti, ļinjenica od miġljenja, znanja od vjerovanja (prema: Johnson, 2002), ġto 

ļini temelj za razvoj kritiļkog i kreativnog razmiġljanja. Johnson (2002) ujedno znanstveno 

potkrepljuje vaģnost nastavnikovog dobrog poznavanja sklonosti, sposobnosti, interesa i 

stavova uļenika te ulogu uļitelja kao savjetnika uļeniku. U praksi, ovakve spoznaje su vaģne 

za otkrivanje tema, ideja i vjeġtina na kojima uļenici mogu raditi, a koje ĺe ih uļiniti 

uspjeġnima i zadovoljnima. Pri tom Johnson iznosi i potkrepljuje vaģnu ulogu emocija u 

procesu uļenja i pouļavanja, odnosno, vaģnost pozitivnih emocija za uspjeġnost uļenika, kao 

i nastavnikovog balansiranja izmeĽu emocija i razuma u procesu pouļavanja. Vaģne 

zakljuļke i obrazloģenja brojnih istraģivanja i dokumenata Johnson (2002) donosi u dijelu 

povezanom sa zahtjevima i odrģanjem visokih akademskih standarda. Naime, visoki 

akademski standardi, koliko mogu predstavljati problem, toliko su vaģni za dobrobit uļenika 

jer bi svako sniģavanje standarda znaļilo nebrigu za latentni potencijal uļenika i buduĺe 

blagostanje (Johnson, 2002). U tom smislu Johnson istiļe vaģnost: a) postavljanja jasnih, 
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visokih, aktualiziranih (ģivotnih) i provjerljivih ciljeva nastave, b) akademske standarde koji 

primarno ukljuļuju vjeġtine (temeljne vjeġtine, kognitivne vjeġtine, osobne kvalitete) i 

kompetencije (meĽu kojima je i tehniļko-tehnoloġka) i c) koriġtenje vanjskih standarda radi 

ujednaļavanja postignuĺa uļenika. Stoga Johnson iznosi i vaģnost vrednovanja uļenikove 

struļnosti (osposobljenosti) autentiļnom procjenom postignuĺa (na stvarnim poslovima i 

zadacima) te argumentira kako kontekstualno organizirana nastava, zbog visokog uļinka na 

postignuĺa uļenika, uvelike udovoljava takvim standardima. Pri tom se kritiļki osvrĺe na 

aktualne i sveprisutne standardizirane testove, koje politiļari, ali i tijela drģavne uprave i 

obrazovnog sustava, iz vlastitih razloga ļesto smatraju mjerodavnima, a koji ne mogu mjeriti 

stvarna postignuĺa uļenika te imaju ļesto negativan utjecaj na ġkolu i uļenike. Johnson istiļe 

kako je osobito ġtetan sustav nagrada i kazni nastavnika i/ili ġkola temeljem ovakvih testova, s 

ļime se slaģu i drugi autori i izvjeġĺa loġeg uļinka ovakve prakse (Amrein i Berliner, 2002; 

Franklin i Snow-Gerono, 2007; Pophlam, 2007; Sahlberg, 2012). Ġtetnost je tim veĺa ġto 

ovakva testiranja sama sebi postanu svrha, ġto znaļi da se odviġe vremena s uļenicima utroġi 

na nepotrebno pripremanje i zapamĺivanje ļinjenica iskljuļivo u svrhu takvih testiranja, 

umjesto u svrhu smislenog razvoja vjeġtina i sposobnosti uļenika. Johnson (2002) stoga 

iznosi primjere autentiļne procjene postignuĺa iz prakse kontekstualnog pristupa nastavi, 

poput uļeniļkog portfelja, projekata, nastupa i proġirenih pisanih odgovora. Ovakav pristup 

moģe puno bolje oslikati postignuĺa uļenika, a daje uļeniku priliku kojom ĺe pokazati svu 

paletu svojih sposobnosti i znanja u konkretnim situacijama.  

 

Slika 2. Piramida putova uļenja tehnike (Bezjak, 2009). 
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Pozitivni utjecaj projektne nastave, kao dijela kontekstualnog pristupa nastavi, na 

postignuĺa uļenika u temeljnom tehniļkom obrazovanju iznosi i Bezjak (2003, 2009a), te 

rezultatima svojih projekata (Bezjak, 2009b) istiļe viġa postignuĺa i opĺu korisnost takve 

nastave za uļenike. U svojim radovima Bezjak (2003, 2009b) sumira iskustva dobre prakse i 

rezultate uļinka brojnih projekata sa studentima i uļenicima, ġto rezultira tzv. piramidom 

putova uļenja tehnike ï PUD-BJ (slika 2), odnosno, modelom procesa uļenja u nastavi 

temeljnog tehniļkog odgoja i obrazovanja. Prema prikazanoj piramidi putova uļenja tehnike, 

u poļetnoj skupini Bezjak navodi aktivnosti i pristupe koji su najznaļajniji za proces razvoja 

tehniļkih kompetencija i kojima u nastavi treba posvetiti najviġe vremena. S projektnom 

nastavom, koju Bezjak smatra najznaļajnijom, nastava tehnike uvijek treba zapoļinjati, ali je 

ovakav pristup ujedno i najzahtjevniji nastavniku za planiranje, pripremanje i realizaciju. 

Stoga se ovakva nastava ļesto realizira kao interdisciplinarna, ġto znaļi da su u projekte 

ukljuļeni nastavnici viġe, ļesto naizgled nepovezanih, nastavnih predmeta ovisno o tome u 

koju svrhu i iz kojeg podruļja se realizira tehniļka tvorevina ï proizvod. U ovoj skupini 

aktivnosti nalaze se i praktiļni radovi u ġkoli te ġkolski kampovi (ljetne ġkole, radionice, 

kampovi i sl.), ļija uspjeġnost uvelike ovisi o uļenikovom shvaĺanju smisla uļenja tijekom 

projektne nastave. U drugu vaģnosnu skupinu, redom izvoĽenja, Bezjak svrstava struļne 

ekskurzije, ġkolske izloģbe i predstavljanja uļeniļkih radova (koje su izradili tijekom 

projektne nastave, praktiļnog rada ili ġkolskih kampova) te demonstraciju u nastavi 

(nastavnikovu i uļenikovu). Skupina aktivnosti, koja dolazi kao nadgradnja veĺ spomenutih 

hijerarhijskih skupina aktivnosti i pristupa, sastoji se od multimedijalnih lekcija, lekcija s 

audio-vizualnom podlogom te tradicionalnih lekcija. Ove aktivnosti nisu manje vaģne za 

razvoj sloģenih kognitivnih modela i kritiļkog razmiġljanja uļenike, no one nuģno 

predstavljaju nadgradnju na sve ostale aktivnosti, a ne temelj za razumijevanje i razvoj 

vjeġtina ili pak  proceduralnih znanja i metakognitivnih vjeġtina. Naime, da bi uļenik u takvoj 

nastavi mogao razvijati sloģene misaone modele, shvaĺati apstraktne prikaze tehniļkih 

tvorevina i tehnoloġkih procesa ili kritiļki promiġljati tehniļko-tehnoloġku stvarnost nuģno 

treba veĺ imati razvijene mentalne modele i tehniļko-tehnoloġke vjeġtine, odnosno, iskustvo 

koji mu omoguĺuje takvu nadgradnju. Stoga ova Ăpiramidañ slikovito prikazuje empirijski 

dokazan put ili proces kojim uļenika u nastavi tehnike treba voditi do ģeljenih postignuĺa i 

uvelike se uklapa u kontekstualni pristup nastavi tehniļkog odgojno-obrazovnog podruļja. Iz 

Ăpiramideñ se na prvi pogled moģe zakljuļiti kako je izostala problemska nastava u ovom 

podruļju. MeĽutim, projektna nastava Ăod ideje do proizvodañ ukljuļuje sve elemente 
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kontekstualnog uļenja i pouļavanja koje navodi Johnson (2002) te veĺinu procesa i aktivnosti 

uļenika u tehniļkom obrazovanju, koje navodi Williams (2000). Jednostavno reļeno, u 

ovakav pristup ukljuļene su aktivnosti na razradi ideja, koje se odvijaju u suradnji sa 

zajednicom i privredom; rjeġavanja niza problema povezanih s naļinima realizacije 

proizvoda; izbora i ispitivanja prikladnih materijala i istraģivanja tehnologije; tehniļkog 

dizajna samog proizvoda; sistemskog razmiġljanja kroz proces makro i mikro planiranja 

realizacije projekta; upoznavanja tehniļkih sredstava (alata, strojeva, naprava, ureĽaja i 

instrumenata), tehnologije tehniļkog inoviranja kroz postupak izrade proizvoda; kritiļkog i 

kreativnog promiġljanja i kroz proces prikladnog dokumentiranja i predstavljanja proizvoda te 

kroz autentiļnu evaluaciju i refleksiju rada uļenika. Pregled rezultata istraģivanja razliļitih 

modela i vrsta projektno zasnovane nastave i uļenja u svojem radu sumira Thomas (2000), te 

iznosi pozitivni utjecaj takve nastave na postignuĺa i kvalitetu znanja uļenika u predmetnom 

podruļju, pozitivan odnos nastavnika i uļenika prema takvoj nastavi, njihova uvjerenja u 

korisnost i uļinkovitost iste, vrijednost takve nastave za buduĺu primjenu pri rjeġavanju 

problema (na viġim kognitivnim razinama) te uļinkovitost pri uļenju sloģenih procesa i 

postupaka. Uz pozitivne uļinke, rezultati istraģivanja ukazuju i na zahtjevnost pri planiranju, 

realizaciji i evaluaciji projektne nastave (pri ļemu nastavni kontekst moģe biti olakġavajuĺi 

segment), na poteġkoĺe uļenika pri samousmjeravanju u sloģenijim projektima (pokretanje 

upita, usmjeravanje rada i istraģivanja, uļinkovito upravljanje vremenom i tehnologijom) te 

na moguĺi pojaļani profesionalizam i suradnju, pa stoga i utjecaj nastavnika na rezultate 

uļeniļkog rada na projektu (prema: Thomas, 2000). 

Istraģivanja uļinkovitosti i uspjeġnosti problemski zasnovane nastave i uļenja, kao dijela 

kontekstualnog pristupa nastavi, su brojna i nisu sva tako konzistentna kao istraģivanja 

projektne nastave te ih nije ih moguĺe promatrati jednostrano. Razlog tome vjerojatno leģi u 

ļinjenici kako shvaĺanje problemskog uļenja i nastave nije jedinstveno, iako bi trebalo dijeliti 

iste karakteristike koje navodi Barows (1996): nastava usmjerena na uļenike, koji rade 

samostalno, u malim grupama pod vodstvom nastavnika kao mentora ï facilitatora, na 

autentiļnim problemima koji predstavljaju alat za stjecanje potrebnih znanja i vjeġtina za 

rjeġavanje problema. Unatoļ tome, u mnogim istraģivanjima ova nastava predstavlja 

kompleksnu mjeġavinu opĺe filozofije nastave, uļenja, ciljeva, zadaĺa, vrijednosti i stavova, 

koje je teġko regulirati i koja ļesto nisu dobro definirana u istraģivaļkim izvjeġĺima (prema: 

Vernon i Blake, 1993). Rezultati istraģivanja problemskog uļenja i nastave, koje saģeto 

iznose Pierce i Jones (1998), ukazuju na pozitivan uļinak iste na motivaciju uļenika, njihovo 

samousmjeravanje, trajnija znanja, transferabilnost konceptualnih znanja, bolju suradnju u 
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skupini i pozitivnije stavove prema uļenju i nastavniku. Vrijedne nalaze uļinka problemski 

zasnovanog uļenja i nastave Dochy i sur. (2003) iznose kao meta-analizu ukupno 43 

empirijska istraģivanja uļinka ovakve nastave na znanje, vjeġtine i uļenikovu retenciju 

steļenog znanja. Istraģivanjima je utvrĽeno kako uļenici (najļeġĺe studenti) ovakvom 

nastavom i uļenjem steknu neġto niģu razinu znanja, ļija kombinirana veliļina uļinka nema 

praktiļnu znaļajnost. Po pitanju vjeġtina uļenici kroz problemski zasnovanu nastavu steknu 

viġu razinu vjeġtina nego uļenici u tradicionalnoj nastavi, ļija kombinirana veliļina uļinka je 

umjerena, ali praktiļne znaļajnosti. (prema: Dochy i sur., 2003). Vaģni nalazi istraģivanja 

uļinka ovakve nastave i uļenja, koje iznose Dochy i sur. (2003), ukazuju na to kako je 

zadrģavanje steļenog znanja znatno bolje kod uļenika u problemski zasnovanoj nastavi on 

onih u tradicionalnoj, ļime se u praksi relativno brzo anulira poļetna viġa razina znanja koju 

uļenici steknu u tradicionalnoj nastavi. Autori uz to iznose sliļnost vlastitih rezultata s drugim 

istraģivanjima koja, takoĽer, istiļu superiornost problemski zasnovane nastave i uļenja nad 

tradicionalnom nastavom po pitanju pozitivnog, neposrednog i trajnog, uļinka na vjeġtine 

uļenika i viġu retenciju tako steļenih proceduralnih znanja. U tom smislu istraģivanja istiļu 

vaģnost rada na kontekstno zasnovanim problemima kojima uļenici razvijaju analitiļke 

Ăalateñ za razmiġljanje tzv. viġeg reda i odgovorno rjeġavanje problema (prema: Broman, 

Bernholt i Parchmann, 2015). Ovakvi nalazi su iznimno vaģni i za nastavu temeljnog 

tehniļkog odgoja i obrazovanja, za koju su vaģnija trajna i aplikativna znanja i vjeġtine od 

trenutno zapamĺenih ļinjeniļnih znanja. 

U kontekstu istraģivanja uspjeġnosti kontekstualno organizirane nastave vaģnu ulogu 

imaju i istraģivanja povezanosti nastavnog konteksta i samoregulirajuĺeg uļenja, kao vaģnog 

cilja i prednosti ovakve nastave. Uloge i naļela samoregulirajuĺeg uļenja u kontekstualno 

organiziranoj nastavi, koje navode Paris i Winograd (1999), kao dijela metakognicije, 

ukljuļuju: a) samoprocjenu koja vodi do dubljeg razumijevanja uļenja (stilova i strategija 

uļenja, znanja i dubine razumijevanja kljuļnih toļaka, procesa uļenja, ishoda i napretka); b) 

vlastito upravljanje razmiġljanjem (postavljanjem dostiģnih i izazovnih ciljeva, planiranjem i 

upravljanjem vremenom i sredstvima, pregledom i revizijama vlastitog pristupa uļenju); c) 

uvaģavanje razliļitih naļina samoregulacije (eksplicitnim pouļavanjem, refleksijom, 

metakognitivnim raspravama, aktivnostima u praksi, modeliranjem aktivnosti uz refleksivnu 

analizu, procjenom, grafiļkim prikazima dokaza o osobnom napretku); d) Ăutkanostñ 

samoregulacije u narativna iskustva i teģnju za vlastitim identitetom (uvaģavanjem shvaĺanja 

da su samoprocjena i ponaġanje usklaĽeni s poģeljnim ili ģeljenim identitetom ï poticanje 

samopoġtovanja, autobiografskim glediġtima na vlastito uļenje ï produbljivanje samosvijesti, 
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zajedniļkom refleksijom rada ï ispitivanje navika samoregulacije). Vrijedi napomenuti da se 

naļela i strategije razvoja samoregulirajuĺeg uļenja u nastavi odnose podjednako na uļenike i 

na nastavnike, jer uļenik uļi i iz samih postupaka nastavnika, kao vlastitog uzora ili modela, 

dok nastavnik tako unapreĽuje vlastitu nastavu. U istraģivanjima se stoga ļesto iznosi 

povezanost samouļinkovitosti i samoreguliranog uļenja (Pintrich, 1999), kao vaģne 

metakognitivne sposobnosti, pri ļemu se iznose moguĺe pretpostavke i istraģivanja koja 

ukazuju na vaģnost nastavnog konteksta i intrinziļne motivacije uļenika za razvoj tih vjeġtina 

(prema: Pintrich, 1999; 2003). Interes uļenika je pri tom srediġnje obiljeģje intrinziļne 

motivacije uļenika, no putovi, mehanizmi i obiljeģja nastavnog konteksta, kojima ĺe uļenik 

kroz situacijske interese razvijati osobni interes, nisu u potpunosti razjaġnjeni (prema: 

Pintrich, 2003). Zbog toga do izraģaja dolaze vrijednosti kontekstualnog uļenja i pouļavanja 

koje, smislenim aktivnostima u razliļitom nastavnom kontekstu, pruģaju svakom uļeniku 

priliku za uspjeh (samouļinkovitost) i poticaj osobnog interesa. Schunk (2005) iznosi pregled 

istraģivanja kojima je ustanovljeno kako je osposobljavanje (trening) za samoregulaciju u 

kombinaciji s rjeġavanjem problema u nastavi posebno uļinkovito za razvoj samoregulacije i 

postignuĺa uļenika te kako su uļenici dosljednom primjenom suradniļkih interaktivnih 

strategija u nastavi postigli Ădubokuñ razinu kognitivne obrade informacija. Ova istraģivanja 

ujedno potvrĽuju povezanost izmeĽu kognitivne i motivacijske samoregulacije, odnosno, 

izmeĽu motivacijskih uvjerenja i samoregulacije koju navodi Pintrich (1999), a kako 

ukljuļuju strategije karakteristiļne za kontekstualni pristup nastavi, vaģna su spona izmeĽu 

razvoja samoreguliranog uļenja i kontekstualnog pristupa nastavi. Novija istraģivanja 

empirijski potvrĽuju izravnu povezanost uļenikovog angaģmana i samouļinkovitosti s 

nastavnim kontekstom, odnosno, ukazuju na znaļajnu povezanost uļenikova angaģmana s 

nastavnim kontekstom, motivacijskim uvjerenjima i uļenikovim ciljevima (Lam i sur., 2012). 

Kontekstualni model angaģiranosti uļenika, kao polaziġna osnovica ovog istraģivanja 

ukljuļivao je nastavni i socijalni kontekst, kojim se izravno utjecalo na motivacijska uvjerenja 

uļenika radi poticanja njihova angaģmana, a sve u cilju postizanja pozitivnih ishoda uļenika 

(emocionalnog funkcioniranja, akademskih postignuĺa i ponaġanja). Istraģivanjem je utvrĽena 

visoka povezanost uļeniļkog angaģmana s kontekstom koji je znaļajan za uļenika iz 

perspektive njegova stvarnog ģivota, pri ļemu je samouļinkovitost bila Ăposrednikñ izmeĽu 

nastavnog konteksta i uļeniļkog angaģmana (prema: Lam i sur., 2012). MeĽu dimenzijama 

uļeniļkog angaģmana (kognitivnog, afektivnog i bihevioralnog) najviġa povezanost 

nastavnog konteksta ustanovljena je s afektivnim angaģmanom uļenika, vaģnim za intrinziļnu 

motivaciju uļenika. Kad je u pitanju socijalni kontekst, istraģivanjem je utvrĽena visoka 
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povezanost uļeniļkog angaģmana s nastavnikovom podrġkom uļeniku u nastavi. MeĽu 

ostalim nalazima ovog istraģivanja vaģno je istaknuti visoku povezanost uļeniļkog 

angaģmana s ciljevima uļenja te s atribucijom truda uļenika. Navedeni nalazi predstavljaju 

dodatnu potvrdu valjanosti tzv. kontekstualnog modela angaģiranosti uļenika, kao iznimno 

vaģnog za motivaciju i samouļinkovitost uļenika (prema: Lam i sur. 2012), bez kojih razvoj 

samoreguliranog pojedinca nije ostvariv. Drugim rijeļima, bez prikladnog iskustva 

(aktivnosti) uļenika u smislenom nastavnom kontekstu, koje ĺe nastavnik moderirati i 

usmjeravati ka uspjehu (samouļinkovitosti), od uļenika nije moguĺe oļekivati razvoj interesa 

i intrinziļne motivacije; spoznaje o vlastitim moguĺnostima; otkrivanje vlastitog naļina 

uļenja i napredovanja; razvoj vjeġtina potrebnih za odreĽivanje vlastitih ciljeva, planiranje 

rada, sredstava i vremena; procjenu vlastitog postignuĺa; niti refleksiju vlastitog rada, pa 

stoga niti prihvatljiv razvoj samoreguliranog pojedinca i njegovih metakognitivnih vjeġtina. 

Iako se suvremena znanost uglavnom bavi samoregulacijom na kognitivnoj razini i 

motivacijskim uvjerenjima uļenika, vaģnost i uloga nastavnog konteksta u tom procesu se ne 

smije zanemariti (prema: Pintrich, 1999, 2003; Paris i Winograd, 1999; Paris i Paris, 2001).  

Uz empirijske potvrde izravnog utjecaja nastavnog konteksta i kontekstualnih pristupa 

nastavi na uļenike i njihova postignuĺa, istraģivanja usmjerena nastavniļkoj percepciji 

procjena utjecaja ovakve nastave uglavnom potvrĽuju pozitivne utjecaje kontekstualnog 

pristupa ili pojedinih elemenata nastavnog konteksta na postignuĺa uļenika. Uz veĺ iznesene i 

uglavnom pozitivne nastavniļke percepcije utjecaja, koje navode Parnell (2001b) i Johnson 

(2002), Bezjak (2010) istiļe pozitivna iskustva nastavnika pri koriġtenju multimedije u nastavi 

tehniļkog i strukovnog obrazovanja. Multimedija je tijekom ovog istraģivanja koriġtena u 

vidu razliļitih multimedijskih kontekstualnih artefakata (vizualizacije tehniļko-tehnoloġke 

stvarnosti), pri procesu kontekstualizacije sadrģaja i aktivnosti. Nastavnici su nakon tako 

provedene nastave istaknuli kako uļenici bolje razumiju sadrģaje, te su motiviraniji za rad u 

nastavi, ġto moģe predstavljati dobru podlogu za razvoj samousmjeravajuĺeg pojedinca. U 

istraģivanju primjene strategija i pristupa kontekstualnog uļenja i pouļavanja, koje su u 

osnovnoġkolskoj nastavi prirodoslovlja proveli Glynn i Winter (2004), svi nastavnici tijekom 

zavrġnih intervjua istiļu viġa postignuĺa uļenika u tako organiziranoj nastavi u odnosu na 

tradicionalni pristup. Pri tom navode kako je ovakva nastava osobito uspjeġna kada se 

primjenjuje u sprezi s dobrim tehnikama upravljanja radom (aktivnostima) u uļionici. U 

svojem istraģivanju Glynn i Winter (2004) potvrĽuju veĺ prije navedene nuģne preduvjete za 

implementaciju strategija kontekstualnog uļenja i pouļavanja, a koji ukljuļuju suradniļku 

interakciju s uļenicima, njihovu visoku razinu aktivnosti u nastavi, povezanost sadrģaja i 
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aktivnosti sa stvarnim svijetom te integraciju nastavnog sadrģaja sa sadrģajima i vjeġtinama iz 

drugih podruļja. U svim istraģivanjima naglaġava se vaģnost povezivanja, odnosno, 

inderdisciplinarnosti te multidisciplinarnosti u nastavi tehniļkog podruļja, koju teorijski 

elaborira Petrina (1998). Iz empirijskih istraģivanja uoļava se i znaļaj tehniļkog obrazovanja 

za razvoj akademskih postignuĺa uļenika te tako i odmak od uobiļajene paradigme koja 

tehniļko nastavno podruļje doģivljava samo kao izolirano i aplikativno, veĺ kao integrativno 

tkivo drugih podruļja i tehnologije koje paģljivo treba uravnoteģiti putem praktiļnih 

aktivnosti u nastavi (prema: de Vries, 1996). Vrijedi istaknuti kako nastavnici pojedine 

kontekstualne ļimbenike percipiraju kao vaģne za ostvarivanje ciljeva nastave Tehniļke 

kulture, ļak i onda kada se ne prejudicira njihov naļin koriġtenja u nastavnom procesu 

(prema: Purkoviĺ i Jelaska, 2014). Tako uļitelji Tehniļke kulture najvaģnijim kontekstualnim 

ļimbenikom za ostvarivanje ciljeva ove nastave smatraju opremljenost alatima i strojevima 

potrebnim za izvoĽenje nastave (Purkoviĺ i Jelaska, 2014). Iako takva opremljenost ne govori 

niġta o strategijama i pristupima koji ĺe se primjenjivati u nastavi izvjesno je da uļitelji ovaj 

segment nastavnog konteksta, koji je autentiļan za ovo nastavno podruļje, smatraju vaģnim 

preduvjetom za uspjeġno ostvarivanje ciljeva nastave Tehniļke kulture. 

 

2.7.1. Vaģnost nastavnikove percepcije uspjeġnosti u nastavi 

 

S obzirom da su stavovi i uvjerenja nastavnika (u ovom istraģivanju uļitelja Tehniļke 

kulture), odnosno, njihova percepcija vaģnosti kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog 

konteksta za ostvarivanje ciljeva nastave, vaģan segment ovoga rada, neophodno je osvrnuti 

se na znanstvenu podlogu vaģnosti istih.  

Nastavnikova uvjerenja, stavovi i prioriteti u uskoj su svezi s njihovim ponaġanjem i 

praksom u uļionici (prema: Nespor, 1987), a mogu se odrediti kao podskup grupe konstrukata 

kojima se imenuje, definira i opisuje struktura i sadrģaj mentalnih stanja koja se smatraju 

vodiljom postupaka odreĽene osobe (Richardson, 1996). Iako stavovi i uvjerenja pojedinca u 

cjelini predstavljaju njegova osobna shvaĺanja, vjerovanja, vrijednosti, sudove, miġljenja, 

spoznaje, predrasude, percepciju, sklonosti, osobne teorije i sliļne konstrukte o odreĽenoj 

stvarnosti, ona su znanstveno relevantnija tek ako su produkt spoznaje i iskustava u takvoj 

stvarnosti. Sam konstrukt odgojno-obrazovnih uvjerenja je ġirok i u istraģivaļke svrhe je 

rafiniran u viġe specifiļnih podkonstrukata (Pajares, 1992), koji ukljuļuju: uvjerenja o 

povjerenju utjecaja na razinu postignuĺa uļenika (nastavnikova uļinkovitost), uvjerenja o 
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prirodi znanja (epistemoloġka uvjerenja), uvjerenja o percepciji samoga sebe (vlastiti koncept) 

i uvjerenja o povjerenju u samoga sebe pri obavljanju odreĽenih zadataka - samouļinkovitost 

(prema: Albion, 1999). S obzirom da se, za razliku od znanja, uvjerenja temelje na procjeni i 

prosudbi (prema: Pajares, 1992), u ovog istraģivanju vaģna su nastavnikova uvjerenja u 

uļinkovitost i samouļinkovitost u nastavi. Iako uvjerenja nastavnika mogu snaģno utjecati na 

njihovu percepciju te tako biti i nepouzdan vodiļ o prirodi stvari, zbog snaģnog odnosa 

izmeĽu takvih odgojno-obrazovnih uvjerenja i nastavnikovog planiranja, donoġenja odluka i 

prakse u nastavi, imaju daleko veĺi utjecaj od znanja u odreĽivanju naļina na koji oni 

organiziraju i definiraju zadatke i probleme te su jaļi prediktori njihova ponaġanja i 

uspjeġnosti u nastavi (prema: Pajares, 1992). 

Vaģnost i utjecaj nastavnikove percepcije ostvarenosti ciljeva i zadaĺa nastave na sam 

uļinak takve nastave svoje utemeljenje ima u socijalno kognitivnoj teoriji (Bandura, 1986) 

kroz pojam samouļinkovitosti. Ovaj specifiļni situacijski konstrukt ustvari govori kako sama 

percepcija nastave, ako je pozitivna, moģe pozitivno djelovati na postignuĺa. Nastavnici s 

izraģenim osjeĺajem za uļinkovitost nastave tolerantniji su prema uļeniļkim pogreġkama, 

nastoje se izboriti za uspjeh uļenika i spremniji su preuzeti rizike primjene novih strategija u 

nastavi zbog manje izraģenog straha od neuspjeha (Knoblauh i Woolfolk-Hoy, 2008). 

Istraģivanja utjecaja uģeg i ġireg konteksta na nastavu i nastavnikova uvjerenja, te utjecaja tih 

uvjerenja na stvarnu uļinkovitost (ostvarenost ciljeva) nastave pokazala su kako kontekst 

moģe bitno utjecati na nastavnikovu percepciju uļinka, ali i na sam uļinak nastave (Bandura, 

1997; Goddard i Goddard, 2001). Unatoļ takvim nalazima, kontekst nije podruļje u kojem bi 

primarno trebalo istraģivati uļinkovitost nastavnika  (Labone, 2004), veĺ uspjeġnost nastave. 

Nastavnik, kao najkompetentniji unutarnji evaluator nastave, moģe s visokom razinom 

valjanosti i pouzdanosti procijeniti postignuĺa u nastavi kao i ostvarenost ciljeva i zadaĺa 

nastave u cjelini (Ashton i Webb, 1986). Ipak, nastavnikovu procjenu ostvarenosti ciljeva i 

zadaĺa nastave treba gledati kao njegovu percepciju te ostvarenosti, a ne kao nedvosmislenu, 

stvarnu i konaļnu veliļinu ostvarenosti ciljeva i zadaĺa nastave. U tom smislu nastavnikova 

percepcija ujedno moģe predstavljati i odreĽeno ograniļenje pri analizi takvih procjena 

ostvarenosti ciljeva i zadaĺa nastave, kao rezultata takve percepcije. Navedeno ograniļenje 

nikako ne umanjuju vrijednost nastavnikove percepcije ostvarenosti ciljeva i zadaĺa nastave 

kao stvarnog pokazatelja te ostvarenosti ali i kao rezultata djelovanja razliļitih ļimbenika na 

tu percepciju. U tom smislu odnos nastavnikove percepcije i uspjeġnosti nastave moģe se 

promatrati kao: utjecaj nastavnikove percepcije na nastavni proces, kao utjecaj razliļitih 

kontekstualnih (okolinskih) elemenata i ļimbenika na tu percepciju i kao utjecaj 
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kontekstualnih elemenata  i ļimbenika na nastavni proces (prema: Purkoviĺ i Jelaska, 2014). 

Stoga je nastavnikova percepcija bitna kao pokazatelj uspjeġnosti nastave, ali i iz aspekta 

zadovoljstva takvom nastavom, ġto moģe imati pozitivne uļinke na nastavu i na uļenike kao 

glavne sudionike toga procesa. Dakle, kontekstualni elementi i pristupi, koji su izravno 

povezani i izravno djeluju na nastavnikovu percepciju, mogu imati i izravni utjecaj na 

kakvoĺu te nastave u cjelini.  To odreĽene kontekstualne ļimbenike, elemente i pristupe u 

nastavi Tehniļke kulture, koji su povezani s nastavnikovom percepcijom njihova utjecaja na 

ciljeva i zadaĺe nastave, moģe uļiniti znaļajnima za smislenije, uspjeġnije i uļinkovitije 

planiranje, pripremanje i provedbu te nastave. 
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3. Nastava Tehniļke kulture i kontekstualni pristup nastavi 

 

Elementi kontekstualnog pristupa uļenju i pouļavanju dugo su prisutni u nastavi Tehniļke 

kulture u redovnoj nastavi te osobito u izbornim programima i izvannastavnim aktivnostima. 

Tako su joġ sredinom 60-tih godina proġlog stoljeĺa u ovoj nastavi sustavno zaģivjele razliļite 

smislene praktiļne aktivnosti uļenika - radioniļke i laboratorijske vjeģbe (prema: Malinar, 

2008), koje su, sukladno znanstvenim dosezima onoga vremena, predstavljale otklon od 

tadaġnjeg utilitarnog nastavnog rada. Poļetkom 70-tih godina u nastavu tehniļke kulture 

uvodi se problemska nastava (Malinar, 2008), ļiji elementi su u pedagoġko-metodiļkoj teoriji 

(Milat, 1993) i legislativi ovog nastavnog podruļja (MZOS, 2006) prisutni i godinama poslije 

toga. Pri tom se istiļe vaģnost i metodologija razvoja samoregulirajuĺeg pojedinca kroz 

osnovne elemente (samo)osposobljavanja u radno-tehniļkom odgojno-obrazovnom podruļju, 

poput: uoļavanja problema, istraģivanja i iznalaģenja rjeġenja problema, rjeġavanja problema 

te valorizacije rjeġenja problema (prema: Milat, 1993). Struļne ekskurzije, ġkolski (ljetni) 

kampovi i radionice, te razvoj tehniļkih kompetencija putem aktivnosti u uļeniļkim 

zadrugama u ovoj nastavi su, uz razliļite inaļice i intenzitet aktivnosti, kontinuirano prisutni 

tijekom posljednjih 50-tak godina. Projektna nastava, koja je godinama bila temelj za razvoj 

tehniļkih kompetencija uļenika, veĺ je godinama u potpunosti zapostavljana i ne prakticira se 

u redovnom programu Tehniļke kulture, veĺ samo u rijetkim programima izvannastavnih 

aktivnosti. Unatoļ mnogim primjerima dobre prakse i znanstveno-teorijskim poticajima, 

nikada nije uļinjen onaj bitan paradigmatski otklon kojim ĺe se nastava Tehniļke kulture 

preobraziti iz tradicionalne (dirigirane i upravljane) u suvremenu nastavu, koja ĺe uvaģavati 

naļela aktivnosti i razvoja samoregulirajuĺeg, samoposredujuĺeg i samosvjesnog pojedinca i 

koja ĺe polaziti od aktivnosti koje su smislene iz perspektive uļenika. Razloge za to 

ponajprije treba traģiti u obrazovnoj politici i prevelikim ovlastima krovnih institucija 

obrazovnog sustava koje, unatoļ preuzetim ovlastima, nikada nisu preuzele i punu 

odgovornost za uļinak takve nastave, veĺ su svu odgovornost preusmjerile na ġkole i uļitelje. 

Danaġnji izvedbeni oblik nastave Tehniļke kulture u Republici Hrvatskoj zasnovan je na 

aktualnom nastavnom planu i programu (MZOS, 2006), u kojim su elementi kontekstualnog 

pristupa razvidni iz oļekivane metodologije nastavnog rada. Tako se ovim planom i 

programom predviĽa razvoj tehniļkih kompetencija radnom metodom: skupnim radom u 

tehniļkom pokusu, skupnom ili pojedinaļnom izradom jednostavnih tehniļkih tvorevina, 

skupnim ili pojedinaļnim radom na projektnom konstrukcijskom zadatku kojim se predviĽa 
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razvoj opĺe stvaralaļko-istraģivaļke sposobnosti uļenika za rjeġavanje problemskih zadataka 

(prema: Nastavni plan i program za osnovnu ġkolu, MZOS, 2006). Unatoļ takvim 

smjernicama u programu se iznose ograniļavajuĺe sadrģajne teme i konkretna postignuĺa 

uļenika, koja su u trenutnim druġtvenim okolnostima neprimjereno niska, ġto limitira 

aktivnosti u nastavi i uvelike suģava prostor za primjenu navedene metodologije. S obzirom 

na vremensko ograniļenje za realizaciju programa (35 sati godiġnje), te veĺ dugo poznate 

nuģne preduvjete za siguran suradniļki rad uļenika (Boraniĺ, 1980), po preporukama 

obrazovnih vlasti nastava se najļeġĺe izvodi kao blok-sat, ġto udovoljava takvim uvjetima, ali 

s cjelokupnim razrednim odjelom, ļime se naruġavaju pedagoġko-metodiļki i sigurnosni 

standardi u nastavi ovog podruļja. Sama struktura takvog nastavnog rada naizgled ima 

osobine nastave u funkcionalnom kontekstu, kojeg navodi Parnell (2001b), pri ļemu se 

praktiļne aktivnosti uļenika odvijaju istovremeno s razvojem sloģenih spoznajnih procesa 

uļenika. Ipak, ova nastava uvelike odstupa od naļela kontekstualnog pristupa, jer nudi 

unaprijed odreĽene (dirigirane) sadrģaje i aktivnosti, koje ļesto nisu smislene iz perspektive 

uļenika, ne gradi prihvatljive poveznice sa stvarnim svijetom te ne pruģa moguĺnost 

interaktivne suradnje uļenika na njima smislenim sadrģajima i aktivnostima, ļime izostaje i 

izgradnja prihvatljivih adaptacijskih i anticipacijskih kompetencija uļenika. Valja napomenuti 

kako mnogi uļitelji nastavu izvode uglavnom kao predavaļku, drģeĺi se programskih i/ili 

udģbeniļkih tema, potpuno ignorirajuĺi predviĽenu metodologiju. Dakle, kako bi se ublaģile 

negativne posljedice male satnice i omoguĺile kakve-takve praktiļne aktivnosti uļenika, 

nastava Tehniļke kulture se danas izvodi kao tjedni blok-sat s cijelim razrednim odjelom, ali 

svaki drugi tjedan, ļime se gubi potreban kontinuitet nastavnog procesa. Neprihvatljivi uvjeti 

rada, uzrokovani dugogodiġnjom dekonstrukcijom nuģne materijalno-tehniļke osnovice 

nastave, pokuġavaju se kompenzirati kompletima materijala tzv. kutijama, koje na trģiġte 

stavljaju razliļite izdavaļke kuĺe, ļiji sadrģaj i smislenost je mnogim uļiteljima i 

struļnjacima upitan. Ovakve Ăkutijeñ ne omoguĺuju oģivotvorenju vlastitih ideja uļenika, ne 

pruģaju moguĺnost suradniļkog problemskog ili projektnog rada, veĺ eventualno mogu 

doprinijeti razvoju temeljnih vjeġtina sastavljanja gotovih tvorevina na unaprijed odreĽen 

naļin. Uz to mnogim uļiteljima, osobito onima s nedostatnom pedagoġko-metodiļkom 

podlogom i praksom, iako olakġavaju rad u nastavi, daju negativan primjer kako nastava treba 

izgledati, ometaju Ăvidokrugñ kompetencija koje uļenici trebaju steĺi i umanjuju njihovu 

kljuļnu ulogu i odgovornost u planiranju, realizaciji nastave i postignuĺima uļenika. 

Unatoļ hvale vrijednim opredjeljenjima i polaziġtima HNOS-a, te popratnoj legislativi 

kojom se vrlo ġiroko standardiziraju osnovni materijalno-tehniļki uvjeti nastave (MZOS, 
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2008), realizacija ciljeva nastave Tehniļke kulture ostala je i dalje upitna. Naime, aktualni 

nastavi plan i program Tehniļke kulture, unatoļ sadrģajnoj korektnosti, predstavlja 

kompromisno rjeġenje kojim se ģeljelo udovoljiti zahtjevima suvremene nastave ovog 

podruļja, ali i okvirima koje su postavile obrazovne vlasti. Kataloġke teme, predviĽene 

ovakvim planom i programom, trebale su biti prijelazno rjeġenje, dok se ne udovolji 

osnovnim materijalno-tehniļkim i kadrovskim uvjetima za realizaciju nastave (prema: 

Kovaļeviĺ, 2013). No, ovakav program postao je stanoviti diktat za izvoĽenje nastave, kojim 

nije udovoljeno temeljnim preduvjetima i zahtjevima iz meĽunarodnih preporuka, navedenim 

u uvodnom dijelu, niti zahtjevima nastave, a koji pretpostavljaju realizaciju praktiļnih 

aktivnosti uļenika kroz 2-satnu nastavu (blok-sat), s pola razrednog odjela, uz prikladnu 

materijalno-tehniļku opremljenost neophodnu za razvoj vjeġtina i spoznajnih procesa uļenika. 

Donoġenjem Hrvatskog nacionalnog i okvirnog kurikuluma (MZOS, 2011) naġ obrazovni 

sustav i formalno prihvaĺa navedene europske preporuke, dok se Zakonom o Hrvatskom 

kvalifikacijskom okviru, 2013. godine formalno ujednaļavaju kompetencije steļene 

ġkolovanjem u Hrvatskoj s Europskim ġkolstvom. Sve to pred obrazovni sustav postavlja 

kriterije kojima bi stvarno, a ne samo formalno, ġkolovanje trebalo udovoljiti. S obzirom da se 

tehniļke (tehnoloġke) kompetencije danas ubrajaju u osnovnu Ăpismenostñ pojedinca, te da ih 

ovakvim sustavom obrazovanja u Hrvatskoj nije moguĺe ostvariti na primjerenoj razini, 

razvidno je kako postojeĺi kurikulum i uvjeti osnovnoġkolske nastave Tehniļke kulture 

zahtijevaju sustavnu prilagodbu, nuģnu za daljnji razvoj ovog nastavnog podruļja.  

Vaģno je istaknuti kako su, tijekom perioda od 50-tak godina postojanja nastave 

Tehniļke kulture uļitelji i struļnjaci iz ovog podruļja, ponajprije zahvaljujuĺi osobnom 

angaģmanu i entuzijazmu, poluļili brojne uspjehe i zavidne rezultate u nastavi. Kvalitativna 

analiza iskustava uspjeġnih uļitelja ukazuje na primjenu pristupa i strategija nastavi koji se 

uglavnom podudaraju s osobinama kontekstualnog pristupa nastavi: uļenici su radili na 

oģivotvorenju vlastitih ideja, suradniļki u timovima ili skupinama, voĽeni uļiteljem kao 

kompetentnim moderatorom aktivnosti, uz podrġku i suradnju s partnerima iz zajednice, uz 

priliku svakom uļeniku da iskaģe svoje sklonosti i moguĺnosti, bez prijetnje i straha od 

ocjena i testiranja (autentiļna procjena) te su se kritiļki (refleksivno) osvrtali na vlastiti rad 

(prema: Purkoviĺ, 2015b). Na ģalost, veĺina takve nastave realizirana je putem izvannastavnih 

aktivnosti, te dijelom kroz programe izborne nastave, koji su do danas skoro u potpunosti 

iġļezli. Ovakva nastava godinama je bila izvor izvrsnosti (uļenika i uļitelja) u tehniļkom 

odgojno-obrazovnom podruļju, primarno zbog moguĺnosti za afirmiranje nadarenih, 

zainteresiranih i motiviranih uļenika kojima je bila omoguĺena tzv. sloboda stvaranja, dok je 
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uļitelj pri tom imao punu odgovornost za razradu, realizaciju i uļinak kurikuluma vlastite 

nastave. Takva nastava ļesto je bila prvi poticaj i inspiracija za profesionalni razvoj mnogim 

danaġnjim uspjeġnim struļnjacima, inģenjerima i poduzetnicima. Pri tom vrijedi istaknuti 

kako je, unatoļ dugoj i bogatoj tradiciji tehniļkog odgoja i obrazovanja u Hrvatskoj, a 

suprotno praksi razvijenih zemalja, izostala sustavna znanstveno-istraģivaļka podloga ove 

nastave na svim razinama, od osnovnoġkolske do inģenjerske. Drugim rijeļima, uspjesi, 

dosezi i primjeri dobre prakse kontekstualno organizirane nastave Tehniļke kulture nikad nisu 

primjereno valorizirani niti koriġteni kao argumentacija za implementaciju u redovnoj nastavi, 

izmeĽu ostalog i zbog toga ġto je, izuzev rijetkih teorijskih razmatranja, izostala sustavna 

struļna i znanstvena (empirijska) podrġka takvoj argumentaciji. 

 

3.1. Kontekstualni pristup i ciljevi nastave Tehniļke kulture 

 

Svako vrednovanje, pa tako i ono u pedagoġkoj praksi predstavlja svojevrsni nadzor 

kakvoĺe, ili bolje reļeno uspjeġnosti takvoga rada. Kakvoĺa takvog procesa, odnosno, 

vrsnoĺa pojave ne odreĽuje se prema njoj samoj niti za nju samu, nego s obzirom na njenu 

izvanjsku vrijednost ï s obzirom na njenu Ăuporabnu vrijednostñ ï svrhovitost (Milat, 1998). 

Stoga kriteriji vrednovanja pedagoġke pojave, pa tako i nastave, nedvojbeno trebaju 

proizlaziti iz teleoloġke odrednice takve pojave, odnosno, jasnih ciljeva iste. U nastavi 

Tehniļke kulture, kao nastavi temeljnog tehniļkog odgoja i obrazovanja, ciljevi nastave 

proizlaze iz operativne sinteze ļetiriju funkcija tehniļke kulture u sustavu opĺeg odgoja i 

obrazovanja (Kovaļeviĺ, 2012). Odgojno-obrazovne funkcije tehniļke kulture ukljuļuju: 

opĺekulturnu (civilizacijsku), opĺeobrazovnu (transferabilnu), radno-socijalnu 

(radnointegrirajuĺu) i profesionalnu funkciju (Milat, 1996). Aproksimirajuĺi minimalne 

razlike u odreĽenju glavnog cilja od strane razliļitih autora, iz navedenih funkcija proizlazi da 

je glavni cilj nastave Tehniļke kulture, ali i temeljnog tehniļkog odgoja i obrazovanja uopĺe, 

osposobljenost uļenika za uspjeġno snalaģenje i djelovanje u kontekstu tehnologije, ali i u 

kontekstu svakodnevnog ģivotnog okruģja, djelovanja i rada u danaġnjem tehnoloġkom 

druġtvu (prema: Kelley i Kellam, 2009; Kovaļeviĺ, 2012; Milat, 1996; Verbitsky, 1991). 

Drugim rijeļima, oko funkcija i glavnog cilja temeljnog tehniļkog odgoja i obrazovanja danas 

se znanstvenici i struļnjaci iz ovog, nadasve kompleksnog nastavnog podruļja, uglavnom 

slaģu. Iako je cilj nastave Tehniļke kulture iz aktualnog nastavnog plana i programa neġto uģe 

odreĽen, te glasi: Izgraditi djelatni, poduzetniļki i stvaralaļki tehniļko-tehnoloġki naļin 
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miġljenja te osposobiti uļenike za prepoznavanje i primjenu tehniļkih tvorevina u ģivotnom 

okruģju (MZOS, 2006), u naļelu sadrģi bitne komponente prethodno navedenog glavnog cilja. 

Ipak, glavni cilj zahtjeva nuģnu razradu opĺih ciljeva iz navedenih funkcija, na temelju kojih 

ĺe biti moguĺe vrednovati uspjeġnost nastave, a koji odraģavaju sve posebnosti i 

kompleksnost nastavnog podruļja.   

Opĺi ciljevi ili opĺe skupine ishoda uļenja u nastavi Tehniļke kulture se, sukladno 

adaptacijskoj, transferabilnoj i anticipacijskoj ulozi suvremenog ġkolovanja mogu jasno 

izvesti iz funkcija tehniļke kulture. Tako se (prema: Milat, 1996) iz opĺekulturne funkcije 

ciljevi nastave odnose na: osposobljenost uļenika za kritiļko vrednovanje civilizacijskih 

steļevina i tehnoloġkog razvoja; za kritiļko vrednovanje objekata tehnike i tehnologije u 

kontekstu svakodnevnog ģivota; za adekvatan izbor i racionalno koriġtenje tehnike i 

tehnologije; stjecanje i primjenu znanja i umijeĺa o metodama rada, tehniļkoj komunikaciji, 

materijalima, alatima i ureĽajima iz svakodnevnog ģivota. Iz transferabilne funkcije izvode se 

sljedeĺi ciljevi: osposobljenost uļenika za uporabu znanja i vjeġtina u novim situacijama; 

pronalaģenje i uoļavanje novog pri upoznavanju s radnim zadacima; traģenje optimalnih 

rjeġenja novih problema; otkrivanje novih moguĺnosti koriġtenja objekata tehnike; 

kombiniranje tehnika i metoda rada u novim tehnoloġkim situacijama; razvoj stvaralaļkog 

miġljenja. Radnointegrirajuĺa funkcija donosi ciljeve poput: socijalizacije u konkretnim 

aktivnostima; formiranje primjerenih stavova i interesa prema radu, za kritiļko vrednovanje 

vlastitog rada, za socijalne odnose u radnoj okolini, za razvoj suradniġtva u interesu zajednice. 

Iz profesionalne funkcije mogu se izdvojiti ciljevi: profesionalna informiranost; kritiļko 

vrednovanje poslova zanimanja, vlastitih interesa i druġtvenih potreba; osposobljenost za 

povezivanje sadrģaja iz drugih podruļja s primjenom na tehniļkim problemima; 

osposobljenost za stvaranje novih metoda i sredstava rada radi lakġeg stjecanja profesionalnih 

znanja i umijeĺa; osposobljenost za samoregulirano uļenje i stvaralaļki pristup u obradi 

profesionalnih sadrģaja.  

Unatoļ relativno jasnoj teorijskoj razradi ciljeva i povezanosti istih s funkcijama tehniļke 

kulture, pojedini ciljevi u praksi nisu ekskluziva jedne odreĽene funkcije, zbog ļega je, za 

potrebe ovog istraģivanja, nuģno jasnije odrediti ciljeve, kao ļimbenike uspjeġnosti u nastavi 

Tehniļke kulture. Opĺi ciljevi jasno naglaġavaju takve ļimbenike uspjeġnosti, na temelju 

kojih je moguĺe ustanoviti razinu utjecaja odreĽenog kontekstualnog pristupa ili elementa 

nastavnog konteksta. Ļimbenike je moguĺe svrstati u nekoliko neizostavnih skupina: utjecaj 

nastave na znanje i razumijevanje sadrģaja te na postignute vjeġtine; utjecaj na interes i 

motiviranost za tehniļko-tehnoloġko podruļje; utjecaj na kritiļko vrednovanje i sagledavanje 
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tehniļko-tehnoloġkih spoznaja, utjecaj na primjenu steļenih znanja i vjeġtina u stvarnom ili 

simuliranom okruģju, utjecaj na radno-socijalne odnose, suradnju i samokritiļnost; utjecaj na 

povezivanje tehniļko-tehnoloġkih spoznaja s drugim podruļjima, utjecaj na odnos prema 

profesionalnom tehniļkom podruļju, te utjecaj na razvoj inovativnosti i stvaralaġtva (razvoj 

kreativnosti). Razradom navedenih skupina ļimbenika uspjeġnosti za potrebe istraģivanja 

izdvojena u sveukupno 24 opĺa cilja nastave Tehniļko kulture, koji ļine konkretne i 

mjerljive, ali ipak uopĺene ciljeve nastave, koji se mogu smatrati i Ăgrubimñ skupinama 

ishoda uļenja: 

1. Poznavanje nastavnog sadrģaja koji se Ăuļiñ u nastavi ï obuhvaĺa razinu steļenih 

ļinjeniļnih znanja uļenika, odnosno znanja iz najniģe razine kognitivne domene 

postignuĺa, prema tzv. Bloomovoj taksonomiji (Bloom, 1956; Anderson i Krathwohl, 

2001). Ukljuļuje prepoznavanje i imenovanje tehniļkih tvorevina, procesa i 

tehnologije, nauļena odreĽenja (definicije) i nauļenu svrhovitost istih te nauļene 

tehniļko-tehnoloġke koncepte, procedure i postupke. 

2. Razumijevanje nastavnog sadrģaja Tehniļke kulture ï obuhvaĺa uļenikovu razinu 

razumijevanja ļinjenica i tehniļko-tehnoloġkih koncepata, procedura i postupaka, 

odnosno, razinu razumijevanja iz kognitivne domene postignuĺa, prema Bloomovoj 

taksonomiji. Ukljuļuje uļenikovo objaġnjavanje, sreĽivanje i povezivanje ļinjeniļnih 

znanja iz prethodne razine u smislene, ali poznate, koncepte (konceptualno znanje). 

3. Primjena steļenog znanja -  odnosi se na razinu uļenikovih sposobnosti transferiranja 

ļinjeniļnog i konceptualnog znanja u novim, ali sliļnim (analognim), tehniļko-

tehnoloġkim okolnostima (proceduralno znanje), odnosno, na razinu primjene u 

kognitivnoj domeni postignuĺa. Ukljuļuje stvarnu moguĺnost verbaliziranog i 

praktiļnog obavljanja konkretnih zadataka, aktivnosti i poslova na temelju zadanih 

parametara, koristeĺi pri tom steļena ļinjeniļna i konceptualna znanja. 

4. Razvijenost psihomotoriļkih vjeġtina ï odnosi se na razinu postignutih vjeġtina 

uļenika koje su u tehniļkom podruļju nuģno potrebne za realizaciju bilo kojeg 

smislenog konkretnog zadatka. Razina koju bi u svakoj nastavi uļenik trebao postiĺi je 

razina precizacije, prema Bloomovoj taksonomiji (Dave, 1975). Ovaj cilj ukljuļuje 

uļenikove sposobnosti grafiļkog (i pisanog) produciranja artefakata, koriġtenja 

osnovnog alata, pribora instrumenata i ureĽaja, rukovanje strojevima, raļunalima i 

suļeljima, te rukovanje tehniļkim tvorevinama iz svakodnevnog ģivota. 

5. Usvojenost pravila i zakonitosti rada i proizvodnje ï ogleda se u naļinu na koji 

uļenik pristupa vlastitom radu, odnosno, poslovima i aktivnostima u simuliranom ili 
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stvarnom okruģju (radionici, praktikumu, laboratoriju, kampu, tvrtki ...), kako se 

odnosi prema sredstvima za rad, drugim sudionicima u tom procesu, pravilima zaġtite 

na radu, te na razinu usvojenosti sistemskog pristupa i odgovornosti pri rjeġavanju 

zadataka povezanih sa simuliranim ili stvarnim radnim i proizvodnim aktivnostima. 

6. Zainteresiranost za nastavno podruļje ï manifestira se kroz razinu aktivnog 

sudjelovanja u nastavnom procesu (postavljanje pitanja i traģenje odgovora, iznoġenje 

vlastitih smislenih i konstruktivnih prijedloga, pokazivanje inicijative, sudjelovanje u 

raspravama i debatama, vlastito istraģivanje tehnike i tehnologije itd.). 

7. Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije ï odnosi se uļenikovo razumijevanje 

svrhovitosti tehnike i tehnologije. Ukljuļuje uļenikovo kritiļko promiġljanje tehnike i 

tehnologije (nuģnosti i posljedica za prirodu i zajednicu), verbalne ili pisane osvrte i 

promiġljanja uporabe tehniļkih tvorevina i tehnologije, umjeġnost u istraģivanju pri 

rjeġavanju tehniļko-tehnoloġkih problema, pri izboru tehnike i tehnologije i sl. 

8. Smjeġtanje tehnike u sustav spoznaja ï obuhvaĺa uļenikovo povezivanje tehniļko-

tehnoloġkih spoznaja s drugim podruļjima pri ļemu do izraģaja dolazi razumijevanje 

razlika izmeĽu tehniļkog i drugih podruļja kao i vaģnosti ovog podruļja u kontekstu 

ostalih spoznaja. Najbolje se oļitava iz razine razumijevanja i sposobnosti povezivanja 

tehnike i tehnologije s uģe povezanim podruļjima (prirodoslovlje, informatika, 

matematika), te kroz argumentiranje razlika izmeĽu tehnike i tih podruļja. 

9. Primjena Ănauļenogñ u stvarnim situacijama ï odnosi se na uļenikovu sposobnost i 

iskazanu kakvoĺu aktivnosti pri transferiranju steļenih znanja i vjeġtina (iskustava u 

nastavi) na tehniļko-tehnoloġke probleme i situacije iz Ăstvarnog svijetañ. Ukljuļuje 

uspjeġnost praktiļnog rjeġavanja nedostatno strukturiranih problema, snalaģenja i 

reagiranja u nepoznatim i nepredvidivim radnim, ģivotnim i projektnim situacijama . 

10. Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu ï obuhvaĺa razinu uspjeġnosti kojom uļenik na 

spoznajnoj razini povezuje steļena znanja sa stvarnim tehniļko-tehnoloġkim i 

ģivotnim okruģjem. Ukljuļuje iskaze poveznica stvarnih tvorevina i tehnologija sa 

Ăġkolskimñ znanjem, argumentiranje tih poveznica, uoļavanje razlika, kritiļko 

promiġljanje o takvim spoznajama i o vlastitom znanju o istima. 

11. Uspjeġnost suradnje u skupini ï odnosi se na razvijenost socijalnih kompetencija, 

odnosno, razinu uspjeġnosti kojom uļenik u skupini provodi aktivnosti na rjeġavanju 

zajedniļkih zadataka i problema. Ukljuļuje kakvoĺu komunikacije s uļenicima u 

skupini, odnos prema drugim sudionicima u nastavi, sposobnost preuzimanja zadataka 

i odgovornosti za te zadatke, sposobnost prihvaĺanja sugestija i pomoĺi od drugih, 
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pomaganje drugim sudionicima pri radu, argumentirano iznoġenje vlastitih stavova i 

miġljenja pri rjeġavanju problema, uvaģavanje miġljenja drugih, prihvaĺanje pravila 

rada u skupini (radne discipline), sposobnost planiranja i prihvaĺanja raspodjele 

zadataka u skupini, prihvaĺanje odgovornosti za zajedniļke rezultate aktivnosti. 

12. Svjesnost o vlastitoj poziciji u skupini/zajednici ï obuhvaĺa razinu uļenikove vanjske 

manifestacije i verbalne argumentacije vlastitih moguĺnosti i naļina na koji ĺe postiĺi 

uspjeh u nastavi. Ukljuļuje uļenikovo Ăpozicioniranje na mjestoñ ili aktivnost pri 

kojoj se osjeĺa sigurno (pri radu u skupini), uļenikovo propitkivanje i otkrivanje 

vlastitih moguĺnosti s obzirom na druge sudionike, uļenikovo adaptiranje sukladno 

otkrivenim moguĺnostima, sklonostima i reagiranjima skupine, argumentirano 

verbalno iskazivanje  vlastitih teģnji, moguĺnosti i pozicije u kojoj sebe doģivljava kao 

uspjeġnog, korisnog i zadovoljnog pri suradniļkom radu. 

13. Uspjeġnost procjene vlastitog postignuĺa ï odnosi se na razinu (kakvoĺu 

argumentacije) kojom uļenik doģivljava vlastito postignuĺe i razinu objektivnosti 

kojom procjenjuje svoje postignuĺe. Ukljuļuje argumentiranu procjenu vlastitog 

znanja, argumentiranu procjenu vlastitog uratka ili rezultata aktivnosti, kritiļki osvrt 

na vlastitu aktivnost i rezultate rada te argumentirano predviĽanje vlastitih mjera, 

postupaka i aktivnosti kojima ĺe poboljġati vlastito postignuĺe. 

14. Uspjeġnost upravljanja vlastitim uļenjem ï odnosi se razinu uļenikove samospoznaje 

o vlastitim naļinima i strategijama kojima najuspjeġnije postiģe vlastite ili postavljene 

ciljeve u nastavi, a koji se manifestiraju dinamikom i razinom uspjeġnosti ovladavanja 

nastavnim sadrģajima tijekom ġkolovanja. Ukljuļuje uļenikovo aktivno sudjelovanje u 

pronalaģenju putova i naļina vlastite spoznaje tijekom nastave, iznalaģenje vlastitog 

koncepta na kojem postiģe optimalni uspjeh, verbalno argumentiranje vlastitog 

koncepta koji mu pomaģe postiĺi uspjeh, verifikaciju koncepta tijekom rjeġavanja 

problemskih, projektnih i drugih zadataka u kojima su spoznajni procesi izraģeni. 

15. Uspjeġnost u drugim nastavni podruļjima ï obuhvaĺa razinu postignuĺa u drugim 

podruļjima u kojima su sadrģaji i aktivnosti iz Tehniļke kulture imali znaļajni utjecaj. 

Ukljuļuje uļenikove argumentirane iskaze o doprinosu sadrģaja i aktivnosti za 

postignuĺa u drugim podruļjima, ali i evidentna postignuĺa uļenika u tim podruļjima. 

16. Prihvatljivost odnosa prema ġkoli i druġtvu ï ogleda se u sveukupnim uļenikovim 

postupcima i odnosu prema uļenicima, nastavnicima, upravi ġkole, roditeljima, 

obitelji, uģoj i ġiroj zajednici, materijalnim sredstvima, okoliġu itd. Ukljuļuje 
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ponajprije prihvatljivu kakvoĺu postupaka i interakcije s navedenom okolinom, ali i 

verbalnu argumentaciju vlastitih postupaka, interakcije i percepcije vlastitog odnosa. 

17. Primjena znanja iz drugih podruļja u Tehniļkoj kulturi ï odnosi se na razinu 

uļenikovih sposobnosti kojima znanja (spoznaje) iz drugih podruļja moģe uspjeġno 

primijeniti u aktivnostima u nastavi Tehniļke kulture. Ukljuļuje razinu primjene 

znanja iz prirodoslovlja i matematike pri istraģivanju i ispitivanju materijala, tvorevina 

ili tehnologije, pri rjeġavanju tehniļkih problema, pri izradi razliļitih proraļuna i 

troġkovnika. Primjenu znanja iz hrvatskog jezika pri prouļavanju struļne literature, 

pisanju izvjeġĺa s vjeģbi, izradi razliļite dokumentacije i pri predstavljanju vlastitih 

rezultata rada. Primjenu znanja iz drugih podruļja (likovno, glazbeno ...) pri razradi 

projektnih ideja ili pri odreĽivanju problema na temelju problemske situacije. 

18. Pravilno doģivljavanje radno-socijalnih odnosa -  obuhvaĺa uļenikove postupke pri 

doticaju sa stvarnim radno-socijalnim okruģjem te kakvoĺu uļenikove verbalizacije i 

argumentacije toga odnosa, uoļenog u stvarnom okruģju. Ukljuļuje propitkivanje, 

uoļavanje, traģenje odgovora, istraģivanje i voĽenje biljeġki tijekom boravka uļenika 

u stvarnom radnom i proizvodnom okruģju te argumentirano i kritiļko iznoġenje 

vlastitog doģivljaja opserviranih radno-socijalnih odnosa u nastavi. 

19. Razumijevanje znaļaja rada i proizvodnje za zajednicu ï odnosi se na uļenikovu 

razinu spoznaje i kakvoĺu argumentacije vaģnosti i uloge ljudskog rada i proizvodnje 

za dobrobit druġtva i pojedinca, iz tehniļko-tehnoloġkog, ekonomskog i ekoloġkog 

aspekta. Ukljuļuje uļenikovu razinu spoznaje o svrhovitosti rada i proizvodnje, 

nastale na temelju doticaja s izvornim okruģjem i simuliranim aktivnostima u nastavi, 

ali i uļenikovu argumentiranu i kritiļku verbalizaciju (izlaganje) uoļene svrhovitosti 

rada i proizvodnje, nuģnosti i posljedica iste, vaģnosti tehnike i tehnologije, uloge 

ļovjeka i posljedica za ļovjeka i zajednicu, korisnih i ġtetnih posljedica itd. 

20. Razumijevanje vaģnosti izbora tehniļkog profesionalnog obrazovanja ï obuhvaĺa 

uļenikovo argumentiranje vaģnosti tehniļkih profesionalnih zanimanja za razvoj 

druġtva, moguĺnost kritiļkog osvrta na takva zanimanja te argumentiranje stajaliġta 

Ăza i protivñ vlastitog nastavka obrazovanja i karijere u tehniļkom podruļju. 

21. Razumijevanje vaģnosti izbora buduĺeg zanimanja ï odnosi se na uļenikovu razinu 

spoznaje o zanimanjima ili skupinama odreĽenih zanimanja i profesija te vlastitu 

argumentiranu verbalizaciju vaģnosti i kriterija za izbor zanimanja, nastalih u doticaju 

sa stvarnim okruģjem i u nastavi. Ukljuļuje iskazana znanja o skupinama zanimanja, 

najļeġĺim poslovima tih zanimanja, uvjetima rada, statusno-ekonomskim obiljeģjima i 
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sl. Uz to, ukljuļuje uļenikovu argumentaciju i kritiļki osvrt na osnovne kriterije za 

izbor buduĺeg zanimanja, argumentirana stajaliġta o vlastitom izboru zanimanja te 

argumentiranu projekciju vlastitog buduĺeg obrazovanja i uspjeġne karijere. 

22. Postizanje izvrsnosti u tehniļkom podruļju ï podrazumijeva uļenikovo iskazivanje 

izvrsnosti i/ili teģnju za izvrsnim postignuĺima, ponajprije u rezultatima konkretnih 

aktivnosti, te kakvoĺu uļenikove argumentacije razloga zbog kojih je izvrsnost nuģna 

u tehniļkom podruļju. Ukljuļuje uļenikovu dubinu poznavanja nastavnog sadrģaja 

(Mastery orienation), dostizanje visoke kakvoĺe uradaka, rjeġenja problema i rezultata 

rada (aktivnosti), uļenikovu argumentaciju vaģnosti postizanja izvrsnosti u tehniļkom 

podruļju te argumentaciju i projekciju vlastitih putova dostizanja izvrsnosti. 

23. Inovativnost pri rjeġavanju tehniļkih problema ï odnosi se na uļenikovo davanje 

nove forme postojeĺem tehniļkom rjeġenju (Milat, 1995), ali i nove funkcionalnosti 

takvom rjeġenju te na primjenu spoznaja pri rjeġavanju tehniļkih problema na vlastiti 

naļin. Ukljuļuje uļenikovo promiġljanje nove forme ili funkcionalnosti, dizajniranje i 

tehniļku racionalizaciju rjeġenja te izvedbu, valorizaciju i predstavljanje rjeġenja. 

24. Kreativnost u tehniļkom izraģavanju ï odnosi se na razinu uļenikovog smislenog 

stvaranja tehniļke tvorevine ili tehnologije koja je jedinstvena i oģivotvorena na 

njemu svojstven naļin. Ukljuļuje uļenikovo osmiġljavanje tehniļke tvorevine ili 

tehnologije, dizajniranje i izradu, racionalizaciju rjeġenja, valorizaciju tvorevine ili 

rjeġenja, predstavljanje vlastite kreacije te argumentiranje posebnosti iste. Valja 

napomenuti kako kreativnost nije samo privilegija nadarenih uļenika, veĺ se razvija u 

poticajnom okoliġu (Ļudina i Obradoviĺ, 1990), a u tehniļkom podruļju se moģe 

iskazati na razliļitim razinama tehniļkog stvaralaġtva, u tehniļkom dizajnu, 

racionalizaciji-usavrġavanju tvorevine, tehniļkom inovatorstvu i izumu (prema: Milat, 

1995). 

Iz ovako izdvojenih opĺih ciljeva nastave Tehniļke kulture moģe se uoļiti sva sloģenost 

nastavnog procesa i postupaka vrednovanja istih, koje treba provesti kako ova nastava bila u 

skladu s njenim funkcijama u sustavu opĺeg i obveznog odgoja i obrazovanja. Nasuprot 

ģeljenim opĺim ciljevima, odnosno, skupinama ishoda uļenja, stoje pristupi, strategije, 

metode i aktivnosti uļenika, koje je potrebno provesti u nastavi kako bi se oni u veĺoj mjeri 

ostvarili. S obzirom na sve dosad navedeno nastavni kontekst i kontekstualno uļenje i 

pouļavanje mogu imati znaļajnu ulogu u realizaciji tih ciljeva. Ipak, ovdje se postavlja 

pitanje kada je i u kojoj mjeri je pojedini pristup, vrstu ili strategiju nastave poģeljno koristiti 

kako bi bila najuļinkovitija u odreĽenom dijelu nastavnog rada. Veĺ na prvi pogled jasno je 
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da ĺe primjena pojedinih vrsta ili elemenata kontekstualnog uļenja i pouļavanja, izmeĽu 

ostalog, ovisiti o posebnostima nastavnog predmeta i nastavnih sadrģaja, o razini obrazovanja, 

odnosno, o ciljevima ili ishodima uļenja, o prethodnom predznanju i moguĺnostima uļenika, 

ali i o uvjetima i moguĺnostima ġkole i zajednice, te, u konaļnici, o sposobnostima, 

afinitetima, znanju i volji nastavnika. Tehniļka kultura, pri tom, spada u izrazito zahtjevno 

podruļje u kojem nastavu treba paģljivo optimizirati i uskladiti s visokima zahtjevima za 

postignuĺima. Na temelju obiljeģja, dobre prakse i dosadaġnjih istraģivanja indikativno je 

kako bi kontekstualni pristup nastavi Tehniļke kulture mogao doprinijeti ostvarivanju 

navedenih ciljeva. Ujedno je uoļljiva i kompleksnost osmiġljavanja valjanog evaluacijskog 

instrumenta kojim bi neko vanjsko tijelo moglo uļinkovito vrednovati ostvarenost izvedenih 

ciljeva, zbog ļega uļitelj ostaje jedini i najbolji unutarnji evaluator u nastavnom procesu.  

 

3.2. Kontekstualni pristup nastavi Tehniļke kulture 

 

Pri razradi moguĺih vrsta i preporuļenih praksi kontekstualnog uļenja i pouļavanja, 

odnosno, kontekstualnog pristupa nastavi Tehniļke kulture, treba uvaģavati posebnosti ove 

nastave iz aspekta funkcija, tradicijskog aspekta i iz aspekta okruģja. Ova nastava namijenjena 

je opĺem i obveznom obrazovanju zbog ļega treba uvaģavati sve razliļitosti uļenika, njihovu 

dob i relativno nisku razinu iskustava iz tehniļkog podruļja. Iz tradicijskog aspekta nuģno je 

kontekstualne pristupe nadograditi na postojeĺe iskustvo uļitelja i dosege odgoja i 

obrazovanja, a treba i uvaģiti posebnosti skromnog okruģja u kojem uļenici mogu steĺi 

iskustva. Stoga je za nastavu Tehniļke kulture vaģno istaknuti one aktivnosti, strategije i 

modele u kojima kontekst nastave ima znaļajnu ulogu u procesu spoznaje, a koje razliļiti 

autori (Johnson, 2002; Bezjak, 2009a; Pierce i Jones, 1998; Putnam, 2000, 2001) istiļu kao 

najznaļajnije za kontekstualni pristup nastavi, uvaģavajuĺi pri tom sve posebnosti ove 

nastave. U tom smislu, nuģno je pojasniti moguĺe kontekstualne pristupe nastavi Tehniļke 

kulture, koji su ovdje minimalno prilagoĽeni razini obrazovanja i posebnostima nastave: 

a) Projektna nastava ï u tehniļkom odgoju i obrazovanju istiļu se oni projekti koji 

za rezultat imaju smislenu materijalizaciju, odnosno, izradu sloģenog konkretnog 

uratka ili proizvoda, kojeg uļenici moraju osmisliti, izraditi i prezentirati i o tome 

provesti diskusiju i refleksiju. Pri tom do izraģaja dolaze svi segmenti 

kontekstualnog uļenja i pouļavanja, poput: smislene aktivnosti, suradnje, 

samoreguliranog uļenja, kritiļkog i kreativnog razmiġljanja, povezivanja sadrģaja 
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iz razliļitih podruļja s aktualnim ciljem, individualizacije i podjele rada, refleksije, 

te autentiļne procjene postignuĺa. Pri realizaciji projekta istiļe se suradnja na 

osmiġljavanju, planiranju i oģivotvorenju tehniļke tvorevine ili tehnologije. 

Uļenici su u prilici raditi s razliļitim elementima nastavnog konteksta i 

kontekstualnim artefaktima kao ġto su: tehniļki materijali, tehniļka sredstva (alati, 

strojevi, ureĽaji, instrumenti), specifiļno (autentiļno i simulirano) okruģje, 

multimedijalni sadrģaji, raļunalne aplikacije i simulacije, te tehniļka komunikacija 

i dokumentacija. U projektnu nastavu mogu se uklopiti razliļiti izvidi (ekskurzije) 

zbog uvida u tehniļko-tehnoloġku stvarnost ili tehniļki problem, te se projektnim 

pristupom moģe realizirati niz sloģenih aktivnosti u nastavi Tehniļke kulture. 

Projektna nastava je stoga moģda najvaģnija za razvoj tehniļkih kompetencija, 

koje se mogu definirati kao posebna ponaġanja u okviru tehniļkog podruļja 

djelovanja, a formiraju se integracijom znanja, i/ili sposobnosti, i/ili vjeġtina 

potrebnih za uspjeġno ostvarivanje konkretne aktivnosti (Bjekiĺ i sur., 2008). 

b) Uļeniļke zadruge, kampovi, vrtovi, radionice ï najļeġĺe predstavljaju prilagoĽeni 

oblik uļenja usluga i/ili radno zasnovanog uļenja putem kojih uļenici suradniļki 

ovladavaju sloģenim poslovima i aktivnostima na produciranju dobara ili usluga 

koje, u konaļnici, ļesto donose materijalnu korist ġkoli, a uļenicima ciljana 

akademska postignuĺa. Pri tom se smislena aktivnost moģe odnositi na aktivnosti u 

ġkolskom okruģju, koriġtenjem ġkolskih resursa ili resursa udruga i klubova 

povezanih sa ġkolom (vrtovi, radionice, kampovi), ali se mogu provoditi terenski 

ili dislocirano, u objektima ili okruģjima u kojima postoji potreba za obavljanjem 

odreĽene aktivnosti ili pruģanja usluge. Uļenici pri tom suradniļki propituju 

potrebe i probleme ġkole ili zajednice, planiraju resurse i aktivnosti, predviĽaju 

moguĺi uļinak, provode aktivnosti, kritiļki analiziraju rad, te iznose uļinke i 

posljedice tih aktivnosti. Uļitelj, pri tom, ima vaģnu ulogu moderatora nastavnog 

konteksta i aktivnosti uļenika kako bi one, u konaļnici, poluļile ģeljena 

akademska postignuĺa i bile na autentiļan naļin vrednovane. 

c) Struļne ekskurzije ï u Tehniļkoj kulturi ļine neizostavan dio kontekstualnog 

pristupa nastavi i uļenju, pri kojem uļenici imaju izravni uvid u autentiļnu 

tehniļko-tehnoloġku, proizvodno-ekonomsku i radno-socijalnu stvarnost, koju nije 

moguĺe simulirati, niti na drugi naļin upoznati. MeĽu najvaģnije aktivnosti 

uļitelja u ovakvoj nastavi spada izbor objekata, planiranje i provedba ekskurzije, 

koju mora prilagoditi razini obrazovanja, te uskladiti s ciljevima nastave. 
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Najvaģnije aktivnosti uļenika usmjerene su na suradnju pri sustavnom 

prikupljanju podataka te na zavrġne radove i aktivnosti, kojima ĺe prezentirati 

iskustva steļena uvidom u autentiļnu stvarnost, iznijeti relevantne zakljuļke, 

kritiļki promiġljati tu stvarnost i o tome diskutirati. Dakle, suradnja, kritiļka 

analiza i refleksija najvaģniji su elementi ovakvog kontekstualnog pristupa nastavi 

Tehniļke kulture, neovisno o tome je li ekskurzija primarno usmjerena stjecanju 

akademskih postignuĺa, socijalnih vjeġtina ili profesionalnoj orijentaciji. U nastavi 

Tehniļke kulture struļna ekskurzija moģe se, s obzirom na svrhovitost i ciljana 

postignuĺa, izvoditi po modelu projektne nastave (Bezjak, 2009), a moģe biti dio 

problemski zasnovanog uļenja i nastave. 

d) Problemska nastava ï istiļe rad na tehniļki zahtjevnom i sloģenom tehniļkom 

problemu koji odraģava problem iz stvarnog svijeta. Ovakav pristup ukljuļuje 

problemsku nastavu na simuliranim sadrģajima i situacijama u uļionici, ali i na 

stvarnim problemima u autentiļnom okruģju. Dakle, problemski zasnovana 

nastava (i uļenje) koristi stvarne probleme kao kontekst tijekom kojeg ĺe uļenici 

nauļiti kritiļki razmiġljati, steĺi sposobnosti potrebne za prikupljanje i sreĽivanje 

podataka (istraģivanje), za donoġenje valjanih odluka, za stvaranje i provjeru 

vlastitih pretpostavki, za rjeġavanje problema te ĺe steĺi znanja o tehniļko-

tehnoloġkim konceptima. Ono moģe zapoļeti s pravim ili simuliranim problemom, 

koji ĺe koriġtenjem vjeġtina kritiļkog razmiġljanja dovesti do sustavnog pristupa u 

propitkivanju, istraģivanju i rjeġavanju problema, pri ļemu uļenici mogu koristiti 

sadrģaje i izvore iz razliļitih podruļja. Ovaj proces ukljuļuje dimenzije poput 

modeliranja procesa znanstvenog rasuĽivanja, simuliranja potreba za znanjima 

koja mogu rijeġiti problem, razvoj vjeġtina potrebnih za cjeloģivotno uļenje, razvoj 

vjeġtina suradniļkog i timskog uļenja, razvoj odgovornosti za vlastiti napredak i 

napredak zajednice, razvoj ispravnog i pozitivnog sagledavanja stvarnosti, razvoj 

potrebe za rjeġavanje realnih problema i ciljeva (prema: Barrows i Kelson, 1996). 

Glavne prednosti problemskog uļenja, koje se pri takvoj nastavi odvija, ukljuļuju 

utemeljenost na kontekstu problema stvarnog svijeta, razvoj sposobnosti 

rjeġavanja problema, uļenje vjeġtina kritiļkog razmiġljanja, razvoj vjeġtina za 

samostalno uļenje i autentiļnu procjenu postignuĺa, zbog ļega je ovakvo uļenje i 

nastava izuzetno pogodno za tehniļki odgoj i obrazovanje (prema: Putnam, 2001). 

e) Usidrena nastava (i uļenje) ï kao dio situacijskog uļenja, zasniva se na radu s 

razliļitim audiovizualnim (filmskim) sadrģajima koji predoļavaju autentiļne 
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tehniļko-tehnoloġke ili problemske situacije, kao nastavni kontekst koji potiļe 

smislenost i svrhovitost uļenja i pouļavanja (tzv. makro-kontekst). Krajnji ciljevi 

usidrenog pouļavanja (nastave) odnose se na poticanje uļenika na rjeġavanje 

problema primjenom vlastitog znanja i tako im pomoĺi da postanu neovisni 

mislioci i uļenici, putem tzv. usidrenih materijala, kao sloģenog i informacijama 

bogatog makro-konteksta, koji se moģe promatrati iz razliļitih perspektiva (prema: 

CTGV, 1990). S obzirom na razinu obrazovanja i dob uļenika, u nastavi Tehniļke 

kulture uļenike ļesto nije moguĺe upoznati s problemima i situacijama izravno, u 

stvarnom svijetu, veĺ je tu stvarnost potrebno uļinkovitim medijem prenijeti u 

ġkolsko okruģje. Pri tom uļenicima treba osigurati moguĺnost vlastitog i 

viġestrukog tumaļenja sadrģaja, te ih kognitivnim naukovanjem voditi kroz proces 

spoznavanja (prema: Black i McClintock, 1995). Uļenicima je stoga neophodno 

osigurati i viġestruke manifestacije istog tumaļenja tehniļko-tehnoloġkog koncepta 

uporabom dodatnih kontekstualnih materijala, koji ĺe se zasnivati na meĽusobnim 

sliļnostima u tumaļenju problema/klasifikacije/tehnologije, a ne na pretjeranim 

razliļitostima koje mogu izazvati uļenikovo nepremostivo zbunjivanje i 

nerazumijevanje (prema: Maddox i Markman, 2002). U nastavi Tehniļke kulture 

usidreno uļenje i nastava mogu se primijeniti kao dio ili tijekom ostalih 

kontekstualnih pristupa nastavi, poput problemske ili projektne nastave. 

f) Izolirane praktiļne aktivnosti ï iako spadaju u donji kraj kontekstualnog 

kontinuuma (prema: Pierce i Jones, 1998), zbog poļetnog, ļesto i jedinog, iskustva 

uļenika u radu s tehniļkim materijalima, tvorevinama i tehnologijom, koji su dio 

stvarnog svijeta, vaģan su segment svakog temeljnog tehniļkog odgoja i 

obrazovanja. S obzirom da se nastava Tehniļke kulture bitno razlikuje od 

strukovnog i profesionalnog tehniļkog obrazovanja, jer ima suģene moguĺnosti za 

razvoj tehniļko-tehnoloġkih kompetencija u autentiļnom okruģju, praktiļne vjeģbe 

se ļesto nameĺu kao jedini put poļetnog razvoja tih vjeġtina i kompetencija. Kroz 

praktiļne aktivnosti uļenici se ujedno temeljno osposobljavaju za realizaciju 

sloģenih kontekstualnih aktivnosti, ali i za razvoj sustavnog (sistematskog) 

razmiġljanja, koje Kelley i Kellam (2009) navode kao iznimno vaģno za svaki 

posao danaġnjice. Uostalom, tehniļke kompetencije se razvijaju u okviru sustava 

tehniļkih znanja i tehniļke znanosti, koji se samo dijelom preklapa sa sustavom 

tehniļko-tehnoloġkih znanja i vjeġtina, te specifiļnih znanja o radnim procedurama 
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i vjeġtinama (Petrina, 2007), ġto moģe znaļiti samo to da su znanja i vjeġtine 

steļene obrazovanjem samo uvod u stvarni svijet rada, a nikako trening za rad. 

 

Svaki od navedenih kontekstualnih pristupa podrazumijeva suradniļki rad, aktivnu 

ukljuļenost uļenika u nastavu i procjenu postignuĺa putem konkretnih autentiļnih rezultata 

rada uļenika, te se u nastavi Tehniļke kulture mogu primijeniti u svakom segmentu nastave.  

Predloģeni kontekstualni pristupi nastavi Tehniļke kulture predstavljaju moguĺe i izvjesne 

pristupe, koji se u veĺoj mjeri ne primjenjuju u aktualnoj nastavi Tehniļke kulture, zbog ļega 

mnogi uļitelji nemaju iskustava na temelju kojih bi mogli procijeniti uļinak iste. Pristupi 

ujedno ne daju jasnu sliku o tome kako optimizirati intenzitet, izbor i redoslijed pojedinih 

aktivnosti. Drugim rijeļima, ostaje nejasno kako odrediti za koje ciljeve je pojedina aktivnost 

najoptimalnija i u kojem dijelu nastave Tehniļke kulture je najpogodnije primijeniti pojedinu 

aktivnost, kontekstualni pristup ili ukljuļiti pojedine elemente nastavnog konteksta. Zbog toga 

je potrebno provesti detaljnu analizu posebnosti nastave Tehniļke kulture i elemenata 

nastavnog konteksta koji mogu utjecati na spoznajne procese i postignuĺa uļenika, a koje ĺe 

uļitelji prepoznati u portfelju osobnih iskustava i moĺi vrednovati njihov utjecaj. Ovakva 

analiza je neophodna kako bi se mogao ustanoviti optimalni teorijski model, kao podloga za 

daljnje istraģivanje i kao okosnica kontekstualnog pristupa nastavi Tehniļke kulture. 

 

3.2.1. Okosnica kontekstualnog pristupa nastavi Tehniļke kulture 

 

Nastavu Tehniļke kulture s jedne strane odreĽuju sloģeni ciljevi nastave, koji se ne 

odnose samo na stjecanje temeljnih znanja i vjeġtina, veĺ i na razvoj sloģenog sustava 

vrijednosti i stavova prema stvarnom svijetu, a s druge strane relativno niska poļetna razina 

uļeniļkih tehniļko-tehnoloġkih znanja i iskustava. Osim toga, vrlo suģene moguĺnosti 

organiziranja nastavnog rada u stvarnom tehniļko-tehnoloġkom okruģju uvelike oteģavaju 

smislenost nastave iz perspektive uļenika. Stoga je vrijednost smislenog konteksta nastave 

iznimno vaģna za stjecanje poļetnih iskustava uļenika, a pouļavanje treba shvatiti 

jednostavno kao stvaranje uvjeta za stjecanje takvog iskustva. Kako se iskustvo u tehniļkom 

odgoju i obrazovanju moģe stjecati izravno u tehniļko-tehnoloġkom okruģju, modeliranim 

(ġkolskim) aktivnostima koje simuliraju rad u tom okruģju, te kombiniranjem rada u izravnom 

i ġkolskom okruģju, nedvojbeno se i u nastavi Tehniļke kulture iskustvo moģe stjecati samo 

takvim, vrlo paģljivim, kombiniranjem. Zbog toga, posebnim sustavima analize treba pomoĺi 
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uļenicima razumjeti kontekstualnu i meĽuovisnu prirodu sustava koja treba naglaġavati ideju 

da se tehnologija ne razvija u vakuumu veĺ da su kulturni, druġtveni i psiholoġki sustavi 

meĽusobno povezani s tehniļko-tehnoloġkim sustavima (prema: Petrina, 2007). 

Sam nastavni kontekst, pri tom, ima nekoliko dimenzija, aspekata i osobina, koje uļitelj 

paģljivo treba analizirati, kako bi uļenicima priredio zaista smisleni kontekst, koji ĺe ga voditi 

do ostvarivanja ishoda uļenja i ciljeva nastave. S obzirom na veĺ spomenuti strukturni i 

funkcionalni aspekt konteksta, kontekst uļenja i nastave u profesionalnom i tehniļkom 

obrazovanju najļeġĺe ima svoju druġtvenu i ciljnu dimenziju (prema: Lavrentiev i sur., 2002). 

Drugim rijeļima, kontekst opĺenito ļini njegova druġtvena komponenta, koja se sastoji od 

socijalnih interakcija (komunikacija, ponaġanje, druġtvene situacije) u kojima se odreĽena 

aktivnost odvija, te fiziļka (sadrģajna, materijalna) komponenta koja daje znaļenje i smisao 

sadrģaju koji se uļi. S obzirom da je rijeļ o nastavnom kontekstu, moģe se zakljuļiti kako 

nastavni kontekst moģemo promatrati iz aspekta njegove sadrģajne odreĽenosti, kojom se 

povezuje novo znanje sa svakodnevnim, autentiļnim i druġtveno relevantnim ļinjenicama te 

didaktiļke odreĽenosti, kojom se taj sadrģaj integrira u poticajnu okolinu za uļenje. Pri tom 

kontekst u procesu nastave i uļenja treba biti motivirajuĺi za uļenike, proģet dobro 

strukturiranom bazom znanja, treba osiguravati relevantne aktivnosti za uļenike uz 

formativnu povratnu informaciju, te omoguĺiti refleksivnu praksu i nadzor uļenika nad 

vlastitim uļenjem (prema: Biggs i Tang, 2007). 

U nastavi Tehniļke kulture, uvaģavajuĺi ciljeve i ograniļenja te nastave, smisleni kontekst 

uļenja i pouļavanja moguĺe je uļenicima prirediti sljedeĺim aktivnostima: 

a) aktivnosti u stvarnom (autentiļnom) tehniļko-tehnoloġkom okruģju ï ove aktivnosti 

ukljuļuju struļne ekskurzije, te rad u ġkolskim zadrugama, vrtovima ili namjenski ureĽenim 

radionicama. Struļnim ekskurzijama uļenici stjeļu uvid u tehniļko-tehnoloġku, radno-

proizvodnu i socijalno-ekonomsku stvarnost, te iz nje uļe, o njoj refleksivno raspravljaju i 

donose zakljuļke. Radom u ġkolskim zadrugama, vrtovima ili radionicama uļenici obavljaju 

poslove od kojih oni, ġkola i zajednica imaju korist, a pri tom, primjenom tehnologije, stjeļu 

znanja o tehniļko-tehnoloġkoj stvarnosti, stjeļu vjeġtine uporabe sredstava za rad, usvajaju 

pravila rada i proizvodnje, usvajaju druġtvene norme i pravila suradniļkog rada, te razvijaju 

metakognitivne sposobnosti koje se odnose na samosvijest i samoregulirano uļenje. 

b) aktivnosti u okruģju u kojem se simulira dio tehniļko-tehnoloġke stvarnosti ï 

odnose se na ġirok spektar aktivnosti u prilagoĽenom ġkolskom okruģju. Ove aktivnosti 

obuhvaĺaju rad uļenika na razliļitim projektima, problemsku nastavu i uļenje, usidreno 

situacijsko uļenje i nastavu, istraģivaļko uļenje, ali i izolirane praktiļne aktivnosti.  
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Uļenicima se pri tom prireĽuju i predstavljaju razliļiti multimedijski prikazi stvarnih tehniļko 

tehnoloġkih situacija ili problema, koncepti i procedure koje predoļavaju tehniļko-tehnoloġku 

stvarnost, uvode se razliļiti kontekstualni materijali za podrġku uļenju i kognitivnoj 

fleksibilnosti, rjeġavaju se sloģeniji tehniļko-tehnoloġki problemi, provode se aktivnosti na 

oblikovanju, projektiranju i izradi proizvoda/uratka, te se obavlja simulacija proizvodnog ili 

istraģivaļkog rada. Ovakve aktivnosti se zacijelo trebaju odvijati u prikladnim i opremljenim 

ġkolskim praktikumima ili radionicama. 

c) aktivnosti u tipiļnom ġkolskom okruģju ï uglavnom ukljuļuju aktivnosti kojima se 

prezentiraju radovi i postignuĺa uļenika, rezimiraju rezultati njihovog istraģivanja, provode 

diskusije i refleksije uļeniļkog rada, te obavlja evaluacija toga rada. Pri tom uļitelj ima ulogu 

moderatora tih aktivnosti te, u suradnji s uļenicima, glavnog evaluatora postignuĺa uļenika i 

nastavnog procesa. Iz ovoga je razvidno kako se samo mali segment kontekstualnog uļenja i 

pouļavanja moģe realizirati u okruģju standardne ġkolske uļionice.  

Neovisno o prethodno navedenim i elaboriranim kontekstualnim strategijama i pristupima 

uļenju i pouļavanju, te o moguĺim razliļitim scenarijima kontekstualno organizirane nastave, 

koje navode Hudson i Whisler (2008), proces spoznaje u nastavi Tehniļke kulture moguĺe je 

promatrati kroz ļetiri temeljne etape: etapa uvida, etapa pripremanja ili organizacije, etapa 

realizacije ili prakse, te etapa evaluacije i refleksije (valorizacije).  

 

Slika 3. Model kontekstualnog uļenja i razvoja uļenika u nastavi Tehniļke kulture 
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Taj proces predstavlja ciklus refleksije kontekstualnog uļenja i pouļavanja, a nastao je na 

temelju Kolbovog ciklusa iskustvenog uļenja (Kolb, 1984), koji je ovdje dodatno prilagoĽen 

radi usklaĽenosti s posebnostima nastave Tehniļke kulture. Proces je predoļen modelom 

kontekstualnog uļenja i razvoja uļenika (slika 3), a kao osnovica za razvoj istog posluģio je 

model profesionalnog usavrġavanja/razvoja kojeg je iznio Wallace (1991). Prema 

predloģenom modelu, kontekstualno uļenje i pouļavanje, odnosno, razvoj tehniļkih 

kompetencija uļenika uvijek je moderiran uļiteljevim pristupom koji je nastao na osnovi 

odreĽenog koncepta, scenarija nastave, mentalnog konstrukta ili pristupa uļenicima pri 

realizaciji ishoda uļenja. Pri tom je iznimno vaģno upoznati uļenikovo postojeĺe znanje i 

iskustvo, koje nije uvijek produkt ġkolovanja, veĺ ġireg druġtvenog konteksta, kulturoloġkih 

posebnosti, sklonosti i interesa uļenika. Postojeĺe znanje i iskustvo uļenika, kao i ciljevi 

nastave, osnovica su za osmiġljavanje i prireĽivanje smislenog nastavnog konteksta, kao 

temelja kontekstualnog uļenja i pouļavanja. Samo kontekstualno uļenje odvija se kroz ciklus 

refleksije ili spoznaje, koji bi u tehniļkom odgoju i obrazovanju uvijek trebao zapoļeti 

uvidom u tehnologiju, odnosno tehniļko-tehnoloġku, proizvodno-ekonomsku, radno-socijalnu 

stvarnost. Uvid predstavlja osnovicu za uļenikovo vlastito tumaļenje stvarnosti, koje treba 

biti popraĺeno bogatim dodatnim kontekstualnim materijalima (kontekstualizacijom), te 

voĽeno kognitivnim naukovanjem od strane uļitelja u svrhu pomoĺi i olakġavanja uļeniļkog 

vlastitog tumaļenja i konstruiranja znanja (prema:  Black i McClintock, 1995). Isti autori 

istiļu i vaģnost izloģenosti uļenika viġestrukim (uļeniļkim) tumaļenjima, tijekom kojih 

uļenici stjeļu kognitivnu fleksibilnost, vaģnu za razvoj njihovih spoznajnih procesa. S 

obzirom na aplikativnu prirodu tehniļkog odgoja i obrazovanja, realizacija aktivnosti 

zahtijeva sloģeniju pripremu, koja je ovdje izdvojena kao zaseban element ciklusa. Kroz 

pripremu uļenici suradniļki trebaju osmisliti, isplanirati i organizirati rad, jer bi, u protivnom, 

svaka ozbiljnija aktivnost u tehnici mogla zavrġiti s neģeljenim posljedicama. U ovoj etapi, 

takoĽer, dodatni kontekstualni materijali olakġavaju pripremanje i planiranje, dok je uļiteljevo 

kognitivno naukovanje i instruktaģa neizostavan dio te etape. Ipak, spoznaja steļena tijekom 

ove dvije etape znaļajna je tek za deklarativno i konceptualno znanje uļenika. Realizacijom 

aktivnosti uļenici stjeļu iskustvo relevantno za razvoj proceduralnih znanja, ali i potrebu za 

viġestrukim tumaļenjima razliļitih rjeġenja tehniļkog problema, posla ili zadaĺe. Zbog toga je 

i u ovoj etapi neophodan suradniļki rad uļenika na dodatnim kontekstualnim materijalima 

(artefaktima) koji ĺe omoguĺiti transferabilnost steļenih znanja i vjeġtina. Dakle, prolazeĺi 

kroz proces rjeġavanja problema/zadatka, te otkrivajuĺi svaki put drugu kontekstualnu 

pozadinu, koju ļini viġe razliļitih artefakata, uļenici uļe i razumijevaju mnoge (razliļite) 
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putove u kojima dolaze do izraģaja opĺa naļela pozadine onoga ġto rade (Black i McClintock, 

1995). U ovoj etapi kontekstualnog uļenja do izraģaja dolazi uļenje kroz  akciju (djelovanje), 

uļenje u situaciji, ali i neintencionalno ili sluļajno uļenje kao spontano djelovanje ili 

transakcija, namjera kojoj je zadaĺa postignuĺe, ali koja sretnim sluļajem poveĺava odreĽene 

vjeġtine, znanja i razumijevanje uļenjem iz pogreġaka, uļenjem kroz rad, uļenjem kroz 

umreģavanje, te uļenjem iz niza meĽusobnih eksperimenata (prema: Lankard, 1995). 

Neophodnu etapu kontekstualnog uļenja u tehniļkom odgoju i obrazovanju ļini valorizacija i 

refleksija rada uļenika u kojoj uļenici trebaju prezentirati rezultate rada, provesti diskusiju s 

ostalim uļenicima, te provesti analizu tijeka rada i promjena koje je taj rad izazvao na njima, 

kao refleksiju uļinka aktivnosti na njihov razvoj. Tijekom prezentacije i diskusije, koja se 

odvija timski ili skupno, uļenici su izloģeni viġestrukim tumaļenjima i viġestrukim 

manifestacijama koje poveĺavaju njihovu kognitivnu fleksibilnost, ġto potiļe razvoj 

samosvijesti o vlastitim sposobnostima i moguĺnostima, kao vaģnog dijela metakognitivnih 

vjeġtina. U ovoj etapi odvija se i autentiļna procjena postignuĺa uļenika, evaluacijom 

rezultata aktivnosti, ali i prezentacijom vlastitoga rada. Prezentacijom i refleksijom rada 

uļenici razvijaju bolji uvid u tehniļko-tehnoloġku stvarnost i vlastite moguĺnosti, ļime 

zapoļinje novi ciklus refleksije koji bi trebao rezultirati viġom razinom postignuĺa uļenika.  

Svaku etapu ciklusa refleksije kontekstualnog uļenja obiljeģava relevantni nastavni 

kontekst, odnosno elementi kontekstualnog pristupa i kontekstualni artefakti, kao sadrģajna 

komponenta nastavnog konteksta, pomoĺu kojih je moguĺe istraģivati inerakcionistiļki uļinak 

kontekstualnog uļenja i pouļavanja na ostvarivanje ciljeva nastave Tehniļke kulture. Stoga 

se, s obzirom na posebnosti i veĺ navedena ograniļenja nastave Tehniļke kulture, ovdje 

izdvajaju pristupi i elementi nastavnog konteksta, koje navode Purkoviĺ i Bezjak (2015), a 

koji se mogu tretirati kao elementi sliļnih obiljeģja ļiji je utjecaj na ostvarivanje ciljeva 

nastave moguĺe izdvojeno promatrati: 

1. Realizacija struļnih ekskurzija u nastavi Tehniļke kulture - u ciklusu refleksije 

imaju veliku vaģnost pri uvidu u tehniļko-tehnoloġku, radno-socijalnu i proizvodno 

ekonomsku stvarnost i ļesto su neizostavan element kontekstualnog uļenja i 

pouļavanja bez kojeg je teġko uļenicima objasniti svrhovitost uļenja odreĽenog 

sadrģaja. Struļne ekskurzije trebale bi bitno utjecati na ciljeve nastave povezane s 

interesom i motivacijom uļenika za tehniļko-tehnoloġko podruļje, sa sagledavanjem 

tehniļko-tehnoloġkih spoznaja, s razvojem radno-socijalnih odnosa, s povezivanjem 

tehniļko-tehnoloġkih spoznaja s drugim podruļjima, te s odnosom uļenika prema 

profesionalnom tehniļkom podruļju i daljnjem obrazovanju. 
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2. Rad u uļeniļkim zadrugama, vrtovima, radionicama i kampovima ï zasigurno je 

najcjelovitiji (sveobuhvatni) segment kontekstualnog pristupa u nastavi Tehniļke 

kulture, jer ukljuļuje sve etape ciklusa refleksije, od uvida u tehniku i tehnologiju, 

preko planiranja i organiziranja rada, do refleksije kroz plasman i prezentaciju vlastitih 

proizvoda/uradaka. Ovakva nastava trebala bi utjecati na razumijevanje sadrģaja i na 

postignute vjeġtine, na interes i motiviranost za tehniļko-tehnoloġko podruļje, na 

kritiļko vrednovanje i sagledavanje tehniļko-tehnoloġkih spoznaja, na primjenu 

steļenih znanja i vjeġtina u stvarnom okruģju, na radno-socijalne odnose, suradnju i 

samokritiļnost, na povezivanje tehniļko-tehnoloġkih spoznaja s drugim podruļjima, 

na odnos prema profesionalnom tehniļkom podruļju, te na razvoj inovativnosti i 

stvaralaġtva. 

3. Rad u prikladnim i opremljenim praktikumima i radionicama ï iako primarno ļini 

sadrģajnu komponentu nastavnog konteksta, osobito je vaģan u etapi organiziranja ili 

pripremanja, kao i pri realizaciji aktivnosti koje se u nastavi Tehniļke kulture rijetko 

mogu realizirati u kontekstu stvarnog svijeta. Pri realizaciji veĺine aktivnosti, od 

izrade uradaka do ispitivanja materijala ili sklopova nastavu nije moguĺe izvesti u 

uvjetima standardne ġkolske uļionice, koja ne pruģa radne, organizacijske niti 

sigurnosne uvjete za takve aktivnosti, a ne nudi uļenicima ni prijeko potreban 

senzibilitet prema takvim aktivnostima. Rad u posebno ureĽenim prostorima trebao bi 

utjecati na postignute vjeġtine; na primjenu steļenih znanja i vjeġtina u stvarnom ili 

simuliranom okruģju, na suradnju i samokritiļnost, te na razvoj inovativnosti i 

stvaralaġtva. 

4. Uporaba prikladnih modela, maketa i simulacija u nastavi ï ļini neodvojiv element 

nastavnog konteksta u etapama uvida i pripremanja, s ciljem pomoĺi uļenicima pri 

stvaranju smislenih poveznica tehniļko-tehnoloġkih sadrģaja s kontekstom stvarnog 

svijeta. Rijeļ je o artefaktima koji ipak ne daju cjeloviti uvid u svrhovitost uļenja pa 

sluģe kao pomoĺni materijali pri promatranju, tumaļenju i kontekstualizaciji 

nastavnog sadrģaja. Simulacije, kao izuzetak ove skupine elemenata, ujedno pruģaju 

minimalnu interakciju uļenika sa sadrģajima uļenja i daju povratnu informaciju 

uļeniku o rezultatima njegova rada. Njihova prikladna primjena u nastavi moģe 

utjecati na razumijevanje sadrģaja, na interes i motiviranost za tehniļko-tehnoloġko 

podruļje, a moģe se pozitivno odraziti i na primjenu steļenih znanja i vjeġtina, 

ponajprije u simuliranom okruģju.   
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5. Uporaba prikladnog video materijala u nastavi ï neodvojiv je dio tzv. usidrenog 

uļenja kojim se uļenicima daje uvid u ġiri kontekst ili problemsku situaciju tehniļko-

tehnoloġke stvarnosti (sadrģaja), kao smislenu poveznicu izmeĽu nastavnog sadrģaja i 

stvarnosti. Ovakav materijal treba potaknuti uļenike na vlastito i suradniļko 

tumaļenje sadrģaja, na ukljuļivanje u aktivnosti rjeġavanja tehniļko-tehnoloġkih 

problema, te na kritiļko vrednovanje tehnike i tehnologije. U ciklusu refleksije video 

materijali se koriste u etapi uvida i pripremanja uļenika, a povremeno se mogu 

koristiti i kao materijali za instruiranje pri realizaciji praktiļnih aktivnosti. Njihova 

uporaba moģe utjecati na razumijevanje sadrģaja, na interes i motiviranost za 

tehniļko-tehnoloġko podruļje; na kritiļko vrednovanje i sagledavanje tehniļko-

tehnoloġkih spoznaja, na povezivanje tih spoznaja s drugim podruļjima, na odnos 

prema profesionalnom tehniļkom podruļju, te moģe imati manji utjecaj na primjenu 

steļenih znanja i vjeġtina u simuliranom okruģju, kao i na razvoj inovativnosti i 

stvaralaġtva. 

6. Uporaba prikladnih fotografija, slika, crteģa i shema u nastavi ï kao element 

nastavnog konteksta s ulogom vizualnog predoļavanja tehniļko-tehnoloġke stvarnosti, 

koji je ļesto apstraktan za uļenike, neophodan je pri kontekstualizaciji sadrģaja i 

aktivnosti uļenika. Ovakvi materijali, iako ļine samo sadrģajni aspekt nastavnog 

konteksta, koriste se kao pomoĺni sadrģaji pri promatranju, viġestrukim 

manifestacijama istog sadrģaja, a ļesto i prilikom kognitivnog naukovanja pri kojem 

nastavnik misaono vodi uļenike kroz promatranje i, ļesto apstraktnu, spoznaju. Zbog 

svoje dostupnosti i lakog manipuliranja popularni su u nastavi Tehniļke kulture, no 

njihova vrijednost bez aktivnosti u stvarnom kontekstu je uglavnom vrlo mala. Ipak, 

nuģan su element ciklusa refleksije pri etapi uvida i pripremanja za aktivnost te, zbog 

dostupnosti, i pri realizaciji aktivnosti. Njihova primjena moģe utjecati na 

razumijevanje sadrģaja, na interes i motiviranost za tehniļko-tehnoloġko podruļje, na 

kritiļko vrednovanje i sagledavanje tehniļko-tehnoloġkih spoznaja, te donekle i na 

primjenu steļenih znanja i vjeġtina u simuliranom okruģju, kao i na povezivanje 

tehniļko-tehnoloġkih spoznaja s drugim podruļjima.  

7. Uporaba knjiģne graĽe, udģbenika, ļasopisa i tekstualnog materijala u nastavi ï ima 

tek pomoĺnu, ali ne manje vaģnu, ulogu u kontekstualnoj nastavi i uļenju. Naime, 

ovaj sadrģajni aspekt nastavnog konteksta neophodan je onda kad se uļenici uvjere u 

svrhovitost i zainteresiraju za podruļje, te kad veĺ imaju odreĽenu razinu iskustva u 

tom podruļju. Zbog toga u ciklusu refleksije imaju veĺu vaģnost u etapama 
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pripremanja i prezentiranja (valorizacije) aktivnosti, ali i pri realizaciji aktivnosti kao 

element koji ĺe ponuditi razliļite odgovore na pitanja uļenika i usmjeriti ih ka 

uspjeġnoj realizaciji odreĽene aktivnosti te tako doprinijeti samoregulaciji uļenja. 

Ipak, njihova uļestala metodiļka neprilagoĽenost i neprimjerenost moģe demotivirati 

uļenike, ġto uļitelj treba prepoznati i kognitivnim naukovanjem osposobiti uļenike za 

koriġtenje takvog konteksta. Njihova uporaba bi mogla utjecati na razumijevanje 

sadrģaja, na interes i motiviranost za tehniļko-tehnoloġko podruļje, na kritiļko 

vrednovanje i sagledavanje tehniļko-tehnoloġkih spoznaja, te na povezivanje 

tehniļko-tehnoloġkih spoznaja s drugim podruļjima. 

8. Uporaba prilagoĽenih materijala za uļenje (nastavni listiĺi, mape, uļila ...) ï za 

razliku od veĺine navedenih sadrģajnih elemenata nastavnog konteksta trebala bi 

pruģiti moguĺnost minimalne interakcije uļenika sa sadrģajima, te dati uļeniku 

povratnu informaciju o rezultatima rada. Koriste se kao pomoĺna sredstva pri 

kontekstualizaciji tehniļko-tehnoloġkih sadrģaja u etapi uvida i pripremanja za 

aktivnosti, kojima se ģeli postiĺi minimalna transferabilnost postojeĺeg znanja 

uļenika. Uporaba ovakvih materijala moģe utjecati na razumijevanje sadrģaja, na 

interes i motiviranost za tehniļko-tehnoloġko podruļje, a djelomice moģe doprinijeti 

kritiļkom vrednovanju i sagledavanje tehniļko-tehnoloġkih spoznaja, te primjeni 

steļenih znanja i vjeġtina u simuliranom okruģju. 

9. Uporaba tehniļke dokumentacije u nastavi ï spada u specifiļan sadrģajni aspekt 

nastavnog konteksta tehniļkog odgoja i obrazovanja bez kojeg nije moguĺe realizirati 

ozbiljnije aktivnosti u ovom podruļju. Stoga je njihova primjena vaģna za razvoj 

sistematskog i apstraktnog razmiġljanja uļenika, neophodnog za razumijevanje 

sloģene tehniļko-tehnoloġke stvarnosti. Primjenjuju se u svakoj etapi ciklusa 

refleksije, a osobito dolaze do izraģaja u etapi pripremanja i realizacije aktivnosti, pri 

ļemu je vaģno provesti kognitivno naukovanje od strane uļitelja radi osposobljavanja 

uļenika za koriġtenje, ali i izradu takve dokumentacije. Kakvoĺa uporabe ovog 

elementa nastavnog konteksta mogla bi utjecati na razumijevanje sadrģaja, na 

postignute vjeġtine, na primjenu steļenih znanja i vjeġtina u stvarnom ili simuliranom 

okruģju, a djelomice i na razvoj inovativnosti i stvaralaġtva. 

10. Uporaba raļunala i IKT-a u nastavi ï kao neodvojiv dio suvremene tehniļko-

tehnoloġke stvarnosti, pa tako i nastave Tehniļke kulture, ima vaģnu ulogu pri 

predoļavanju tehniļko-tehnoloġke stvarnosti, pri simuliranju i interakciji s tom 

stvarnoġĺu, pri suradnji i komunikaciji, te pri prezentiranju i autentiļnoj evaluaciji 
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rada uļenika. Stoga se ovaj element nastavnog konteksta moģe primijeniti u svakoj 

etapi ciklusa refleksije. Ipak, treba naglasiti da u suvremenom svijetu postoji 

komunikacijski hendikep mlade generacije koji se oļitava u nedostatku temeljnih 

komunikacijskih vjeġtina nuģnih za uspjeġno obrazovanje (prema: Petrina, 2007), zbog 

ļega posebnu paģnju uļitelj treba posvetiti odgoju uļenika za koriġtenje iste, ali ih 

osposobljavati i za komunikaciju i suradnju odvojenu od IKT-a. Unatoļ odreĽenim 

negativnim uļincima, primjerena uporaba ovog elementa nastavnog konteksta moģe 

utjecati na razumijevanje sadrģaja i postignute vjeġtine, na interes i motiviranost za 

tehniļko-tehnoloġko podruļje, na kritiļko vrednovanje i sagledavanje tehniļko-

tehnoloġkih spoznaja, na primjenu steļenih znanja i vjeġtina u stvarnom ili 

simuliranom okruģju, na povezivanje tehniļko-tehnoloġkih spoznaja s drugim 

podruļjima, te, pravilnom primjenom, moģe potaknuti razvoj inovativnosti, 

stvaralaġtva i suradnje meĽu uļenicima. 

11. Uporaba materijala, alata, strojeva, ureĽaja i instrumenata u nastavi ï moģda je 

najvaģniji materijalni aspekt nastavnog konteksta Tehniļke kulture u ġkolskom 

okruģju, ponajprije zbog moguĺnosti izravnog iskustva uļenika s tehnikom i 

tehnologijom. U ciklusu refleksije koriste se u etapama uvida u tehniļko-tehnoloġku 

stvarnost i pripremanju za aktivnosti, a najvaģniju ulogu imaju pri realizaciji 

aktivnosti, zbog iskustvenog uļenja izravno kroz djelovanje, uļenjem u situaciji, ali i 

zbog neintencionalnog uļenja. Aktivnostima s ovim elementima nastavnog konteksta 

uļenici se ujedno osposobljavaju za komunikaciju, te za suradniļki i samoregulirani 

rad, o ļijoj kakvoĺi ovisi uspjeh aktivnosti. Stoga njihova primjena u nastavi Tehniļke 

kulture moģe bitno utjecati na razumijevanje sadrģaja i postignute vjeġtine, na interes i 

motiviranost za tehniļko-tehnoloġko podruļje, na kritiļko vrednovanje i sagledavanje 

tehniļko-tehnoloġkih spoznaja, na primjenu steļenih znanja i vjeġtina u stvarnom ili 

simuliranom okruģju, na radno-socijalne odnose, suradnju i samokritiļnost, na 

povezivanje tehniļko-tehnoloġkih spoznaja s drugim podruļjima, na odnos prema 

profesionalnom tehniļkom podruļju, te moģe utjecati na razvoj inovativnosti i 

stvaralaġtva (razvoj kreativnosti). 

12. Samostalno uļeniļko predstavljanje rezultata i refleksija rada ï ļini neizostavan 

segment kontekstualnog pristupa uļenju i pouļavanju, koji uļenicima pomaģe u 

sagledavanju svrhovitosti vlastitog uļenja, pruģa im jasniju sliku o vlastitim 

moguĺnostima i uļinku aktivnosti, te im otvara prostor za nove spoznaje na viġim 

razinama postignuĺa. U ciklusu refleksije primjenjuje se u etapi valorizacije aktivnosti 
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pri ļemu se uļenicima pruģa moguĺnost da na vlastiti autentiļan naļin prezentiraju 

sebe i vlastiti rad, koji ĺe nastavnik u suradnji s uļenicima moĺi vrednovati. Ostali 

uļenici su tijekom toga izloģeni viġestrukim tumaļenjima i manifestacijama rezultata 

rada, ġto utjeļe na bolju transferabilnost znanja uļenika. U konaļnici, tijekom 

prezentiranja rada, kroz razmjenu iskustava, diskusijama i raspravama o aktivnostima 

u ġkoli i izvan nje, odvija se refleksija uļeniļkog rada, koja doprinosi razvoju 

metakognitivnih sposobnosti uļenika. Stoga ovaj element kontekstualno organizirane 

nastave moģe utjecati na razumijevanje sadrģaja i postignute vjeġtine, na interes i 

motiviranost za tehniļko-tehnoloġko podruļje, na kritiļko vrednovanje i sagledavanje 

tehniļko-tehnoloġkih spoznaja, na primjenu steļenih znanja i vjeġtina u stvarnom ili 

simuliranom okruģju, na radno-socijalne odnose, suradnju i samokritiļnost, na 

povezivanje tehniļko-tehnoloġkih spoznaja s drugim podruļjima, ali i na odnos prema 

profesionalnom tehniļkom podruļju, te na razvoj inovativnosti i stvaralaġtva. 

 

Navedeni pristupi i elementi nastavnog konteksta izdvojeni su tako da budu razumljivi 

praktiļarima, uļiteljima Tehniļke kulture, koji su vjerojatno najmjerodavniji procjenitelji 

njihova odnosa s ciljevima nastave. Svaki od navedenih pristupa i elemenata nastavnog 

konteksta moģe biti sastavni dio bilo kojeg kontekstualnog pristupa nastavi, navedenog u 

prethodnom poglavlju, ali je njihov utjecaj na ostvarivanje ciljeva nastave vjerojatno razliļit. 

Zbog toga njihovo usklaĽivanje i implementacija u kontekstualni model uļenja i razvoja 

zahtijeva dodatna istraģivanja i pojaġnjenja, kako bi kompleksni ciljevi ove nastave bili 

ostvarivi, ļime bi se omoguĺio razvoj svakog uļenika kao cjelovite i tehniļki pismene osobe. 

S obzirom na moguĺa ograniļenja, prepreke i posebnosti nastave Tehniļke kulture 

implementacija modela kontekstualnog uļenja i razvoja uļenika traģi i odreĽene znanstvene 

dokaze uļinkovitosti istog, neovisno o dosadaġnjim istraģivanjima i stajaliġtima znanstvenika 

i praktiļara tehniļkog obrazovanja. Zbog toga je potrebno istraģiti vaģnost svakog izdvojenog 

kontekstualnog pristupa i elementa nastavnog konteksta za ostvarivanje ciljeva nastave, kako 

bi se mogao utvrditi njihov optimalni udio u buduĺoj kurikulumskoj jezgri nastave Tehniļke 

kulture i upotpuniti model kontekstualnog uļenja i razvoja. U tom smislu, predloģeni model 

kontekstualnog uļenja i razvoja u nastavi Tehniļke kulture moģe se uzeti s dozom rezerve, 

odnosno, tek kao moguĺi predloģak, kojeg bi empirijska znanstvena podloga trebala 

dopunjavati, dodatno konkretizirati i, u konaļnici, valorizirati u praksi.  
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4. Stavovi uļitelja  Tehniļke kulture  o utjecaju kontekstualnih pristupa i 

elemenata nastavnog konteksta na ostvarivanje ciljeva nastave 

 

 

4.1. Temeljna polaziġta i predmet istraģivanja 

 

Gledajuĺi u cjelini, predmet istraģivanja ļine stavovi uļitelja Tehniļke kulture o utjecaju 

izdvojenih specifiļnih elemenata nastavnog konteksta i kontekstualnih pristupa nastavi 

Tehniļke kulture na ostvarivanje ciljeva te nastave. Rijeļ je percepciji toga utjecaja od strane 

uļitelja, kao najizravnijih evaluatora nastavnog procesa, na temelju koje ĺe se utvrditi vaģnost 

navedenih elemenata i pristupa za ostvarivanje ciljeva nastave Tehniļke kulture, te tako 

napraviti iskorak u smjeru boljeg razumijevanja izravnog i neizravnog utjecaja nastavnog 

konteksta na sveukupni razvoj uļenika u tehniļkom odgoju i obrazovanju. Ove spoznaje bi 

trebale upotpuniti predloģeni model kontekstualnog uļenja i razvoja uļenika dodatnom 

hijerarhijskom strukturom pristupa i elemenata nastavnog konteksta te tako optimizirati 

kontekstualni pristup nastavi Tehniļke kulture u okviru izvedbenih kurikuluma ove nastave. 

Iz analize funkcija tehniļke kulture u sustavu opĺeg obveznog odgoja i obrazovanja, 

teorijskih i empirijskih spoznaja o posebnostima i problemima kontekstualnog uļenja i 

pouļavanja te kontekstualno organizirane nastave, doġlo se do temeljnih polaziġta ovoga 

empirijskog istraģivanja: 

 

1. Teorijska polaziġta i empirijske potvrde uļinkovitosti kontekstualnog uļenja i 

pouļavanje, kao i pristupi takvoj nastavi, nedvojbeno ukazuju na njihovu visoku uļinkovitost 

u pojedinim segmentima nastavnog rada i za pojedine ciljeve nastave, osobito u nastavi 

prirodoslovlja i tehniļkog odgojno-obrazovnog podruļja. 

2. Posebnosti i aktualna praksa nastave Tehniļke kulture ukazuju na to kako pojedine 

kontekstualne pristupe nastavi nije moguĺe izravno istraģiti u ovoj nastavi, veĺ posredno 

temeljem utjecaja rada uļenika sa sadrģajnim elementima nastavnog konteksta. 

3. Funkcije tehniļke kulture u sustavu opĺeg obrazovanja, kao i opĺi ciljevi nastave 

Tehniļke kulture, koji iz njih proizlaze, ukazuju na iznimnu vaģnost ove nastave za osobni i 

profesionalni razvoj svakog pojedinca u suvremenom tehniļko-tehnoloġkom druġtvu. 
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4. Postojeĺe ġkolske okolnosti, u kojima se nastavne aktivnosti odvijaju, su ograniļavajuĺi 

ļimbenik svake nastave, a osobito nastave Tehniļke kulture, zbog ļega je svaku 

implementaciju kontekstualnog pristupa nastavi nuģno optimizirati u kurikulumu ove nastave. 

5. Stvarna i primjerena optimizacija kurikuluma Tehniļke kulture moģe biti potaknuta 

samo iznutra, odnosno, od nastavnika (i uļenika) koji su izravno involvirani u nastavni 

proces, te uvjetovana okruģjem u kojem se odgojno-obrazovni proces izvodi. 

6. Epistemoloġka uvjerenja uļitelja, ali i procjena vlastite uļinkovitosti i uļinka nastavnog 

rada i aktivnosti na postignuĺa uļenika, iznimno su vaģni za svaku ozbiljnu i sustavnu 

intervenciju u kurikulum nastave Tehniļke kulture i dinamiļko unapreĽivanje odgojno-

obrazovnog rada i sustava u cjelini. 

S obzirom da su nastavnici kljuļni i najpouzdaniji izravni evaluatori nastavnog procesa, 

njihovi stavovi mogu biti najbolji pokazatelj utjecaja nastavnog konteksta i kontekstualnog 

pristupa na ostvarivanje ciljeva nastave. Stoga je, na temelju navedenih pretpostavki, 

formulirano opĺe istraģivaļko pitanje koje glasi: Koliku vaģnost za ostvarivanje ciljeva 

nastave Tehniļke kulture uļitelji pridaju odabranim kontekstualnim pristupima toj nastavi i 

fiziļkim (sadrģajnim) elementima nastavnog konteksta?  

U tom smislu, u radu se ģeli steĺi cjeloviti uvid u stavove uļitelja o povezanosti elemenata 

nastavnog konteksta i kontekstualno organizirane nastave Tehniļke kulture s ostvarivanjem 

opĺih ciljeva te nastave. Kako bi stavovi uļitelja u velikoj mjeri trebali biti utemeljeni na 

njihovom osobnom iskustvu u nastavi Tehniļke kulture, kao tradicijskoj i kulturoloġkoj 

posebnosti hrvatskog obrazovnog sustava, ujedno ukazuju i na moguĺu kauzalnu povezanost 

pojedinih kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog konteksta s uļinkovitoġĺu nastave te 

tako mogu posluģiti kao izazov buduĺim eksperimentalnim istraģivanjima takve povezanosti. 

Izdvajanjem latentnih faktora za pojedine kontekstualne pristupe i elemente nastavnog 

konteksta, istraģivanjem se ģeli ustanoviti i razina teorijske utemeljenosti pojedinih funkcija 

tehniļke kulture u sustavu opĺeg odgoja i obrazovanja, ali i utemeljenost metodologije kojom 

se opĺi ciljevi izdvajaju iz tih funkcija. Istraģivanjem se ujedno ģeli steĺi uvid u 

epistemoloġka uvjerenja uļitelja o kontekstualnim pristupima koje vode uļinkovitoj nastavi te 

tako posredno i uvid u spremnost uļitelja za primjenu suvremenih, sloģenijih i uļinkovitijih, 

nastavnih pristupa i strategija pri buduĺoj realizaciji i razvoju nastave Tehniļke kulture. U 

konaļnici, rezultati istraģivanja ĺe upotpuniti model kontekstualnog uļenja i razvoja uļenika 

u nastavi Tehniļke kulture, koji je iznesen u teorijskom dijelu rada, u smislu jasnog isticanja 

hijerarhijska strukture i primjerenosti nastavnog konteksta ciljevima uļenja i nastave. 
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4.2. Ciljevi i zadaĺe istraģivanja 

 

S obzirom na relevantnost i znaļaj uļiteljske percepcije utjecaja  nastavnog konteksta na 

ostvarivanje ciljeva nastave, cilj istraģivanja je utvrditi vaģnost odabranih specifiļnih 

sadrģajnih elemenata nastavnog konteksta i kontekstualnih pristupa nastavi za ostvarivanje 

opĺih ciljeva nastave Tehniļke kulture iz perspektive uļitelja, kao izravnog (ukljuļenog) i 

kompetentnog evaluatora nastavnog procesa.  

Za ostvarivanje ovoga cilja potrebno je realizirati niz zadaĺa, koje se oslanjaju na teorijsku 

analizu kontekstualnog uļenja i pouļavanja te ulogu i funkcije tehniļke kulture u sustavu 

opĺeg odgoja i obrazovanja. U tom smislu, potrebno je: 

1. Ispitati stavove uļitelja Tehniļke kulture o utjecaju odabranih kontekstualnih 

pristupa i elementa nastavnog konteksta na ostvarivanje opĺih ciljeva te nastave, 

2. Dobiti uvid u osnovne karakteristiļne skupine uļitelja Tehniļke kulture i utvrditi 

osnovna obiljeģja tih skupina, 

3. Dobiti uvid u gospodarsko-socijalno okruģje u kojem se izvodi nastava Tehniļke 

kulture i odnos uprave ġkola prema nastavi Tehniļke kulture, 

4. Analizirati percepciju utjecaja odabranih kontekstualnih pristupa i elemenata na 

ostvarivanje svakog pojedinog opĺeg cilja nastave Tehniļke kulture, 

5. Utvrditi faktorsku strukturu za svaki kontekstualni pristup i element nastavnog 

konteksta i ustanoviti faktorsku valjanost tih struktura, 

6. Utvrditi, izdvojiti i objasniti kontekstualne elemente i pristupe koji su iz perspektive 

uļitelja znaļajni za ostvarivanje svakog pojedinog cilja nastave Tehniļke kulture, 

7. Izraditi matricu Ăvaģnostiñ pojedinih kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog 

konteksta, kao podlogu za razvoj kurikuluma nastave Tehniļke kulture. 

Oļekivani doprinos ovog istraģivanja primarno se odnosi na bolje razumijevanje uloge i 

znaļaja nastavnog konteksta u temeljnom tehniļkom odgoju i obrazovanju. Spoznaje 

proizaġle iz istraģivanja trebaju rezultirati izdvajanjem cjelovite strukture vaģnosti pojedinih 

elemenata nastavnog konteksta i kontekstualnih pristupa za ostvarivanje ciljeva nastave, ġto 

moģe bitno utjecati na buduĺi razvoj kurikuluma Tehniļke kulture. Takva cjelovita struktura 

vaģnosti, koja indicira i kauzalnu povezanost nastavnog konteksta s ciljevima nastave, moģe 
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kreatorima kurikuluma i uļiteljima Tehniļke kulture uvelike olakġati planiranje, organizaciju 

i provedbu nastavnog procesa u ovom odgojno-obrazovnom podruļju. Rezultati istraģivanja 

ujedno ĺe izravno predstaviti aktualne stavove nastavnika i njihovu percepciju prioriteta pri 

izboru odreĽenih pristupa, nastavnih sredstava i metodiļkog oblikovanja nastave Tehniļke 

kulture, ġto se u buduĺim istraģivanjima ovog podruļja moģe koristiti za longitudinalna 

istraģivanja povezana s razvojem temeljnog tehniļkog odgojno-obrazovnog podruļja. 

 

 

4.3. Metodologija ï metode, instrumenti i postupci istraģivanja 

 

U teorijskom dijelu ovog istraģivanja, kojim je provedena teorijska i pojmovna analiza te 

potrebna analiza utemeljenosti kontekstualnog pristupa uļenju i pouļavanju, primijenjen je 

opĺi induktivno-deduktivni metodoloġki pristup. Nadalje, pojmovi i elementi nastavnog 

konteksta Tehniļke kulture istraģeni su deduktivnim pristupom, dok je za utvrĽivanje, 

izluļivanje i ispitivanje varijabli primijenjen empirijsko-deduktivni pristup. U teorijskom 

dijelu je, temeljem opĺeg metodoloġkog pristupa, primijenjena i studija dokumentacije, koja 

je obuhvatila: studiju primarne dokumentacije (rezultati izvornih znanstvenih istraģivanja 

relevantnih za odreĽenje i strukturiranje nastavnog konteksta, teorijska i empirijska 

istraģivanja kontekstualnih pristupa nastavi te druga relevantna znanstvena literatura), studiju 

sekundarne dokumentacije (izvjeġĺa o projektima kontekstualnog uļenja i pouļavanja), te 

studiju opĺe pedagoġke i nastavne dokumentacije u osnovnoj ġkoli. Operativnom sintezom 

funkcija tehniļke kulture u sustavu opĺeg obveznog odgoja i obrazovanja izdvojeni su opĺi 

ciljevi nastave Tehniļke kulture, kao zavisne varijable temeljem kojih su ispitani i istraģeni 

stavovi uļitelja Tehniļke kulture. 

Prikupljanje empirijskih podataka obavljeno je anketnim istraģivanjem stavova uļitelja 

Tehniļke kulture s cjelokupnog podruļja Republike Hrvatske. Za potrebe ovog istraģivanja 

razvijen je poseban skup anketnih upitnika pod nazivom Upitnik o stavovima uļitelja tehniļke 

kulture o utjecaju elemenata nastavnog konteksta i kontekstualnog pristupa nastavi na 

postignuĺa uļenika ï KONTK (Prilog 1) koji se sastoji od 12 zasebnih upitnika, meĽusobno 

povezanih opĺim podacima o uļitelju, ġkoli i okruģju. Opĺi dio upitnika ļine podaci o 

struļnoj spremi uļitelja (STRS), primarnom studijskom usmjerenju (STUD), radnom iskustvu 

u nastavi (RADI), broju uļenika s kojima izvodi nastavu (BRUC), veliļini mjesta u kojem 

izvodi nastavu (SRED), dominantnoj djelatnosti roditelja uļenika (DJEL), procjeni ģivotnog 
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standarda roditelja (ZIST) te procjeni odnosa uprave ġkole prema nastavi Tehniļke kulture 

(ODUP). Povezani upitnici predstavljaju upitnike stavova uļitelja o utjecaju odabranih 

kontekstualnih pristupa nastavi i elemenata nastavnog konteksta na opĺe ciljeve nastave 

Tehniļke kulture, a ļine ih sljedeĺi upitnici: 

1. Stavovi o utjecaju provedbe struļne ekskurzija u nastavi Tehniļke kulture, 

2. Stavovi o utjecaju rada u uļeniļkim zadrugama, vrtovima, radionicama i kampovima, 

3. Stavovi o utjecaju nastave u prikladnim i opremljenim praktikumima i radionicama, 

4. Stavovi o utjecaju uporabe prikladnih modela, maketa i simulacija u nastavi, 

5. Stavovi o utjecaju uporabe prikladnog video materijala (filmova) u nastavi, 

6. Stavovi o utjecaju uporabe prikladnih fotografija, slika, crteģa i shema u nastavi, 

7. Stavovi o utjecaju uporabe knjiģne graĽe, ļasopisa i tekstualnog materijala u nastavi, 

8. Stavovi o uporabi prilagoĽenih materijala za uļenje (nastavni listiĺi, mape, uļila ...), 

9. Stavovi o utjecaju koriġtenja tehniļke dokumentacije u nastavi, 

10. Stavovi o utjecaju uporabe raļunala, Interneta, aplikacija i IKT-a u nastavi, 

11. Stavovi o utjecaju rada s materijalom, alatima, strojevima, ureĽajima i instrumentima, 

12. Stavovi o utjecaju samostalnog uļeniļkog predstavljanje rezultata i refleksije rada. 

 

Svaki od navedenih upitnika sastoji se od 24 ļestice izvedene iz opĺih ciljeva nastave, koji su 

izdvojeni iz funkcija tehniļke kulture u opĺem i obveznom obrazovanju. Ļestice su 

formulirane na naļin da se utjecaj odreĽenog kontekstualnog pristupa ili elementa nastavnog 

konteksta kvalificira kao uļinkovit za pojedini opĺi cilj te se od uļitelja traģi izbor razine 

slaganja s takvom izjavom. Slaganje s izjavom je izvedeno numeriļkom ljestvicom procjene 

Likertova tipa, pri ļemu ocjena 1 oznaļava najniģu razinu slaganja s izjavom, pa time i 

percepciju najmanjeg utjecaja na cilj, dok ocjena 5 oznaļava najviġu razinu slaganja s izjavom 

te stoga i najviġu razinu percepcije utjecaja na pojedini opĺi cilj. Navedene ļestice odnose se 

na sljedeĺe:  

1. Poznavanje sadrģaja nastave Tehniļke kulture (ZNAS), 

2. Razumijevanje nastavnog sadrģaja Tehniļke kulture (RAZS), 

3. Primjenu steļenog znanja - spoznajne vjeġtine (PRZN), 

4. Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju (VJPM), 

5. Usvajanje pravila i zakonitosti rada i proizvodnje (PRRA), 

6. Interes za nastavno podruļje (INTK), 

7. Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije (SMTT), 

8. Smjeġtanje tehnike u sustav spoznaja (TESS), 
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9. Primjenu nauļenoga u stvarnim situacijama (PRSS), 

10. Sposobnosti povezivanja nauļenog sa stvarnoġĺu (POST), 

11. Uspjeġnost suradnje u skupini (SURS), 

12. Svijest o vlastitoj poziciji u skupini/zajednici (SVVP), 

13. Moguĺnost samoprocjene vlastitog postignuĺa (PRVP), 

14. Uspjeġnost upravljanja vlastitim uļenjem (UPVU), 

15. Postignuĺa u drugim nastavnim podruļjima (REDR), 

16. Prihvatljivost odnosa prema ġkoli i druġtvu (ODSD), 

17. Primjenu znanja iz drugih predmeta u Tehniļkoj kulturi (PRDR), 

18. Doģivljaj radno-socijalnih odnosa (DORS), 

19. Razumijevanje znaļaja rada i proizvodnje za zajednicu (ZRPZ), 

20. Utjecaj na izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja (TPRO), 

21. Svijest o vaģnosti izbora buduĺeg zanimanja (VAZA), 

22. Izvrsnost u tehniļkom podruļju (IZVR), 

23. Inovativnost u rjeġavanja tehniļkih problema (INOV), 

24. Kreativnost u tehniļkom izraģavanju ï radu  (KREA). 

Zbog potrebe utvrĽivanja pouzdanosti i apriorne valjanosti upitnika provedeno je pilot 

istraģivanje na uzorku od 28 uļitelja. Pouzdanost upitnika utvrĽena je test-retest metodom, s 

vremenskim odmakom od 6 mjeseci, a za procjenu pouzdanosti upitnika koriġten je t-test, 

korelacijska analiza, te je Cronbach-alpha parametrom procijenjena unutarnja konzistentnost 

ļestica. T-testom je ustanovljeno kako ne postoje statistiļki znaļajne razlike izmeĽu poļetnog 

i ponovljenog testiranja (p = 0,326). Daljnjom analizom je ustanovljena visoka prosjeļna 

korelacija poļetnog i ponovljenog testiranja (r = 0.94), na razini statistiļke znaļajnosti 

p<0,001, te visoka prosjeļna unutarnja konzistentnost ļestica (C-Ŭ = 0.96), ļime je utvrĽena 

visoka pouzdanost instrumenta istraģivanja (tablica 1).  

Prije, tijekom i nakon pilot istraģivanja provedeno je i nedirektivno intervjuiranje sudionika, 

ļime su prikupljene sugestije i miġljenja uļitelja, a sve u svrhu apriorne validacije 

instrumenta. Tako prikupljeni podaci su selektirani te su izdvojene smislene sugestije koje su 

rezultirale minimalnim terminoloġkim i strukturnim korekcijama upitnika. U svrhu 

uļinkovitijeg prikupljanja podataka upitnik je postavljen kao anonimni online upitnik na 

mreģni posluģitelj Odsjeka za politehniku pri Filozofskom fakultetu u Rijeci, pri ļemu je za 

izradu i upravljanje upitnikom koriġten Limesurvey sustav otvorenog koda. Sustavom 

jedinstvenih kljuļeva (tokena) osigurana je nemoguĺnost spremanja podataka upitnika od 
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strane istog uļitelja, uļitelju je omoguĺena parcijalna pohrana i naknadno popunjavanje 

upitnika te anonimna komunikacija s istraģivaļem. Zbog ġto uļinkovitijeg anketiranja, dio 

podataka prikupljen je istim upitnikom u papirnatom (poġtanskom) obliku tijekom struļnih 

skupova uļitelja Tehniļke kulture i Ģupanijskih struļnih vijeĺa uļitelja Tehniļke kulture. 

 

Tablica 1. Rezultati procjene pouzdanosti upitnika test-retest metodom: broj ispitanika (N), 

prosjeļna aritmetiļka sredina testa (M1) i retesta (M2), prosjeļna standardna devijacija 

testa(ů1) i retesta (ů2), koeficijent korelacije testa i retesta (r), znaļajnost korelacije (p), 

Cronbach-alfa koeficijent (C-Ŭ). 

Naziv upitnika (skraĺeno) N M1Ñů1 M2Ñů2 r p C-Ŭ 

Struļne ekskurzije (STEK) 28 4,07Ñ0,64 4,06Ñ0,65 0,94 0,000 0,93 

Uļeniļke zadrugeé (UCZA) 28 4,33Ñ0,61 4,30Ñ0,63 0,95 0,000 0,94 

Prikladni prostori (PROS) 28 4,30Ñ0,70 4,25Ñ0,72 0,93 0,000 0,96 

Modeli, makete, simulacije (MMSI) 28 4,16Ñ0,75 4,09Ñ0,78 0,92 0,000 0.98 

Video materijali ïfilmovi (VIMA)  28 3,46Ñ0,87 3,41Ñ0,86 0,95 0,000 0,98 

Fotografije, slike, shemeé (FSCS) 28 3,19Ñ0,95 3,15Ñ0,94 0,94 0,000 0,98 

Knjiģna graĽa, ļasopisié (KCTE) 28 3,03Ñ0,88 3,00Ñ0,89 0,96 0,000 0,98 

Materijali za uļenje (MATU) 28 3,42Ñ1,00 3,43Ñ0,96 0,96 0,000 0,98 

Tehniļka dokumentacija (TEDO) 28 3,32Ñ0,93 3,32Ñ0,91 0,96 0,000 0,98 

Raļunala, Internet i IKT (RIKT) 28 3,65Ñ0,90 3,60Ñ0,88 0,94 0,000 0,97 

Materijali, alati, strojevié (MASU) 28 4,46Ñ0,58 4,46Ñ0,57 0,94 0,000 0,89 

Predstavljanje rezultataé (PRER) 28 4,26Ñ0,75 4,24Ñ0,76 0,95 0,000 0,95 

 

Nakon zakljuļivanja istraģivanja, svi prikupljeni podaci su detaljno pregledani, uklonjeni 

su djelomiļno popunjeni upitnici, te su podaci iz Limesurvey baze upitnika izdvojeni u oblik 

pogodan za daljnju raļunalnu obradu. Na tako pripremljenu podlogu uneseni su podaci iz 

upitnika u papirnatom obliku, te su varijable pripremljene za daljnju statistiļku obradu. Za sve 

varijable su izraļunati parametri deskriptivne statistike: aritmetiļka sredina (M), standardna 

devijacija (SD), koeficijent varijacije (CV) te asimetriļnost (SKEW) i spljoġtenost (KURT) 

distribucija. Faktorskom analizom metodom glavnih komponenti, koriġtenjem Guttman-

Kaiserovog kriterija i varimax rotacije, utvrĽena je faktorska struktura ciljeva za svaki 

pojedini kontekstualni element i pristup, kako bi se ustanovila faktorska valjanost istraģivanja. 

Analizom varijance za ponovljena mjerenja identificirane su razlike meĽu rezultatima 

uļiteljske procjene utjecaja kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog konteksta za svaki 
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pojedini opĺi cilj nastave, uz pogreġku prve vrste Ŭ = 0,05, te je odreĽena njihova veliļina 

uļinka. Kao mjera veliļine uļinka koriġtena je kvadrirana parcijalna eta  (ɖp
2
), ļije su 

graniļne vrijednosti za ovaj indikator odabrane, kako slijedi: 0,10 = mali uļinak, 0,25 = 

srednji uļinak te 0,40 = veliki uļinak (prema: Cohen, 1992). U sluļaju znaļajne F vrijednosti, 

post-hoc testovima (Bonferroni i Scheff® test) identificirana je statistiļki znaļajna razlika 

meĽu kontekstualnim pristupima i elementima, te je tako utvrĽena hijerarhija vaģnosti istih za 

ostvarivanje pojedinog opĺeg cilja nastave iz perspektive uļitelja. Svi dobiveni rezultati su 

kvalitativno interpretirani, te je izvedena i predstavljena struktura vaģnosti pojedinih 

kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog konteksta za uspjeġnost nastave Tehniļke 

kulture, kao podloga za razradu buduĺih kurikuluma uspjeġne nastave ovog podruļja. 

Cjelokupna statistiļka obrada podataka obavljena je raļunalnim programom Statistica 8, pri 

Odsjeku za politehniku Filozofskog fakulteta u Rijeci. 

 

4.4. Hipoteze istraģivanja  

 

S obzirom na eksplorativnu prirodu ovog istraģivanja, koja za cilj ima cjeloviti pregled 

vaģnosti kontekstualnih elemenata i pristupa za ostvarivanje ciljeva nastave Tehniļke kulture, 

hipoteza nije postavljena na uobiļajeni naļin, kojim se prejudicira vaģnost ili utjecaj tih 

elemenata ili pristupa, veĺ kao jedinstvena pretpostavka o vaģnosti istih. 

U istraģivanju se stoga polazi od osnovne pretpostavke da pojedini specifiļni elementi 

nastavnog konteksta i kontekstualnog pristupa nastavi (struļna ekskurzija, autentiļna 

evaluacija, rad u kampovima, zadrugama ili na radionicama, rad u prikladnom prostoru i s 

prikladnim tehniļkim sredstvima, materijalima, modelima, maketama, simulacijama, IKT-om 

i dr.) imaju veĺu vaģnost za ostvarivanje pojedinih specifiļnih ciljeva ili skupina ciljeva 

nastave Tehniļke kulture u odnosu na druge kontekstualne elemente ili pristupe. 

 

4.5. Uzorak ispitanika 

 

Istraģivanje je provedeno na sluļajnom uzorku od 295 uļitelja Tehniļke kulture s 

cjelokupnog podruļja Republike Hrvatske. Uzevġi u obzir ukupan broj uļitelja Tehniļke 
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kulture u RH, koji prema podacima Agencije za odgoj i obrazovanje
1
 obuhvaĺa 736 aktivnih 

uļitelja, uzorak se moģe smatrati reprezentativnim za ovo istraģivanje. Zbog toga prikupljeni 

podaci ļine valjanu osnovu za generalizaciju uļiteljske percepcije vaģnosti kontekstualnih 

pristupa i elemenata nastavnog konteksta za ostvarivanje ciljeva nastave Tehniļke kulture.  

Opĺi podaci o uzorku uļitelja i percepciji okruģja u kojem uļitelji rade analizirani su 

prema ļesticama na temelju kojih je formiran opĺi dio upitnika. U tom smislu iznosi se 

analiza kadrovske strukture i radnog iskustva uļitelja, te osnovnih ġkolskih i izvanġkolskih 

uvjeta u kojima izvode nastavu. 

  

 
 

Grafikon 1. Struktura uļitelja s obzirom na struļnu spremu 

 

Podaci o strukturi uzorka s obzirom na struļnu spremu i primarno studijsko usmjerenje 

razvidni su iz grafikona 1 i 2, dok je grafikonom 3 prikazana struktura uzorka s obzirom na 

radno iskustvo u nastavi. Po pitanju struļne spreme uļitelja oļekivano najzastupljeniju 

skupinu u uzorku ļine oni s visokom struļnom spremom, odnosno, sa zavrġenim diplomskim 

sveuļiliġnim studijem (84,1%), dok drugu najzastupljeniju skupinu ļine uļitelji s viġom 

struļnom spremom ili preddiplomskim studijem (14,2%). Unatoļ teģnji za ujednaļavanjem 

visokoġkolskog nastavniļkog obrazovanja, kao osnovnog preduvjeta za odrģavanje visoke 

kakvoĺe nastavnog rada, udio uļitelja s viġom struļnom spremom ili preddiplomskim 

studijem neopravdano je i dalje relativno visoko zastupljen meĽu uļiteljima Tehniļke kulture. 

                                                 
1
 Podaci dobiveni posredstvom Ģ. Boġnjaka, Viġeg savjetnika za Tehniļku kulturu, tijekom Drģavnog struļnog 

skupa uļitelja Tehniļke kulture, Trogir, 07.-09.01.2015. 
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Razloge tome vjerojatno treba traģiti u legislativi (Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i 

srednjoj ġkoli) kojom je omoguĺeno trajno upoġljavanje ovakvih kadrova u nastavi, ġto 

dugoroļno moģe ugroziti kakvoĺa nastave ovog iznimno sloģenog podruļja. 

Kad je u pitanju primarno studijsko usmjerenje (grafikon 2) u uzorku dominiraju uļitelji s 

primarnim nastavniļkim obrazovanjem (61,7%) te uļitelji s primarnim inģenjerskim 

obrazovanjem (37,6%). Ovakvi udjeli primarnog obrazovanja uļitelja su oļekivani zbog 

relativno malog broja kompetentnih, ciljano obrazovanih, uļitelja uslijed ļega se ova radna 

mjesta ļesto popunjavaju inģenjerskim kadrovima. 

  

 
 

Grafikon 2. Struktura uļitelja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje 

 

 

S obzirom na radno iskustvo u nastavi (grafikon 3), u uzorku je najviġe uļitelja s viġe od 

15 godina iskustva u nastavi (51,2%), dok su ostale skupine podjednako zastupljene s oko 

15% udjela u uzorku. Izuzetak ļine uļitelji s iskustvom manjim od 1 godine (1,4%), ġto je i 

oļekivano s obzirom na prioritetne obveze uļitelja-pripravnika. Ovakva struktura uzorka 

uglavnom se podudara s prethodnim istraģivanjima provedenim na uzorku uļitelja Tehniļke 

kulture (Purkoviĺ i Ban, 2013; Purkoviĺ i Jelaska, 2014) te odraģava zastupljene 

karakteristiļne skupine uļitelja Tehniļke kulture u Republici Hrvatskoj.  

Visoka zastupljenost iskusnih uļitelja u uzorku, ļije iskustvo je presudno za valjanu 

procjenu utjecaja nastavnog konteksta na ciljeve nastave, moģe bitno doprinijeti valjanosti 

rezultata ovog istraģivanja. Ipak, valja napomenuti kako ovakva iskustvena struktura uļitelja 
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Tehniļke kulture ozbiljno upozorava na vremeġnost uļitelja te na nuģnost intenziviranja 

visokoġkolskog obrazovanja nastavnika ovog nastavnog podruļja ako se dugoroļno ģeli 

oļuvati prihvatljiva kakvoĺa nastave Tehniļke kulture.  

 

 

Grafikon 3. Struktura uzorka s obzirom na radni staģ u nastavi 

 

Podaci o okruģju u kojem uļitelj radi traģeni su u vidu kategorijske procjene broja uļenika 

s kojima uļitelj izvodi nastavu Tehniļke kulture, brojnosti stanovnika mjesta u kojem se 

nastava izvodi (urbanosti sredine), procjene dominantne djelatnosti roditelja uļenika, procjene 

ģivotnog standarda roditelja uļenika te procjene odnosa uprave ġkole prema nastavi Tehniļke 

kulture. Procjena udjela najzastupljenije djelatnosti roditelja prikazana je grafikonom 4, dok 

su ostali podaci izneseni u tablici 2. Prema uļiteljskoj procjeni dominantne djelatnosti 

roditelja (grafikon 4), najzastupljeniju djelatnost roditelja uļenika ļine usluģne djelatnosti 

(23,1%) te poljoprivreda (21,4%), dok trgovina (7,8%) i turizam (8,8%) zauzimaju najmanji 

udio. Ovakva struktura, osobito zbog veĺe zastupljenosti poljoprivrede, indikativno ukazuje i 

na veĺu zastupljenost uļitelja iz malih i ruralnih sredina u uzorku istraģivanju. Ostali udjeli 

zastupljenih dominantnih djelatnosti roditelja uļenika uglavnom se podudaraju s aktualnom 

slikom djelatnosti u Republici Hrvatskoj (DZS, 2015). Navedena struktura ĺe se u zavrġnom 

dijelu istraģivanja koristiti kao moguĺi diskriminacijski ļimbenik meĽu karakteristiļnim 

skupinama uļitelja. MeĽu podacima dominantne djelatnosti roditelja uļenika, koji neizravno 

mogu biti relevantni za ovo istraģivanje, uoļljiv je visok udio uļitelja kojima je dominantna 

djelatnost roditelja nepoznata. S obzirom da je, iz perspektive konstruktivistiļkog pristupa 
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odgoju i obrazovanju, uļiteljevo poznavanje uļenikovih moguĺnosti, sklonosti, ali i vlastitog 

kulturoloġkog i ģivotnog okruģja bitno za razradu aktivnosti u nastavi, ovaj pokazatelj je 

nadasve zabrinjavajuĺi. 

 

 

 

Grafikon 4. Udjeli dominantne djelatnosti roditelja uļenika 

 

Prema kvalitativno dostupnim podacima, koji su prikupljani tijekom ovog istraģivanja, glavne 

razloge takvom stanju uļitelji pronalaze u trenutnoj administrativno-dokumentacijskoj 

regulativi kojom se ne predviĽa uporaba takvih podataka u ġkolskoj dokumentaciji koja je 

dostupna uļiteljima.  

Iz deskriptivnih statistiļkih podataka o okruģju u kojem uļitelji izvode nastavu (tablica 

2) vidljiva je raspodijeljenost pojedinih skupina odgovora i njihov udio u cjelokupnom 

uzorku. Po pitanju distribucije podataka najviġe variraju podaci o sredini u kojoj uļitelji rade 

(CV = 49%), jer su u uzorku u najveĺem broju zastupljeni uļitelji koji rade u malim, ruralnim 

sredinama (31,9%) te oni iz velikih urbanih sredina (28,1%). Ovakav uzorak je oļekivan s 

obzirom na tjednu satnicu Tehniļke kulture, zbog koje se uļitelji disperziraju u viġe malih 

sredina ili se pak koncentriraju u velikim gradskim ġkolama. Podaci o asimetriļnosti 

distribucije ukazuju na to kako su procjene uļitelja, izuzev procjene broja stanovnika mjesta u 

kojem rade, viġe od srednje vrijednosti, no ne odstupaju bitno od oļekivane raspodjele. Iz 

podataka o spljoġtenosti distribucije razvidno je kako su sve distribucije raspodijeljene ġiroko 

oko srednje vrijednosti, pri ļemu se distribucija uļitelja po urbanosti sredine u kojoj rade, 

zbog ekstremnijih krajeva, bitno razlikuje od ostalih. 
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Po pitanju broja uļenika s kojima uļitelji rade, najzastupljeniju skupinu ļine oni koji 

rade s 200 do 500 uļenika (45,8%), te oni koji rade sa 100 do 200 uļenika (35,5%). Zamjetan 

je visoki udio uļitelja koji rade u malim ġkolama, do 100 uļenika (19,3%) te koji, prema 

prethodnim istraģivanjima (Purkoviĺ, 2015b), uglavnom izvode nastavu Tehniļke kulture u 

viġe ġkola, ili izvode nastavu iz viġe srodnih nastavnih predmeta u istoj ġkoli. 

 

Tablica 2. Parametri deskriptivne statistike za varijable ġkolskog i izvanġkolskog okruģja te 

uļiteljske percepcije odnosa uprave ġkole prema nastavi tehniļke kulture: broj ispitanika (N), 

udio ispitanika u ukupnom uzorku (%), aritmetiļka sredina (M), standardna devijacija (SD), 

koeficijent asimetriļnosti(Ŭ3) i koeficijent spljoġtenosti (Ŭ4). 

                          Parametri 

Okruģje 
N 

Udio 

(%) 
M SD CV Ŭ3 Ŭ4 

Broj uļenika 

s kojima 

uļitelj radi 

< 100 57 19,30 

2,32 0,84 35,70 -0,29 -0,85 
100 ï 200 90 30,50 

200 ï 500 135 45,80 

> 500 13 4,40 

Broj 

stanovnika 

mjesta 

> 5000 94 31,90 

2,42 1,20 49,79 0,13 -1,52 
5000 ï 15000 67 22,70 

15000 ï 50000 51 17,30 

> 50000 83 28,10 

Ģivotni 

standard 

roditelja 

uļenika 

izrazito nizak 10 3,40 

2,68 0,60 22,46 -0,57 1,02 
nizak 85 28,80 

prosjeļan 191 64,70 

visok 8 2,70 

Odnos 

uprave ġkole 

prema 

nastavi TK 

negativan 9 3,10 

2,78 0,73 26,35 -0,10 -0,34 
indiferentan 91 30,80 

pozitivan 150 50,80 

vrlo pozitivan 45 15,30 

 

 

Kad je u pitanju procjena ģivotnog standarda roditelja uļenika, veĺina uļitelja (64,7%) 

ģivotni standard roditelja procjenjuje prosjeļnim, dok je zamjetno visok udio onih uļitelja 

koji ga procjenjuju niskim (28,8%). Kako je ģivotni standard roditelja i cjelokupnog okruģja 

vaģan ļimbenik uspjeġnosti uļenika (prema: Glasser, 2000), visok udio roditelja s niskim i 

izrazito niskim standardom (32,2%) moģe bitno utjecati na kakvoĺu nastave, postignuĺa 

uļenika, ali i na uļiteljevu percepciju uspjeġnosti nastave. Iz podataka o percepciji odnosa 

uprave ġkole prema nastavi Tehniļke kulture vidljivo je kako veĺina uļitelja ovaj odnos 

procjenjuje pozitivnim (50,8%), dok njih ļak 15,3% kao izrazito pozitivnim, ġto je nadasve 

ohrabrujuĺe za perspektivu ove nastave. Ipak, relativno je visok udio uļitelja koji ovaj odnos 
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smatraju indiferentnim (30,8%), ġto nije zanemarivo te u daljnjim istraģivanjima moģe biti 

vaģno za praĺenje trenda ovakvog odnosa. Iako je procjena odnosa uprave ġkole prema ovoj 

nastavi vrlo subjektivan pokazatelj, ova percepcija ujedno odraģava osjeĺaje koji uļitelja 

proģimaju u takvom odnosu te bitno moģe utjecati na organizaciju nastave, samouļinkovitost 

uļitelja i postignuĺa uļenika. 

Daljnjom analizom podataka povezanih s uzorkom istraģivanja pokuġalo se utvrditi 

moguĺu povezanost nezavisnih varijabli okruģja i obrazovanja uļitelja s percepcijom odnosa 

uprave ġkole prema nastavi Tehniļke kulture, kako bi se ustanovili eventualni vanjski 

ļimbenici koji indiciraju moguĺi utjecaj na tu percepciju. Pri tom nije ustanovljena 

povezanost navedenih varijabli, ġto ide u prilog ļinjenici kako uļitelji odnos uprave ġkole 

prema nastavi Tehniļke kulture percipiraju onakvim kakav jest, te da ovaj odnos nije 

uvjetovan nikakvim vanjskim ļimbenicima veĺ je produkt unutarnjih ġkolskih odnosa. 

 

 

4.5. Faktorska struktura ciljeva nastave za svaki kontekstualni pristup i 

element nastavnog konteksta 

 

Ciljevi nastave Tehniļke kulture izvedeni su, kako je veĺ prethodno istaknuto, iz funkcija 

tehniļke kulture u sustavu opĺeg obveznog odgoja i obrazovanja, koje se odnose na 

opĺekulturnu, opĺeobrazovnu, radno-socijalnu i profesionalnu funkciju. Prostor ciljeva 

nastave za svaki kontekstualni pristup i element nastavnog konteksta iz pozicije uļitelja u 

upitnicima obiljeģavaju 24 manifestne varijable iz kojih se ģeli ekstrahirati latentna struktura. 

Latentnom strukturom ciljeva se ģeli utvrditi faktorska valjanost instrumenta. Na taj naļin ĺe 

se ustanoviti i valjanost metodologije kojom se opĺi ciljevi izdvajaju iz navedenih funkcija, 

uslijed ļega pojedini ciljevi mogu proizlaziti iz jedne ili viġe funkcija tehniļke kulture. 

Prikladnost podataka za provedbu faktorske analize utvrĽena je Kaiser-Mayer-Olkinovom 

mjerom prikladnosti  uzorkovanja (KMO), ļime je ustanovljena visoka povezanost skupova 

podataka (0,927-0,966), te stoga i prikladnost za provedbu faktorske analize. Za ekstrakciju 

faktora koriġten je Guttman-Kaiserov i Cattellov Scree test, odnosno, ekstrahirani su svi 

faktori koji imaju vrijednost karakteristiļnog korijena veĺu od 1, a pri analizi je koriġtena 

Varimax rotacija. U nastavku je prikazana faktorska struktura za svaki upitnik, izdvojene su 

varijable po iznosu ortogonalne projekcije, odnosno, korelacije, iznesena je interpretacija 

ekstrahiranih faktora i procjena pragmatiļne valjanosti upitnika. 
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 Iz upitnika stavova o utjecaju struļnih ekskurzija na ciljeve nastave Tehniļke strukture 

(STEK) prostor od 24 manifestne varijable je scree testom sveden na 4 latentna faktora 

(tablica 3) kojima je objaġnjeno 63,89% ukupne varijance. Od toga prvi faktor tumaļi 

46,40%, drugi 6,76%, treĺi 5,81%, a ļetvrti 4,90% ukupno objaġnjene varijance. Zbog 

ovakvog dominantnog udjela prvog faktora u ukupnoj varijanci ostale faktore je moguĺe u 

potpunosti izostaviti, ġto ukazuje na pragmatiļnu valjanost ovog upitnika u kontekstu radno-

socijalne funkcije tehniļke kulture. Faktorskom strukturom (tablica 3) se vrlo jasno izdvajaju 

4 faktora koji u dobroj mjeri korespondiraju s funkcijama tehniļke kulture u sustavu opĺeg 

odgoja i obrazovanja. Prvi, radno-socijalni faktor uglavnom ukljuļuje radno-socijalne ciljeve 

nastave Tehniļke kulture, ġto je razumljivo s obzirom na dio ciljeva provedbe struļnih 

ekskurzija u ovoj nastavi. Ipak, u radno-socijalni  faktor ukljuļeni su i pojedini ciljevi koji se 

odnose na dio opĺekulturne funkcije, odnosno na kritiļko vrednovanje steļevina tehnoloġkog 

razvoja (sagledavanje smisla tehnike i tehnologije te smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja). 

  

Tablica 3. Faktorska struktura ciljeva u kontekstu provedbe struļnih ekskurzija 

 
 FAKTOR 
 
 STEK1 STEK2 STEK3 STEK4 

Doģivljaj radno-socijalnih odnosa [DORS] 0,771    

Znaļaj rada i proizvodnje za zajednicu [ZRPZ] 0,692    

Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije [SMTT] 0,640    

Odnos prema ġkoli i druġtvu [ODSD] 0,620    

Usvajanje pravila rada i proizvodnje [PRRA] 0,584    

Smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja [TESS] 0,575    

Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu [POST] 0,569    

Interes na nastavno podruļje [INTK] 0,537    

Izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja [TPRO]  0,785   

Inovativni pristup rjeġavanju problema [INOV]  0,670   

Kreativnost u tehniļkom izraģavanju [KREA]  0,663   

Izvrsnost u tehniļkom podruļju [IZVR]  0,662   

Vaģnost izbora buduĺeg zanimanja [VAZA]   0,646   

Postignuĺa u drugim podruļjima [REDR]  0,549   

Primjena znanja iz drugih predmeta u TK [PRDR]  0,496   

Upravljanje vlastitim uļenjem [UPVU]  0,406 0,717  

Samoprocjena vlastitog postignuĺa [PRVP]   0,662  

Svijest o vlastitoj poziciji u skupini [SVVP] 0,409  0,661  

Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju [VJPM]   0,655  

Suradnja u skupini [SURS] 0,421  0,634  

Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture [ZNAS]    0,758 

Primjena steļenog znanja [PRZN]   0,372 0,703 

Primjena u stvarnim situacijama [PRSS]   0,365 0,635 

Razumijevanje nastavnog sadrģaja [RAZS]    0,611 

Udio u ukupnoj varijanci (%)  46,399 6,766 5,818 4,907 
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No, kako su ovi ciljevi ujedno i dio razvoja kulture rada i radne kulture, njihova ukljuļenost u 

ovom faktoru je opravdana. Drugi faktor, kojeg se ovdje moģe odrediti kao profesionalni, 

primarno ukljuļuje ciljeve povezane s buduĺim profesionalnim razvojem uļenika. 

IznenaĽujuĺe je kako su u ovaj faktor ukljuļeni i ciljevi povezani s izvrsnoġĺu i kreativnoġĺu 

uļenika koji se kod Milata (1996) mogu pronaĺi u profesionalnoj funkciji stvaralaļkog 

pristupa obradi profesionalnih sadrģaja. Treĺi faktor primarno je metakognitivni faktor, koji 

dobrim dijelom korespondira s opĺekulturnom funkcijom. Ipak, u odnosu na tu funkciju 

ukljuļuje i razvoj vjeġtina u psihomotoriļkom podruļju koje bi primarno trebale biti dijelom 

opĺeobrazovne funkcije. Ļetvrti, spoznajni faktor primarno ukljuļuje znanja i razumijevanje 

sadrģaja potrebnog za primjenu u stvarnim situacijama, ali i poznavanje sadrģaja Tehniļke 

kulture koji je izvorno (prema: Milat, 1996) smjeġten u opĺekulturnu funkciju. U konaļnici, 

najvaģniji, radno-socijalni faktor, potvrĽuje usku povezanost svih bitnih ciljeva vaģnih za 

ostvarivanje radno-socijalne funkcije nastave Tehniļke kulture. 

 

Tablica 4. Faktorska struktura ciljeva u kontekstu rada uļenika u uļeniļkim zadrugama, 

kampovima, vrtovima i radionicama 

 
 FAKTOR 
 
 UCZA1 UCZA2 UCZA3 UCZA4 

Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju [VJPM] 0,737    

Primjena steļenog znanja [PRZN] 0,726    

Suradnja u skupini [SURS] 0,703    

Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu [POST] 0,678    

Usvajanje pravila rada i proizvodnje [PRRA] 0,624    

Svijest o vlastitoj poziciji u skupini [SVVP] 0,601    

Interes na nastavno podruļje [INTK] 0,554    

Primjena u stvarnim situacijama [PRSS] 0,530    

Postignuĺa u drugim podruļjima [REDR]  0,757   

Primjena znanja iz drugih predmeta u TK [PRDR]  0,722   

Odnos prema ġkoli i druġtvu [ODSD] 0,408 0,676   

Upravljanje vlastitim uļenjem [UPVU]  0,617   

Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije [SMTT]  0,583   

Smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja [TESS]  0,571   

Doģivljaj radno-socijalnih odnosa [DORS] 0,486 0,541   

Kreativnost u tehniļkom izraģavanju [KREA] 0,392  0,666  

Vaģnost izbora buduĺeg zanimanja [VAZA]   0,662  

Izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja [TPRO]  0,462 0,658  

Inovativni pristup rjeġavanju problema [INOV] 0,435  0,646  

Izvrsnost u tehniļkom podruļju [IZVR] 0,452  0,631  

Samoprocjena vlastitog postignuĺa [PRVP] 0,377  0,532  

Znaļaj rada i proizvodnje za zajednicu [ZRPZ] 0,393  0,416  

Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture [ZNAS]    0,812 

Razumijevanje nastavnog sadrģaja [RAZS]    0,708 

Udio u ukupnoj varijanci (%)  48,160 7,367 5,452 4,557 
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U upitniku o utjecaju rada uļenika u uļeniļkim zadrugama, kampovima, vrtovima i 

radionicama (UCZA) faktorskom analizom su izdvojena 4 faktora, koji objaġnjavaju 65,45% 

ukupne varijance (tablica 4.). Prvim faktorom je tako objaġnjeno 48,16% ukupne varijance, 

drugim 7,36%, treĺim 5,45%, a ļetvrtim faktorom 4,55% ukupne varijance. Faktorska 

struktura se poneġto razlikuje od prethodne, ġto je, zbog posebnosti ovakvog usluģnog i 

radno-zasnovanog uļenja i nastave, posve opravdano. Prvi faktor, ovdje nazvan kulturno-

transferabilni faktor, s visokim udjelom u objaġnjenju ukupne varijance dominira u 

meĽusobnoj povezanosti ciljeva nastave povezanih s primjenom znanja i vjeġtinama u ovom 

podruļju. Ova dominacija je tim izraģenija ako joj se pridodaju ciljevi koji takoĽer visoko ili 

graniļno korespondiraju s ovim ciljevima, a usko su povezani s primjenom znanja, vjeġtinama 

i stvaralaġtvom u nastavi Tehniļke kulture (ODSD, DORS, KREA, INOV, IZVR, PRVP, 

ZRPZ). Drugi, socijalno-obrazovni faktor, ovdje okuplja ciljeve koji korespondiraju s radno-

socijalnom i opĺeobrazovnom funkcijom tehniļke kulture. U treĺem faktoru, koji se ovdje, 

takoĽer, moģe nazvati profesionalni jasno su povezani ciljevi proizaġli iz profesionalne 

funkcije tehniļke kulture. Ļetvrtim, sadrģajnim faktorom, iskljuļivo su povezani ciljevi 

usmjereni na znanje i razumijevanje nastavnog sadrģaja, odnosno niģe razine spoznajne 

domene postignuĺa, zbog ļega ovaj faktor, iako logiļan, samo djelomice korespondira s 

opĺekulturnom funkcijom tehniļke kulture u sustavu opĺeg odgoja i obrazovanja.  

Iz upitnika o utjecaju izvoĽenja nastave u prikladnom i dobro opremljenom prostoru 

(PROS), faktorskom analizom su izdvojena 4 faktora kojima je objaġnjeno 71% ukupne 

varijance (tablica 5). Prvim faktorom objaġnjeno je 51,46% ukupne varijance, drugim 9,65%, 

treĺim 5,56%, dok je ļetvrtim faktorom objaġnjeno 4, 33% ukupne varijance. Ukljuļenost 

manifestnih varijabli u latentnoj strukturi ovog upitnika bitno se razlikuje od prethodnih 

upitnika. U prvom i dominirajuĺem faktoru, kojeg je ovdje uputno nazvati radno-socijalno-

metakognitivnim, ukljuļeni su veĺim dijelom ciljevi iz radno-socijalne funkcije tehniļke 

kulture, ali i dio ciljeva iz opĺekulturne (TESS, SMTT) i profesionalne funkcije (ZRPZ, 

VAZA). Drugi, profesionalno-stvaralaļki faktor ukljuļuje ciljeve povezane s profesionalnom 

funkcijom, ali i dio ciljeva iz opĺeobrazovne i radno-socijalne funkcije, logiļki povezane u 

cjelinu kakva se oļekuje od stimulativnog prostora, kao smislenog konteksta u kojem se treba 

odvijati stvaralaļki rad i odgajati uļenici koji ĺe se usmjeravati u buduĺem profesionalnom 

tehniļkom podruļju. Treĺi faktor, kojeg moģda najbolje moģe opisati izraz spoznajni, 

uglavnom ukljuļuje ciljeve povezane s opĺekulturnom i opĺeobrazovnom funkcijom 

povezanom s procesima stvaranja znanja i razvoja stvaralaļkog tehniļkog miġljenja. Ļetvrti, 
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radni faktor ukljuļuje esencijalne ciljeve iz opĺeobrazovne i radno-socijalne funkcije bitne za 

realizaciju praktiļnih aktivnosti u nastavi Tehniļke kulture. 

 

Tablica 5. Faktorska struktura ciljeva u kontekstu rada uļenika u prikladnom i opremljenom 

prostoru za izvoĽenje nastave Tehniļke kulture 

 
 FAKTOR 
 
 PROS1 PROS2 PROS3 PROS4 

Doģivljaj radno-socijalnih odnosa [DORS] 0,808    

Postignuĺa u drugim podruļjima [REDR] 0,777    

Upravljanje vlastitim uļenjem [UPVU] 0,761    

Znaļaj rada i proizvodnje za zajednicu [ZRPZ] 0,754    

Vaģnost izbora buduĺeg zanimanja [VAZA] 0,686    

Primjena znanja iz drugih predmeta u TK [PRDR] 0,662    

Svijest o vlastitoj poziciji u skupini [SVVP] 0,656    

Smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja [TESS] 0,616    

Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije [SMTT] 0,581    

Samoprocjena vlastitog postignuĺa [PRVP] 0,456    

Odnos prema ġkoli i druġtvu [ODSD]  0,849   

Izvrsnost u tehniļkom podruļju [IZVR]  0,792   

Interes na nastavno podruļje [INTK]  0,746   

Inovativni pristup rjeġavanju problema [INOV]  0,672   

Izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja [TPRO]  0,587   

Primjena steļenog znanja [PRZN]  0,540   

Razumijevanje nastavnog sadrģaja [RAZS]   0,690  

Primjena u stvarnim situacijama [PRSS]   0,684  

Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu [POST] 0,395  0,681  

Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture [ZNAS]   0,617  

Kreativnost u tehniļkom izraģavanju [KREA] 0,453  0,518  

Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju [VJPM]    0,702 

Suradnja u skupini [SURS] 0,374   0,686 

Usvajanje pravila rada i proizvodnje [PRRA] 0,509   0,657 

Udio u ukupnoj varijanci (%)  51,464 9,656 5,558 4,331 

 

Faktorskom analizom podataka iz upitnika o utjecaju rada s maketama, modelima i 

simulacijama u nastavi Tehniļke kulture (MMSI) izdvojena su tri faktora, kojima je 

objaġnjeno ļak 71,14% ukupne varijance (tablica 6). Prvim faktorom objaġnjeno je 57% 

ukupne varijance, drugim 9,51%, dok je treĺim faktorom objaġnjeno 4,63% ukupne varijance. 

Prvi faktor, ovdje nazvan socijalno-profesionalni ukljuļuje ciljeve povezane s radno-

socijalnom, profesionalnom i transferabilnom (opĺeobrazovnom) funkcijom tehniļke kulture. 

Drugim rijeļima, povezuje postignuĺa uļenika povezana s kvalitetom osobe i ġirinom uvida u 

tehniļko-tehnoloġku stvarnost, kao preduvjetima za  uspjeġno djelovanje u stvarnom 

tehniļko-tehnoloġkom okruģju. U drugom faktoru, kojeg se ovdje moģe nazvati kulturno-

spoznajnim, povezuju se ciljevi iz opĺekulturne funkcije tehniļke kulture sa zahtjevima za 

izvrsnoġĺu i inovativnoġĺu u tehniļkom podruļju, ġto moģe ukazivati na to kako su, 
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uporabom modela, maketa i simulacija u nastavi Tehniļke kulture, neovisno o konaļnom 

utjecaju na ostvarivanje ciljeva nastave, tako steļena znanja u uskoj meĽusobnoj svezi s 

interesom uļenika, inovativnoġĺu i izvrsnoġĺu u tehniļkom podruļju. 

  

Tablica 6. Faktorska struktura ciljeva u kontekstu rada uļenika s maketama, modelima i 

simulacijama u nastavi Tehniļke kulture 

 
 FAKTOR 
 
 MMSI1 MMSI2 MMSI3 

Znaļaj rada i proizvodnje za zajednicu [ZRPZ] 0,854   

Vaģnost izbora buduĺeg zanimanja [VAZA] 0,814   

Usvajanje pravila rada i proizvodnje [PRRA] 0,813   

Doģivljaj radno-socijalnih odnosa [DORS] 0,808   

Svijest o vlastitoj poziciji u skupini [SVVP] 0,762   

Kreativnost u tehniļkom izraģavanju [KREA] 0,745   

Suradnja u skupini [SURS] 0,713   

Primjena u stvarnim situacijama [PRSS] 0,609   

Primjena steļenog znanja [PRZN] 0,603   

Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju [VJPM] 0,577   

Izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja [TPRO] 0,572   

Razumijevanje nastavnog sadrģaja [RAZS]  0,833  

Interes na nastavno podruļje [INTK]  0,791  

Izvrsnost u tehniļkom podruļju [IZVR]  0,729  

Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije [SMTT]  0,701  

Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture [ZNAS]  0,644  

Inovativni pristup rjeġavanju problema [INOV] 0,570 0,598  

Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu [POST]  0,583  

Smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja [TESS] 0,556 0,575  

Upravljanje vlastitim uļenjem [UPVU] 0,388  0,768 

Samoprocjena vlastitog postignuĺa [PRVP] 0,448  0,704 

Postignuĺa u drugim podruļjima [REDR] 0,380 0,365 0,670 

Odnos prema ġkoli i druġtvu [ODSD]  0,526 0,561 

Primjena znanja iz drugih predmeta u TK [PRDR] 0,434 0,440 0,553 

Udio u ukupnoj varijanci (%)  57,000 9,514 4,632 

 

U treĺem, metakognitivno-transferabilnom, faktoru ukljuļeni su ciljevi povezani s 

metakognitivnim vjeġtinama uļenika, s primjenom i povezivanjem znanja iz drugih podruļja 

te, ġto je donekle neoļekivano, s odnosom uļenika prema ġkoli i druġtvu. Ovakva struktura 

moģe ukazivati na to kako je, pri uporabi modela, maketa i simulacija u nastavi Tehniļke 

kulture, razvoj metakognicije u svezi s integracijom spoznaja iz razliļitih podruļja te kako sve 

to vjerojatno moģe doprinijeti socijalizacijskim procesima kod uļenika. Iako naizgled 

nepovezani, ovi ciljevi ļesto ļine logiļku cjelinu jer su za svaki transfer znanja, osobito u 

drugim nastavnim podruļjima, potrebne metakognitivne vjeġtine uļenika, pri ļemu rad s 

modelima, maketama i simulacijama moģe biti poticajan za snalaģenje uļenika u drugim 
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podruļjima, koja mogu viġe zanimati uļenika, te tako djelovati na pozitivniji odnos uļenika 

prema ġkoli i druġtvu u cjelini. 

 

Tablica 7. Faktorska struktura ciljeva u kontekstu uporabe video-materijala (filmova) u 

nastavi Tehniļke kulture 

 
 FAKTOR 
 
 VIMA1  VIMA2  VIMA3  

Svijest o vlastitoj poziciji u skupini [SVVP] 0,864   

Samoprocjena vlastitog postignuĺa [PRVP] 0,842   

Doģivljaj radno-socijalnih odnosa [DORS] 0,833   

Suradnja u skupini [SURS] 0,829   

Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju [VJPM] 0,816   

Kreativnost u tehniļkom izraģavanju [KREA] 0,813   

Primjena u stvarnim situacijama [PRSS] 0,807   

Upravljanje vlastitim uļenjem [UPVU] 0,784   

Inovativni pristup rjeġavanju problema [INOV] 0,713   

Vaģnost izbora buduĺeg zanimanja [VAZA] 0,688   

Primjena znanja iz drugih predmeta u TK [PRDR] 0,688   

Postignuĺa u drugim podruļjima [REDR] 0,672   

Primjena steļenog znanja [PRZN] 0,641   

Izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja [TPRO] 0,622   

Usvajanje pravila rada i proizvodnje [PRRA] 0,589   

Interes na nastavno podruļje [INTK]  0,819  

Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu [POST]  0,789  

Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije [SMTT]  0,784  

Smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja [TESS] 0,391 0,723  

Odnos prema ġkoli i druġtvu [ODSD] 0,413 0,703  

Izvrsnost u tehniļkom podruļju [IZVR] 0,575 0,650  

Znaļaj rada i proizvodnje za zajednicu [ZRPZ] 0,554 0,599  

Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture [ZNAS] 0,390  0,829 

Razumijevanje nastavnog sadrģaja [RAZS]  0,518 0,725 

Udio u ukupnoj varijanci (%)  65,906 7,526 4,261 

 

Analizom podataka iz upitniku o utjecaju uporabe video-materijala (filmova) u nastavni 

Tehniļke kulture (VIMA) izdvojena su tri faktora, kojima je objaġnjeno 77,69% ukupne 

varijance (tablica 7). Prvim faktorom objaġnjeno je 65,90% ukupne varijance, drugim 7,52%, 

dok je treĺim faktorom objaġnjeno 4,26% ukupne varijance. Prvi faktor uglavnom ukljuļuje 

ciljeve iz radno-socijalne, transferabilne, ali i profesionalne funkcije tehniļke kulture zbog 

ļega je ovdje nazvan radno-transferabilni faktor. Ovakav udio raznorodnih ciljeva u faktoru, 

zbog same prirode video-materijala i naļina uporabe u nastavi, moģda viġe govori o 

povezanosti nastavnih ciljeva na koje ovaj kontekstualni element izravno ne utjeļe, nego o 

samoj logiļnoj povezanosti ciljeva. Ipak, logiļna poveznica vidljiva je kroz ukljuļenost onih 

ciljeva koji su primarno povezani s radnim (praktiļnim i kreativnim) aktivnostima uļenika. U 

drugom, kulturno-socijalnom faktoru, povezani su uglavnom ciljevi iz opĺekulturne funkcije 
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tehniļke kulture, kojima su pridruģeni pojedini ciljevi iz radno-socijalne funkcije. Ciljevi 

povezani u ovom faktoru ukazuju na odreĽeni specifiļni znaļaj video-materijala i filmova u 

nastavi, kojima se uļenicima daje ġiroki uvid u smisao sadrģaja koji se uļi u nastavi (tzv. 

makrokontekst), ġto moģe biti motivirajuĺe za uļenike i pozitivno se odraziti na odnos prema 

vlastitom okruģju. Treĺi faktor ovdje je nazvan sadrģajni jer logiļki povezuje ciljeve znanja i 

razumijevanja nastavnog sadrģaja, neovisno o razini utjecaja ovog elementa na iste. 

 

Tablica 8. Faktorska struktura ciljeva u kontekstu uporabe fotografija, slika, crteģa i shema u 

nastavi Tehniļke kulture 

 
 FAKTOR 
 
 FSCS1 FSCS2 

Svijest o vlastitoj poziciji u skupini [SVVP] 0,870  

Doģivljaj radno-socijalnih odnosa [DORS] 0,860 0,386 

Znaļaj rada i proizvodnje za zajednicu [ZRPZ] 0,854  

Usvajanje pravila rada i proizvodnje [PRRA] 0,851  

Vaģnost izbora buduĺeg zanimanja [VAZA]  0,823  

Kreativnost u tehniļkom izraģavanju [KREA] 0,804 0,394 

Suradnja u skupini [SURS] 0,792 0,418 

Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju [VJPM] 0,763 0,435 

Primjena u stvarnim situacijama [PRSS] 0,716 0,549 

Izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja [TPRO] 0,714 0,442 

Primjena steļenog znanja [PRZN] 0,658 0,488 

Inovativni pristup rjeġavanju problema [INOV]  0,644 0,534 

Upravljanje vlastitim uļenjem [UPVU]  0,841 

Postignuĺa u drugim podruļjima [REDR]  0,814 

Razumijevanje nastavnog sadrģaja [RAZS]  0,780 

Smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja [TESS] 0,371 0,771 

Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu [POST]  0,765 

Primjena znanja iz drugih predmeta u TK [PRDR] 0,448 0,755 

Odnos prema ġkoli i druġtvu [ODSD] 0,428 0,752 

Interes na nastavno podruļje [INTK]  0,398 0,690 

Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije [SMTT] 0,500 0,687 

Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture [ZNAS]  0,687 

Samoprocjena vlastitog postignuĺa [PRVP] 0,574 0,647 

Izvrsnost u tehniļkom podruļju [IZVR]  0,556 0,640 

Udio u ukupnoj varijanci (%)  67,600 7,436 

 

Iz upitnika o utjecaju uporabe fotografija, slika, crteģa i shema u nastavi Tehniļke kulture 

(FSCS), faktorskom analizom su izdvojena tek dva faktora, kojima je objaġnjeno 75,03% 

ukupne varijance. Prvim faktorom objaġnjeno je 67,60%, a drugim 7,43% ukupne varijance. 

Struktura ciljeva povezanih u faktorima ukazuje na to kako su u prvom faktoru uglavnom 

povezani ciljevi iz radnointegrirajuĺe i profesionalne funkcije, zbog ļega je ovdje nazvan 

radno-profesionalni, dok u drugom faktoru prevladavaju ciljevi iz opĺekulturne i 

transferabilne (opĺeobrazovne) funkcije, zbog ļega je nazvan kulturno-obrazovnim. Ipak, 
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mali broj izluļenih faktora i visoka ukljuļenost ciljeva u oba navedena faktora ukazuju na to 

kako je kod uporabe fotografija, slika, crteģa i shema u nastavi Tehniļke kulture moģda 

najteģe razluļiti njihov utjecaj na postignuĺa uļenika, ili je ovakva Ăslikañ rezultat njihove 

ġiroke primjene u ovoj nastavi, neovisno o njihovu uļinku na postignuĺa uļenika. 

 

Tablica 9. Faktorska struktura ciljeva u kontekstu uporabe knjiģne graĽe (knjiga i udģbenika), 

ļasopisa i drugih tekstualnih materijala u nastavi Tehniļke kulture 

 
 FAKTOR 
 
 KCTE1 KCTE2 

Doģivljaj radno-socijalnih odnosa [DORS] 0,884  

Znaļaj rada i proizvodnje za zajednicu [ZRPZ] 0,876  

Usvajanje pravila rada i proizvodnje [PRRA] 0,848  

Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju [VJPM] 0,845  

Kreativnost u tehniļkom izraģavanju [KREA] 0,837 0,390 

Primjena u stvarnim situacijama [PRSS] 0,828 0,408 

Suradnja u skupini [SURS] 0,826  

Svijest o vlastitoj poziciji u skupini [SVVP] 0,807 0,412 

Inovativni pristup rjeġavanju problema [INOV]  0,804 0,426 

Vaģnost izbora buduĺeg zanimanja [VAZA]  0,792 0,431 

Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu [POST] 0,774 0,486 

Primjena steļenog znanja [PRZN] 0,761 0,476 

Izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja [TPRO] 0,721 0,538 

Odnos prema ġkoli i druġtvu [ODSD] 0,666 0,597 

Interes na nastavno podruļje [INTK]  0,660 0,590 

Postignuĺa u drugim podruļjima [REDR]  0,909 

Primjena znanja iz drugih predmeta u TK [PRDR] 0,396 0,784 

Upravljanje vlastitim uļenjem [UPVU]  0,783 

Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture [ZNAS]  0,760 

Izvrsnost u tehniļkom podruļju [IZVR]  0,447 0,751 

Samoprocjena vlastitog postignuĺa [PRVP] 0,470 0,744 

Smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja [TESS] 0,549 0,729 

Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije [SMTT] 0,586 0,704 

Razumijevanje nastavnog sadrģaja [RAZS] 0,556 0,664 

Udio u ukupnoj varijanci (%)  74,046 6,991 

 

Faktorskom analizom podataka iz upitnika o utjecaju uporabe knjiģne graĽe, ļasopisa i 

tekstualnih materijala u nastavi Tehniļke kulture (KCTE) izdvojena su dva faktora, kojima je 

objaġnjeno ļak 81,03% ukupne varijance (tablica 9). Prvim faktorom objaġnjeno je 74,04%, a 

drugim 6,99% ukupne varijance. Struktura ciljeva u ovim faktorima je vrlo sliļna prethodnoj, 

te se i faktori, u skladu s ukljuļenim dominantnim ciljevima, mogu nazvati radno-

profesionalni i kulturno-obrazovni. Iako meĽu faktorima, zbog ukljuļenosti viġe ciljeva u oba 

faktora, ne postoji jasna distinkcija, u prvom faktoru razvidni su ciljevi koji se odnose na 

konkretne tehniļko-tehnoloġke vjeġtine i njihovu primjenu u radnom i ģivotnom okruģju. 

Drugim faktorom obuhvaĺeni su uopĺeni ciljevi svakog ġkolovanja, koji ovdje obuhvaĺaju 
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spoznajnu i metakognitivnu komponentu postignuĺa uļenika. Za razliku od prethodnog 

elementa nastavnog konteksta (rad sa slikama, crteģima i shemama), ovdje u kulturno-

obrazovni faktor nisu ukljuļeni socijalizacijski ciljevi. Na ģalost, iz ovako strukturiranih 

faktora nije moguĺe razluļiti za koje bi to skupine ciljeva uporaba knjiga, udģbenika, ļasopisa 

i tekstova bila vaģna u nastavi Tehniļke kulture. 

 

Tablica 10. Faktorska struktura ciljeva u kontekstu uporabe prilagoĽenih materijala za uļenje 

(listiĺa, uļilaé) u nastavi Tehniļke kulture 

 
 FAKTOR 
 
 MATU1 MATU2 

Znaļaj rada i proizvodnje za zajednicu [ZRPZ] 0,936  

Usvajanje pravila rada i proizvodnje [PRRA] 0,890  

Vaģnost izbora buduĺeg zanimanja [VAZA]  0,890  

Doģivljaj radno-socijalnih odnosa [DORS] 0,876  

Kreativnost u tehniļkom izraģavanju [KREA] 0,862  

Svijest o vlastitoj poziciji u skupini [SVVP] 0,836  

Izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja [TPRO] 0,783 0,420 

Inovativni pristup rjeġavanju problema [INOV]  0,747 0,472 

Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju [VJPM] 0,735 0,468 

Suradnja u skupini [SURS] 0,693 0,510 

Primjena u stvarnim situacijama [PRSS] 0,650 0,595 

Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije [SMTT] 0,646 0,595 

Smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja [TESS] 0,641 0,558 

Primjena steļenog znanja [PRZN] 0,632 0,492 

Upravljanje vlastitim uļenjem [UPVU]  0,880 

Postignuĺa u drugim podruļjima [REDR]  0,847 

Primjena znanja iz drugih predmeta u TK [PRDR]  0,818 

Interes na nastavno podruļje [INTK]   0,815 

Samoprocjena vlastitog postignuĺa [PRVP]  0,801 

Odnos prema ġkoli i druġtvu [ODSD] 0,412 0,785 

Izvrsnost u tehniļkom podruļju [IZVR]  0,431 0,773 

Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu [POST] 0,478 0,755 

Razumijevanje nastavnog sadrģaja [RAZS]  0,748 

Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture [ZNAS]  0,655 

Udio u ukupnoj varijanci (%)  67,257 10,126 

 

Iz upitnika o utjecaju uporabe prilagoĽenih materijala za uļenje, poput nastavnih listiĺa, 

uļila i sl. (MATU) faktorskom analizom su izdvojena dva faktora, kojima je objaġnjeno 

77,38% ukupne varijance (tablica 10). Prvim faktorom objaġnjeno je 67,25% , a drugim 

10,12% ukupne varijance. U prvi faktor su ukljuļeni ciljevi iz radnointegrirajuĺe (radno-

socijalne) i profesionalne funkcije, te dio ciljeva iz opĺeobrazovne funkcije tehniļke kulture 

(TESS, SMTT) koji su vaģni sa sagledavanje smislenosti radno-socijalnih odnosa i aktivnosti. 

Zbog toga je ovaj faktor nazvan radno-profesionalni. Drugi faktor objedinjava dio ciljeva iz 

opĺekulturne funkcije, radno-socijalne i transferabilne funkcije tehniļke kulture, koji su 
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primarno vaģni za spoznajne procese uļenika, zbog ļega je nazvan spoznajno-socijalni. Iako 

u strukturi postoji vidljiva ukljuļenost pojedinih ciljeva u oba faktora, moģe se ustvrditi kako 

prvi faktor ļine ciljevi koji su povezani s praktiļnim znanjima i vjeġtinama uļenika, 

potrebnima za razvoj uļenikove inovativnosti i kreativnosti, dok su u drugom faktoru 

uglavnom sadrģani ciljevi povezani s akademskim postignuĺima uļenika, koje ovdje 

ukljuļuju i viġu, metakognitivnu, kvalitetu znanja. Ipak, iz ovakve strukture nije razvidno 

koliki utjecaj prilagoĽeni materijali za uļenje imaju na pojedine skupine ciljeva.  

 

Tablica 11. Faktorska struktura ciljeva u kontekstu rada s tehniļkom dokumentacijom u 

nastavi Tehniļke kulture 

 
 FAKTOR 
 
 TEDO1 TEDO2 TEDO3 

Doģivljaj radno-socijalnih odnosa [DORS] 0,820 0,370  

Postignuĺa u drugim podruļjima [REDR] 0,803  0,391 

Primjena znanja iz drugih predmeta u TK [PRDR] 0,743  0,470 

Odnos prema ġkoli i druġtvu [ODSD] 0,734  0,509 

Svijest o vlastitoj poziciji u skupini [SVVP] 0,715 0,433  

Suradnja u skupini [SURS] 0,681 0,495  

Znaļaj rada i proizvodnje za zajednicu [ZRPZ] 0,667 0,569  

Smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja [TESS] 0,656 0,518  

Vaģnost izbora buduĺeg zanimanja [VAZA]  0,654  0,470 

Izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja [TPRO] 0,644 0,425 0,410 

Interes na nastavno podruļje [INTK]  0,619  0,592 

Upravljanje vlastitim uļenjem [UPVU] 0,563 0,481 0,415 

Usvajanje pravila rada i proizvodnje [PRRA]  0,820  

Primjena steļenog znanja [PRZN]  0,772 0,411 

Primjena u stvarnim situacijama [PRSS] 0,443 0,730  

Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu [POST]  0,708 0,390 

Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju [VJPM] 0,515 0,648  

Samoprocjena vlastitog postignuĺa [PRVP] 0,544 0,617  

Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije [SMTT] 0,537 0,578 0,410 

Kreativnost u tehniļkom izraģavanju [KREA] 0,446  0,790 

Inovativni pristup rjeġavanju problema [INOV]    0,776 

Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture [ZNAS]  0,416 0,729 

Razumijevanje nastavnog sadrģaja [RAZS]  0,518 0,711 

Izvrsnost u tehniļkom podruļju [IZVR]  0,392 0,442 0,605 

Udio u ukupnoj varijanci (%)  69,931 5,149 4,570 

 

Faktorskom analizom podataka iz upitnika o utjecaju rada s tehniļkom dokumentacijom 

u nastavi Tehniļke kulture (TEDO) izdvojena su tri faktora, koji objaġnjavaju 79,65% ukupne 

varijance (tablica 11). Prvim faktorom ovdje je objaġnjeno 69,93% ukupne varijance, drugim 

faktorom 5,14%, a treĺim 4,57% ukupne varijance. U prvom faktoru, ovdje nazvanom 

socijalno-profesionalnim, uglavnom su ukljuļeni ciljevi povezani s profesionalnom i radno-

socijalnom funkcijom tehniļke kulture, odnosno, ciljevi koji povezuju kompetencije uļenika 
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potrebne za samostalno obavljanje konkretnih aktivnosti na viġim razinama postignuĺa. 

Drugi, opĺeobrazovni faktor, ukljuļuje veĺinu ciljeva iz opĺeobrazovne funkcije, odnosno 

temeljna postignuĺa uļenika potrebna za poļetno praktiļno djelovanje u tehniļkom podruļju. 

Treĺim faktorom obuhvaĺeni su ciljevi povezani sa znanjem uļenika i, ġto je neoļekivano, s 

inovativnoġĺu, kreativnoġĺu i izvrsnoġĺu, zbog ļega je ovaj faktor nazvan spoznajno-

kreativni. Iako izdvojeni faktori ļine logiļne strukturne komponente rada s tehniļkom 

dokumentacijom u nastavi Tehniļke kulture, iz rezultata nije moguĺe ustvrditi na koju 

komponentu takav rad ima osobiti utjecaj. 

 

Tablica 12. Faktorska struktura ciljeva u kontekstu uporabe raļunala i informacijsko-

komunikacijske tehnologije u nastavi Tehniļke kulture 

 
 FAKTOR 
 
 RIKT1 RIKT2 RIKT3 

Doģivljaj radno-socijalnih odnosa [DORS] 0,870   

Znaļaj rada i proizvodnje za zajednicu [ZRPZ] 0,858   

Svijest o vlastitoj poziciji u skupini [SVVP] 0,836   

Vaģnost izbora buduĺeg zanimanja [VAZA]  0,792  0,403 

Usvajanje pravila rada i proizvodnje [PRRA] 0,784  0,392 

Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju [VJPM] 0,720  0,388 

Suradnja u skupini [SURS] 0,692 0,460  

Izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja [TPRO] 0,678 0,447  

Primjena u stvarnim situacijama [PRSS] 0,626 0,422 0,447 

Upravljanje vlastitim uļenjem [UPVU] 0,588 0,568  

Kreativnost u tehniļkom izraģavanju [KREA] 0,565 0,502 0,405 

Odnos prema ġkoli i druġtvu [ODSD]  0,781  

Izvrsnost u tehniļkom podruļju [IZVR]  0,425 0,750  

Interes na nastavno podruļje [INTK]   0,727 0,503 

Postignuĺa u drugim podruļjima [REDR] 0,382 0,696  

Samoprocjena vlastitog postignuĺa [PRVP] 0,532 0,673  

Inovativni pristup rjeġavanju problema [INOV]   0,626  

Primjena znanja iz drugih predmeta u TK [PRDR] 0,500 0,588  

Razumijevanje nastavnog sadrģaja [RAZS] 0,383  0,800 

Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture [ZNAS]   0,769 

Primjena steļenog znanja [PRZN] 0,442  0,744 

Smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja [TESS] 0,541  0,605 

Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije [SMTT] 0,470 0,469 0,564 

Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu [POST] 0,503 0,500 0,510 

Udio u ukupnoj varijanci (%)  66,101 6,068 5,054 

 

 

Iz upitnika o utjecaju uporabe raļunala i informacijsko-komunikacijske tehnologije u 

nastavi Tehniļke strukture (RIKT), faktorskom analizom su izdvojena tri faktora kojima je 

objaġnjeno 77,22% ukupne varijance (tablica 12). Prvim faktorom, ovdje nazvanim radno-

profesionalnim, objaġnjeno je 66,10% ukupne varijance, drugim, metakognitivno-
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transferabilnim, 6,06% ukupne varijance, a treĺim, opĺekulturnim, 5,05% ukupne varijance. 

U prvi faktor jasno su ukljuļeni ciljevi povezani s postignuĺima uļenika koja su vaģna za 

uspjeġne aktivnosti u tehniļko-tehnoloġkom (radnom) okruģju. Drugi faktor ukljuļuje 

metakognitivne, socijalizacijske i spoznajne procese potrebne za transfer znanja u konkretnim 

aktivnostima. Treĺim faktorom obuhvaĺena je veĺina ciljeva iz opĺekulturne funkcije, 

povezana s tehniļko-tehnoloġkim znanjima uļenika i njihovim povezivanjem u svrhu 

sagledavanja ġireg konteksta primjene tih znanja. Iako iz faktorske strukture nije razvidan 

utjecaj primjene raļunala i IKT-a na ostvarivanje ciljeva, jasno se razaznaje povezanost 

skupina ciljeva s funkcijama tehniļke kulture, koja se, u skladu s posebnostima ovog 

elementa nastavnog konteksta,  poneġto razlikuju od drugih struktura.  

Analizom podataka iz upitnika o utjecaju rada s materijalima, alatima, strojevima, 

ureĽajima i instrumentima u nastavi Tehniļke kulture (MASU) , izluļena su 4 faktora kojima 

je objaġnjeno 70,96% ukupne varijance (tablica 13). Prvim faktorom je objaġnjeno 50,71% 

ukupne varijance, drugim 8,74%, treĺim, 6,79%, dok je ļetvrtim faktorom objaġnjeno 4,70% 

ukupne varijance. Prvim faktorom obuhvaĺeni su uglavnom ciljevi povezani s opĺekulturnom 

i opĺeobrazovnom funkcijom tehniļke kulture, odnosno sa tehniļko-tehnoloġkim znanjima i 

vjeġtinama potrebnim za primjenu steļenog znanja, ali i za uspjeġno inovativno i kreativno 

djelovanje u tehniļkom podruļju. Zbog toga je ovaj faktor nazvan kulturno-transferabilni. 

Drugi faktor, ovdje nazvan radno-socijalni, uglavnom obuhvaĺa ciljeve povezane sa radno-

socijalnom funkcijom te manji dio profesionalne funkcije, odnosno, socijalizacijske procese 

vaģne za uspjeġno obavljanje suradniļkih tehniļko-tehnoloġkih aktivnosti. Treĺim faktorom 

obuhvaĺen je dio ciljeva iz opĺekulturne i transferabilne funkcije pri ļemu dominiraju ciljevi 

koji se odnose na metakognitivne sposobnosti uļenika. Zbog toga je ovaj faktor ovdje nazvan 

metakognitivni faktor. U ļetvrtom faktoru, kojeg se ovdje moģe nazvati profesionalnim, 

ukljuļena su dva vaģna cilja povezana s profesionalnom funkcijom tehniļke kulture, na ļije 

ostvarivanje ovaj element nastavnog konteksta moģe imati utjecaja. Vrijedi napomenuti kako 

u ovaj faktor nije ukljuļen cilj koji se odnosi na izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja, 

a koji se ļesto povezuje s profesionalnom funkcijom, veĺ je on ovdje dijelom radno-

socijalnog faktora. Ovakva povezanost vjerojatno ukazuje na vaģnost uļenikovog shvaĺanja 

znaļaja rada i proizvodnje za zajednicu, kao pretpostavke za izbora buduĺeg vlastitog 

profesionalnog djelovanja, ļemu rad s materijalima, alatima, strojevima i instrumentima u 

nastavi Tehniļke kulture moģe doprinijeti. Iako iz podataka nije moguĺe uoļiti razinu utjecaja 

rada uļenika s materijalima, alatima, strojevima i ureĽajima na ciljeve nastave, izdvojenom 
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faktorskom strukturom se jasno uoļavaju specifiļne, logiļki povezane, skupine ciljeva na 

koje ovakav nastavni rad moģe utjecati. 

 

Tablica 13. Faktorska struktura ciljeva u kontekstu rada s materijalima, alatima, strojevima, 

ureĽajima i instrumentima u nastavi Tehniļke kulture 

 
 FAKTOR 
 
 MASU1 MASU2 MASU3 MASU4 

Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju [VJPM] 0,821    

Razumijevanje nastavnog sadrģaja [RAZS] 0,768    

Primjena steļenog znanja [PRZN] 0,758    

Interes na nastavno podruļje [INTK]  0,723 0,372   

Primjena u stvarnim situacijama [PRSS] 0,722 0,382   

Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture [ZNAS] 0,678  0,446  

Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu [POST] 0,666 0,408   

Usvajanje pravila rada i proizvodnje [PRRA] 0,635  0,479  

Kreativnost u tehniļkom izraģavanju [KREA] 0,573 0,511   

Inovativni pristup rjeġavanju problema [INOV]  0,519 0,511   

Odnos prema ġkoli i druġtvu [ODSD]  0,707   

Suradnja u skupini [SURS]  0,694   

Doģivljaj radno-socijalnih odnosa [DORS]  0,687 0,437  

Izvrsnost u tehniļkom podruļju [IZVR]  0,382 0,685   

Izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja [TPRO]  0,672  0,555 

Postignuĺa u drugim podruļjima [REDR]  0,602 0,532  

Upravljanje vlastitim uļenjem [UPVU]   0,800  

Svijest o vlastitoj poziciji u skupini [SVVP]   0,745  

Smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja [TESS]   0,681  

Primjena znanja iz drugih predmeta u TK [PRDR]  0,442 0,677  

Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije [SMTT] 0,551  0,590  

Samoprocjena vlastitog postignuĺa [PRVP] 0,416  0,550  

Vaģnost izbora buduĺeg zanimanja [VAZA]    0,418 0,744 

Znaļaj rada i proizvodnje za zajednicu [ZRPZ]  0,366 0,374 0,564 

Udio u ukupnoj varijanci (%)  50,718 8,749 6,791 4,706 

 

Iz upitnika o utjecaju predstavljanja vlastitog rada uļenika na ostvarivanje ciljeva nastave 

(PRER), faktorskom analizom su izluļena tri faktora kojima je objaġnjeno 71,32% ukupne 

varijance (tablica 14). Prvim faktorom objaġnjeno je 57,98% ukupne varijance, drugim 

8,31%, a treĺim 5,02% ukupne varijance. U prvi faktor, kojeg je ovdje moguĺe nazvati radno-

profesionalni, ukljuļeni su ciljevi koji proizlaze iz svih funkcija tehniļke kulture, a koji su 

vaģni za razvoj tehniļko-tehnoloġkih kompetencija potrebnih za uspjeġno obavljanje 

konkretnih poslova i aktivnosti u suradniļkom okruģju. Drugi faktor ukljuļuje dio ciljeva 

vaģnih za socijalizacijske procese i transfer znanja u razliļita podruļja, zbog ļega je ovdje 

nazvan socijalno-transferabilni. Treĺi faktor ukljuļuje ciljeve povezane sa znanjem i 

razumijevanjem sadrģaja, te dio metakognicije povezan s upravljanjem vlastitim uļenjem. 

Ovaj faktor se stoga moģe nazvati sadrģajno-spoznajnim, a ukazuje na to kako je proces 
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sustavnog izgraĽivanja znanja u izravnoj svezi s razvojem specifiļne strategije vlastitog 

uļenja, ġto je najjasnije izraģeno pri uļenikovom predstavljanju vlastitih rezultata rada. Iako 

izluļeni faktori odraģavaju posebnosti ovog elementa kontekstualnog pristupa, i ovdje su 

logiļno strukturirani, nije razvidno na koju skupinu ciljeva ovaj element moģe imati utjecaja. 

   

Tablica 14. Faktorska struktura ciljeva u kontekstu stvaranja uvjeta za predstavljanje vlastitog 

rada uļenika u nastavi Tehniļke kulture 

 
 FAKTOR 
 
 PRER1 PRER2 PRER3 

Vaģnost izbora buduĺeg zanimanja [VAZA]  0,857   

Znaļaj rada i proizvodnje za zajednicu [ZRPZ] 0,828   

Izbor tehniļkog profesionalnog obrazovanja [TPRO] 0,821   

Doģivljaj radno-socijalnih odnosa [DORS] 0,799   

Usvajanje pravila rada i proizvodnje [PRRA] 0,736   

Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju [VJPM] 0,721   

Primjena u stvarnim situacijama [PRSS] 0,702   

Kreativnost u tehniļkom izraģavanju [KREA] 0,652 0,442  

Sagledavanje smisla tehnike i tehnologije [SMTT] 0,637 0,391  

Inovativni pristup rjeġavanju problema [INOV]  0,613   

Odnos prema ġkoli i druġtvu [ODSD] 0,592 0,567  

Primjena steļenog znanja [PRZN] 0,575  0,571 

Smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja [TESS] 0,572  0,534 

Interes na nastavno podruļje [INTK]  0,554  0,535 

Suradnja u skupini [SURS]  0,800  

Samoprocjena vlastitog postignuĺa [PRVP]  0,709 0,492 

Postignuĺa u drugim podruļjima [REDR]  0,704  

Primjena znanja iz drugih predmeta u TK [PRDR] 0,414 0,693  

Svijest o vlastitoj poziciji u skupini [SVVP] 0,480 0,671  

Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu [POST]  0,610 0,509 

Izvrsnost u tehniļkom podruļju [IZVR]   0,599 0,413 

Razumijevanje nastavnog sadrģaja [RAZS]   0,851 

Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture [ZNAS]   0,810 

Upravljanje vlastitim uļenjem [UPVU]  0,587 0,595 

Udio u ukupnoj varijanci (%)  57,985 8,311 5,026 

 

4.5.1. Zakljuļci faktorske analize upitnika o utjecaju kontekstualnih pristupa i 

elemenata nastavnog konteksta na ciljeve nastave Tehniļke kulture 

Iz faktorske strukture ciljeva svakog pojedinog kontekstualnog pristupa i elementa 

nastavnog konteksta vidljiva je meĽusobna ļvrsta i logiļna povezanost pojedinih ciljeva, 

specifiļna za svaki kontekstualni pristup i element nastavnog konteksta. Rezultati analize 

ukazuju na heterogenu prirodu teorijskih funkcija tehniļke kulture u sustavu opĺeg odgoja i 

obrazovanja. Drugim rijeļima, pojedini opĺi ciljevi nastave Tehniļke kulture ne proizlaze 
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uvijek iz jedne funkcije tehniļke kulture veĺ, ovisno o posebnostima kontekstualnog pristupa 

ili elementa nastavnog konteksta, mogu proizlaziti iz viġe razliļitih funkcija tehniļke kulture i 

tako tvoriti specifiļnu funkcionalnost nastave. Ovo ukazuje na ispravnost uporabe operativne 

sinteze funkcija kako glavne metodologije izdvajanja opĺih ciljeva nastave Tehniļke kulture, 

te tako i s metodoloġke strane potvrĽuje faktorsku valjanost upitnika. Uvaģavajuĺi uoļene 

razlike u strukturi, svi izdvojeni faktori tvore smislene dimenzije ciljeva te su uglavnom 

komparabilni s funkcijama tehniļke kulture, ġto ukazuje na visoku pragmatiļnu valjanost 

upitnika. U tom smislu analizom su izdvojeni: a) faktori koji korespondiraju uglavnom s 

jednom funkcijom tehniļke kulture, b) faktori koji objedinjavaju ciljeve viġe funkcija 

(kulturno-transferabilni, socijalno-obrazovni, profesionalno-stvaralaļki, radno-socijalno-

metakognitivni, socijalno-profesionalni, kulturno-socijalni, metakognitivno-transferabilni, 

kulturno-spoznajni, radno-transferabilni, radno-profesionalni, kulturno-obrazovni, 

spoznajno-socijalni i socijalno-transferabilni) i c) faktori koji sadrģavaju parcijalne i logiļki 

povezane skupine ciljeva, izdvojene iz cjelovitog konteksta odreĽene funkcije tehniļke 

kulture (spoznajni, sadrģajni, radni, spoznajno-kreativni, sadrģajno-spoznajni). 

Iz izdvojenih faktorskih struktura ciljeva ustanovljeno je postojanje razlika u uļiteljskoj 

percepciji utjecaja kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog konteksta, ali nije moguĺe 

utvrditi razinu njihova utjecaja, pa time niti vaģnost za ostvarivanje ciljeva ili skupina ciljeva 

nastave Tehniļke kulture. Stoga je, zbog takve heterogenosti strukture izdvojenih faktora, koji 

se ne mogu jednostavno svesti na nekoliko opĺih ili zajedniļkih, neophodno provesti detaljnu 

analizu uļiteljske percepcije utjecaja kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog konteksta 

za svaki pojedini opĺi cilj nastave. Jedino tako ĺe se moĺi ustanoviti moguĺe razlike u 

procjeni percepcija utjecaja i utvrditi vaģnost kontekstualnih pristupa i elementa nastavnog 

konteksta za ostvarivanje svakog pojedinog izdvojenog opĺeg cilja nastave Tehniļke kulture. 

 

4.6. Vaģnost kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog konteksta za 

ostvarivanje ciljeva nastave Tehniļke kulture 

 

U svrhu utvrĽivanja razlika vaģnosti pojedinih kontekstualnih pristupa i elemenata 

nastavnog konteksta za ostvarivanje ciljeva nastave iz perspektive uļitelja, provedena je 

analiza varijance za ponovljena mjerenja za svaki pojedini cilj nastave Tehniļke kulture. Zbog 

ispitivanja prikladnosti distribucija za obradu navedenim statistiļkim postupkom provedena je 

deskriptivna statistiļka analiza (tablice 16 - 30), pri ļemu je ispitana normalnost distribucija, 
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te je Mauchlyijevim testom utvrĽena sferiļnost distribucija. Normalnost distribucije 

ustanovljena je Kolmogornov-Smirnovljevim i Shapiro-Wilks testovima, ļime je ustanovljeno 

kako je veĺina distribucija iz navedenih skupova podataka normalno distribuirana te prikladna 

za ovakvu statistiļku obradu. Smatra se da izuzeci povezani s odstupanjima pojedinih 

distribucija od normalne, ponajprije zbog obiljeģja uzorka istraģivanja, neĺe bitno utjecati na 

rezultate analize (Harwell i sur., 1992; Lix i sur., 1996). Ipak, testovima sferiļnosti 

ustanovljena je naruġenost sferiļnosti distribucija za svaki navedeni skup podataka, zbog ļega 

je primijenjena GG korekcija stupnjeva slobode, predoļena u tablici 15. Analizom varijance 

za ponovljena mjerenja utvrĽene su statistiļki znaļajne razlike meĽu procjenama za svaku 

skupinu ciljeva nastave (tablica 15), ļime je ustanovljeno postojanje razlika u percepciji 

vaģnosti pojedinih kontekstualnih elemenata i pristupa za ostvarivanje ciljeva nastave 

Tehniļke kulture na razini statistiļke znaļajnosti p < 0,001. Iz tablice 15 razvidno je kako je 

veliļina uļinka, te stoga i znaļajnost razlika, najviġa za skup podataka povezan s ciljem 

postizanja vjeġtina uļenika u psihomotoriļkom podruļju (F= 208,02; p < 0,01; ɖp
2 

= 0,414), 

dok su srednje visoke veliļine uļinka prisutne kod ciljeva povezanih sa suradnjom uļenika u 

skupini (F = 171,55; p < 0,01; ɖp
2 

= 0,368), razvojem kreativnosti pri rjeġavanju tehniļkih 

problema (F= 157,38; p < 0,01; ɖp
2 
= 0,349), primjene steļenog znanja (F= 151,60; p < 0,01; 

ɖp
2 

= 0,34) te interesa za nastavno podruļje (F = 150,54; p < 0,01; ɖp
2
=0,339). Najmanje 

veliļine uļinka, pa stoga i znaļajnosti razlika u procjeni utjecaja, prisutne su kod ciljeva 

povezanih s postignuĺima uļenika u drugim podruļjima (F = 58,47; p < 0,01; ɖp
2 

= 0,166), 

poznavanjem sadrģaja Tehniļke kulture (F = 63,07; p < 0,01; ɖp
2 
= 0,177), primjenom znanja 

iz drugih predmeta i podruļja u nastavi Tehniļke kulture (F = 73,95; p < 0,01; ɖp
2 

= 0,202), 

upravljanjem vlastitim uļenjem (F = 76,03; p < 0,01; ɖp
2 

= 0,205) te smjeġtanjem tehnike u 

sustav spoznaja (F = 91,66; p < 0,01; ɖp
2 

= 0,238). Iako su sve vrijednosti veliļina uļinka 

relativno visoke i statistiļki znaļajne jasno se istiļu viġe vrijednosti za ciljeve povezane s 

psihomotoriļkom i afektivnom domenom, kao i vrijednosti povezane s ciljevima iz viġih 

razina spoznajne domene postignuĺa, odnosno, ģeljenom razinom primjene znanja prema 

Bloomovoj taksonomiji (Bloom, 1956; Anderson i Krathwohl, 2001). Vrijedi napomenuti 

kako se veliļina uļinka koriġtenjem kvadrirane parcijalne eta vrijednosti ļesto osporava i 

uzima s dozom rezerve (prema: Lankens, 2013), zbog ļega su ovdje odabrane graniļne 

vrijednosti viġe od onih koje je Cohen (1988)  prvotno predviĽao. Unatoļ tome, F-vrijednosti 

i njihova statistiļka znaļajnost ukazuju na postojanje razlika meĽu procjenama koje vrijedi 

dalje analizirati. Ovako distribuirani podaci, kao cjelina, ukazuju na to kako su uglavnom za 

nastavne ciljeve niģih razina spoznajne domene postignuĺa (poznavanje ļinjenica i donekle 
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razumijevanje sadrģaja) razlike u percepciji utjecaja kontekstualnih pristupa i elemenata 

nastavnog konteksta bitno manje od razlika za ciljeve povezane s vjeġtinama, umijeĺima, 

vrijednostima, stavovima i proceduralnim znanjima uļenika.  

 

Tablica 15. Skupni rezultati analize varijance za ponovljena mjerenja za svaki cilj nastave 

Tehniļke kulture: koeficijent korekcije stupnjeva slobode (ŮG-G), stupnjevi slobode uz GG 

korekciju (dfG-G), srednja vrijednost kvadrata (MS), F-vrijednost (F), statistiļka znaļajnost 

(p), veliļina uļinka ( ɖp 
2
).  

Ciljevi nastave Tehniļke kulture ŮG-G dfG-G MS F p ɖp
 2
 

Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture [ZNAS] 0,707 7,774 40,60 63,07 0,0000 0,177 

Razumijevanje nastavnog sadrģaja [RAZS] 0,734 8,073 64,38 103,83 0,0000 0,261 

Primjena steļenog znanja [PRZN] 0,608 6,686 131,86 151,60 0,0000 0,340 

Vjeġtine u psihomotoriļkom podruļju [VJPM] 0,592 6,509 239,54 208,02 0,0000 0,414 

Usvajanje pravila rada i proizvodnje [PRRA] 0,564 6,209 145,55 120,94 0,0000 0,291 

Interes na nastavno podruļje [INTK] 0,680 7,483 124,36 150,54 0,0000 0,339 

Sagledavanje smisla teh. i tehnologije [SMTT] 0,790 8,691 64,01 104,31 0,0000 0,262 

Smjeġtaj tehnike u sustav spoznaja [TESS] 0,731 8,043 56,08 91,66 0,0000 0,238 

Primjena u stvarnim situacijama [PRSS] 0,584 6,424 134,52 141,57 0,0000 0,325 

Povezivanje nauļenog sa stvarnoġĺu [POST] 0,630 6,925 112,43 139,64 0,0000 0,323 

Suradnja u skupini [SURS] 0,562 6,182 189,14 171,55 0,0000 0,368 

Svijest o vlastitoj poziciji u skupini [SVVP] 0,605 6,651 130,63 131,65 0,0000 0,309 

Samoprocjena vlastitog postignuĺa [PRVP] 0,715 7,866 91,59 122,19 0,0000 0,294 

Upravljanje vlastitim uļenjem [UPVU] 0,745 8,198 51,33 76,03 0,0000 0,205 

Postignuĺa u drugim podruļjima [REDR] 0,722 7,940 42,53 58,47 0,0000 0,166 

Odnos prema ġkoli i druġtvu [ODSD] 0,609 6,701 104,01 128,89 0,0000 0,305 

Primjena znanja iz drugih predmeta [PRDR] 0,690 7,586 52,69 73,95 0,0000 0,201 

Doģivljaj radno-socijalnih odnosa [DORS] 0,501 5,513 173,31 142,97 0,0000 0,327 

Znaļaj rada i proizvodnje za druġtvo [ZRPZ] 0,554 6,091 158,52 144,49 0,0000 0,330 

Izbor tehniļkog profesionalnog obraz. [TPRO] 0,644 7,088 101,45 118,26 0,0000 0,287 

Vaģnost izbora buduĺeg zanimanja [VAZA] 0,655 7,202 96,40 119,76 0,0000 0,289 

Izvrsnost u tehniļkom podruļju [IZVR] 0,602 6,624 122,39 140,01 0,0000 0,323 

Inovativni pristup rjeġavanju problema [INOV] 0,577 6,351 149,88 150,43 0,0000 0,338 

Kreativnost u tehniļkom izraģavanju [KREA] 0,499 5,485 190,47 157,38 0,0000 0,349 

 

Iz predoļenih skupnih rezultata analize varijance za ponovljena mjerenja (tablica 15) nije 

razvidna vaģnost pojedinih kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog konteksta za 

ostvarivanje ciljeva nastave, veĺ je samo uoļljivo postojanje razlika. Stoga je potrebno 

predoļiti detaljne rezultate statistiļke obrade podataka na temelju kojih ĺe se utvrditi 

znaļajnost razlika meĽu percepcijama utjecaja za svaki opĺi cilj nastave Tehniļke kulture. Na 

taj naļin ĺe se ustanoviti i stanovita razina vaģnosti pojedinih kontekstualnih pristupa i 

elemenata za ostvarivanje svakog izdvojenog opĺeg cilja nastave iz perspektive uļitelja. 



107 

 

4.6.1. Vaģnost za ostvarivanje cilja Poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture 

Iz deskriptivnih statistiļkih podataka za cilj povezan s uļeniļkim poznavanjem sadrģaja 

(tablica 16), uoļljivo je kako su uļitelji najviġu aritmetiļku srednju vrijednost procjene dali 

uporabi modela, maketa i simulacija u nastavi [MMSI] (M = 4,37) i radu s materijalima, 

alatima, strojevima, ureĽajima i instrumentima [MASU] (M = 4,35), dok je najniģe 

procijenjen utjecaj knjiga, ļasopisa i tekstova [KCTE] (M = 3,36). Distribucije najviġe 

variraju za utjecaj knjiga, ļasopisa i tekstova (CV = 27,79%), ġto znaļi da je neslaganje 

prisutno upravo za utjecaj ovog elementa nastavnog konteksta na znanje uļenika. Najniģe 

oscilacije procjena prisutne su za utjecaj modela, maketa i simulacija [MMSI] (CV = 15,02%) 

i za rad s materijalima, alatima i strojevima [MASU] (CV = 16,48%), ġto znaļi da je slaganje 

uļitelja u procjenama utjecaja na znanje uļenika, za ove dvije varijable, najviġe. Iz podataka o 

asimetriļnosti distribucija  uoļljivo je kako su vrijednosti u svim distribucijama koncentrirane 

desno od srednje vrijednosti, odnosno, kako su procjene uļitelja uglavnom viġe od srednje 

vrijednosti. Veĺa odstupanja prisutna su kod utjecaja rada s materijalima, alatima i strojevima 

[MASU] (SKEW = 1,14), ġto ukazuje na to kako je rijeļ o asimetriļnoj distribuciji, dok su 

najmanja odstupanja prisutna kod uporabe knjiģne graĽe, ļasopisa i tekstova [KCTE] (SKEW 

= 0,11). Iz podataka o spljoġtenosti distribucija vidljivo je kako su vrijednosti veĺine varijabli 

distribuirane ġiroko oko sredine, dok se kao ekstremniji suprotan primjer istiļe distribucija 

procjena utjecaja alata, materijala, strojeva i ureĽaja [MASU], ļije vrijednosti procjena su uģe 

koncentrirane na strani maksimalnih vrijednosti.  

 

Tablica 16. Parametri deskriptivne statistike za cilj Poznavanje sadrģaja nastave Tehniļke 

kulture 

Kontekstualni pristup ili element (skraĺeno) M Mod SD 
CV 

(%) 
SKEW KURT 

Struļne ekskurzije [STEK] 4,01 4 0,81 20,17 -0,79 0,90 

Rad u uļeniļkim zadrugama [UCZA] 4,09 4 0,76 18,64 -0,39 -0,54 

Rad u prikladnoj radionici i praktikumu [PROS] 4,18 5 0,83 19,90 -0,67 -0,23 

Uporaba modela, maketa i simulacija [MMSI] 4,37 5 0,66 15,02 -0,55 -0,68 

Uporaba video-materijala (filmova) [VIMA] 3,86 4 0,86 22,31 -0,57 0,27 

Rad s fotografijama, slikama, shemama [FSCS] 3,78 4 0,80 21,13 -0,30 -0,08 

Uporaba knjiga, ļasopisa, tekstova [KCTE] 3,36 3 0,93 27,79 -0,11 -0,23 

Uporaba materijala za uļenje (listiĺa ...) [MATU]  3,78 4 0,79 20,92 -0,51 0,88 

Rad s tehniļkom dokumentacijom [TEDO] 3,52 4 0,94 26,58 -0,42 -0,07 

Uporaba raļunala i IKT-a [RIKT] 3,84 4 0,89 23,20 -0,61 0,43 

Rad s materijalima, alatima, strojevima [MASU] 4,35 5 0,72 16,48 -1,14 2,21 

Predstavljanje vlastitog rada [PRER] 4,16 4 0,78 18,70 -0,95 1,19 
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Iz grafiļkog prikaza rezultata analize varijance za ponovljena mjerenja (grafikon 1) 

razvidne su razlike u vrijednostima procjena utjecaja kontekstualnih pristupa i elemenata 

nastavnog konteksta na poznavanje sadrģaja, odnosno, na znanje uļenika. Okomite duģine na 

grafikonu oznaļavaju 0,95 intervala pouzdanosti. Iz grafikona je uoļava kako najveĺu 

vrijednost procjene utjecaja na znanje uļenika ima uporaba modela, maketa i simulacija 

[MMSI] te rad s materijalima, alatima, strojevima i ureĽajima [MASU]. Uvjerljivo najmanje 

vrijednosti procjena ima uporaba knjiģne graĽe, ļasopisa i tekstova [KCTE] te rad s 

tehniļkom dokumentacijom [TEDO]. U viġu razinu vaģnosti moģe se svrstati i utjecaj rada u 

prikladnim prostorima [PROS], predstavljanje vlastitih rezultata rada [PRER], uļeniļke 

zadruge [UCZA] i struļne ekskurzije [STEK]. Niģu razinu vrijednosti procjena, pa stoga i 

manju vaģnost, zastupaju elementi nastavnog konteksta, poput uporabe video-materijala 

[VIMA], uporabe raļunala i IKT-a [RIKT], uporabe prilagoĽenih materijala za uļenje 

[MATU] te rad s fotografijama, crteģima, slikama i shemama [FSCS]. 

 

 

Grafikon 5. Razlike u percepciji utjecaja kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog konteksta na poznavanje 

sadrģaja Tehniļke kulture (ANOVA za ponovljena mjerenja) 

 

Pripadajuĺim post-hoc testom (Bonferroni post-hoc test) ustanovljena je razlika meĽu 

procjenama utjecaja uporabe modela, maketa i simulacija [MMSI] prema veĺini ostalih 

varijabli, izuzev prema procjeni utjecaja rada s materijalima, alatima, strojevima i ureĽajima 

[MASU], na razini statistiļke znaļajnosti p < 0,05, te postojanje graniļne statistiļke 
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znaļajnosti razlika (p = 0,052) u odnosu na rad u prikladnim radionicama i praktikumima 

[PROS]. Razlike procjene utjecaja rada s materijalima, alatima, strojevima i ureĽajima 

[MASU] su statistiļki znaļajne (p < 0,05; Bonferroni post-hoc test) u odnosu na ostale 

varijable, izuzev veĺ spomenute uporabe modela, maketa i simulacije [MMSI] i rada u 

prikladnim radionicama i praktikumima [PROS]. Razvidno je stoga kako ova dva elementa 

nastavnog konteksta (MASU i MMSI), iz perspektive uļitelja, imaju veĺu vaģnost za 

poznavanje sadrģaja Tehniļke kulture od ostalih. Vrijedi naglasiti kako se procjene utjecaja 

rada u uļeniļkim zadrugama [UCZA], rada u prikladnom prostoru [PROS] te predstavljanja 

vlastitih rezultata rada [PRER] statistiļki znaļajno razlikuju (p < 0,01) u odnosu na varijable 

iz tzv. donjeg segmenta predoļenog na grafikonu 1, izuzev razlike prema procjeni utjecaja 

struļnih ekskurzija [STEK]. Ove varijable se, takoĽer, mogu smatrati vaģnima za uļenikovo 

poznavanje nastavnog sadrģaja. U tzv. donjem segmentu rezultata prikazanih na grafikonu 1, 

koji ļine varijable s niskim vrijednostima procjena utjecaja, istiļu se procjene uporabe knjiga. 

ļasopisa i tekstova [KCTE] i rada s tehniļkom dokumentacijom [TEDO], ļije vrijednosti se, 

izuzev meĽusobno, statistiļki znaļajno razlikuju od svih ostalih vrijednosti na razini 

statistiļke znaļajnosti p < 0,01 (Bonferroni post-hoc test). Stoga se ovi elementi nastavnog 

konteksta, iako prosjeļno dobro procijenjeni, mogu, iz perspektive uļitelja, smatrati manje 

vaģnima za uļenikovo poznavanje sadrģaja u nastavi Tehniļke kulture. 

 

4.6.2. Vaģnost za ostvarivanje cilja Razumijevanje sadrģaja Tehniļke kulture 

 

Deskriptivni statistiļki podaci za uļiteljsku procjenu utjecaja kontekstualnih pristupa i 

elemenata nastavnog konteksta na razumijevanje nastavnog  sadrģaja (tablica 17) ukazuju na 

veliku sliļnost s prethodnim procjenama, povezanima s uļeniļkim poznavanjem sadrģaja. 

Najviġu srednju vrijednost procjene utjecaja uļitelji su dodijelili radu s materijalima, alatima i 

strojevima [MASU] (M = 4,56) i uporabi modela, maketa i simulacija [MMSI] (M = 4,51), 

dok je najniģa, ali ipak prihvatljiva, procjena utjecaja dana uporabi knjiga, ļasopisa i tekstova 

[KCTE] (M = 3,19).  Kao i kod procjene utjecaja na znanje uļenika, i ovdje su najveĺe 

varijacije procjena utjecaja povezane s ovom varijablom [KCTE] (CV = 29,44%), dok su 

uļitelji najusuglaġeniji za procjenu utjecaja rada s materijalima, alatima, strojevima i 

ureĽajima [MASU] (CV = 13,58%). Iz podataka o asimetriļnosti distribucija vidljivo je da su 

sve distribucije nakoġene u lijevo, ġto ukazuje na visoku zastupljenost iznadprosjeļnih 

procjena utjecaja u distribucijama. Viġe ekstremnih maksimalnih vrijednosti procjena 



110 

 

zastupljeno je u procjeni utjecaja rada s materijalima, alatima, strojevima i ureĽajima 

[MASU] te meĽu procjenama utjecaja uporabe modela, maketa i simulacija [MMSI], ġto je, s 

obzirom na visoku ujednaļenost uļiteljskih procjena za ove elemente, oļekivano. Po pitanju 

spljoġtenosti distribucija veĺina procjena u distribucijama je koncentrirana uģe oko srednje 

vrijednosti, izuzev distribucije rada s tehniļkom dokumentacijom [TEDO] i uporabe raļunala 

i IKT -a [RIKT], ļije procjene su distribuirane ġire oko srednje vrijednosti. Veĺe anomalije 

spljoġtenosti, pa stoga i normaliteta distribucije, prisutne su kod distribucije procjena utjecaja 

rada s materijalima, alatima, strojevima i ureĽajima [MASU], ġto znaļi da je rijeļ o 

leptokurtiļnoj distribuciji kod koje su vrijednosti procjena koncentrirane oko ekstremne 

maksimalne vrijednosti procjene. Neġto manja naruġenost normaliteta distribucije prisutna je i 

kod distribucije procjena utjecaja rada prikladnim radionicama i praktikumima [PROS]. Ipak, 

veĺina ostalih distribucija udovoljava minimalnim zahtjevima za normalitetom. 

 

Tablica 17. Parametri deskriptivne statistike za cilj Razumijevanje sadrģaja nastave Tehniļke 

kulture 

Kontekstualni pristup ili element (skraĺeno) M Mod SD 
CV 

(%) 
SKEW KURT 

Struļne ekskurzije [STEK] 4,07 4 0,72 17,71 -0,65 1,00 

Rad u uļeniļkim zadrugama [UCZA] 4,15 4 0,70 16,83 -0,63 0,65 

Rad u prikladnoj radionici i praktikumu [PROS] 4,28 4 0,74 17,32 -0,96 1,18 

Uporaba modela, maketa i simulacija [MMSI] 4,51 5 0,65 14,50 -1,06 0,30 

Uporaba video-materijala (filmova) [VIMA] 3,96 4 0,79 20,02 -0,54 0,26 

Rad s fotografijama, slikama, shemama [FSCS] 3,78 4 0,78 20,69 -0,54 0,12 

Uporaba knjiga, ļasopisa, tekstova [KCTE] 3,19 3 0,94 29,44 -0,08 0,04 

Uporaba materijala za uļenje (listiĺa ...)  [MATU] 3,80 4 0,82 21,60 -0,61 0,62 

Rad s tehniļkom dokumentacijom [TEDO] 3,54 3 0,88 24,95 -0,12 -0,14 

Uporaba raļunala i IKT-a [RIKT] 3,81 4 0,94 24,61 -0,41 -0,58 

Rad s materijalima, alatima, strojevima [MASU] 4,56 5 0,62 13,58 -1,53 3,70 

Predstavljanje vlastitog rada [PRER] 4,29 5 0,79 18,37 -0,98 0,53 

 

Grafiļki prikaz rezultata analize varijance za ponovljena mjerenja (grafikon 6) slikovito 

ukazuje na to kako se procjene utjecaja rada s materijalima, alatima, strojevima i ureĽajima 

[MASU] te uporabe modela, maketa i simulacija [MMSI] razlikuju od svih ostalih procjena: 

varijabla [MASU] na razini statistiļke znaļajnosti p < 0,01 (Scheff® post-hoc test), a [MMSI] 

na razini statistiļke znaļajnosti p < 0,01 (Bonferroni post-hoc test). Ovaj pokazatelj jasno 

izdvaja ova dva elementa nastavnog konteksta kao najvaģnija za uļenikovo razumijevanje 

sadrģaja nastave Tehniļke kulture, iz perspektive uļitelja. Drugu skupinu vaģnosti procjena 

utjecaja na razumijevanje sadrģaja ļini predstavljanje vlastitog rada uļenika [PRER], rad u 
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prikladnim radionicama i praktikumima [PROS], rad u uļeniļkim zadrugama [UCZA], te 

struļne ekskurzije [STEK], ļije procjene se razlikuju na razini statistiļke znaļajnosti p < 0,05 

(Bonferroni post-hoc test) od ostalih procjena utjecaja iz Ăniģegñ segmenta vaģnosti (grafikon 

6). Uvjerljivo najniģe procjene vaģnosti za uļenikovo razumijevanje sadrģaja uļitelji su dali 

uporabi knjiga, ļasopisa i tekstova [KCTE], ļije procjene se razlikuju na razini statistiļke 

znaļajnosti p < 0,01 (Scheff® post-hoc test) od svih ostalih procjena. 

  

 

Grafikon 6. Razlike u percepciji utjecaja kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog konteksta na 

razumijevanje sadrģaja Tehniļke kulture (ANOVA za ponovljena mjerenja) 

 

Iz takvih pokazatelja razvidno je kako je uporaba knjiga, udģbenika, ļasopisa i tekstova 

[KCTE] najmanje vaģna za razumijevanja sadrģaja Tehniļke kulture iz perspektive uļitelja. U 

ovu, Ăniģuñ razinu vaģnosti, moģe se smjestiti i procjena utjecaja rada s tehniļkom 

dokumentacijom [TEDO], koja se razlikuje od svih ostalih procjena na razini statistiļke 

znaļajnosti p < 0,01 (Bonferroni post-hoc test). U skupinu tzv. prosjeļnog utjecaja na 

razumijevanje sadrģaja, ļije procjene su ipak viġe od navedenih najniģih, moģe se smjestiti 

uporaba fotografija, crteģa, slika i shema [FSCS], rad s prilagoĽenim materijalima za uļenje 

[MATU], uporaba raļunala i IKT-a u nastavi [RIKT], te neġto viġe procijenjena uporaba 

video-materijala u nastavi [VIMA], ļije distribucije procjena se meĽusobno statistiļki 
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znaļajno ne razlikuju, a razlikuju se u odnosu na distribucije iz tzv. razine niģeg utjecaja na 

razini statistiļke znaļajnosti p < 0,01 (Bonferroni post-hoc test). 

 

4.6.3. Vaģnost za ostvarivanje cilja Primjena znanja u nastavi Tehniļke kulture 

 

Iz parametara deskriptivne statistike uļiteljskih procjena utjecaja na primjenu steļenog 

znanja (tablica 18) uoļljiva je bitno veĺa diferenciranost aritmetiļkih sredina procjena utjecaja 

od prethodnih procjena. Uļitelji su tako najviġe procijenili utjecaj rada s materijalima, 

alatima, strojevima i ureĽajima [MASU] (M = 4,74), rad u prikladnim radionicama i 

praktikumima [PROS] (M = 4,51), rad u uļeniļkim zadrugama [UCZA] (M = 4,46) te 

uporabu modela, maketa i simulacija [MMSI] (M = 4,33), dok je uvjerljivo najniģe 

procijenjen utjecaj uporabe knjiga, ļasopisa i tekstova [KCTE] (M = 2,96). Ujedno je slaganje 

meĽu procjeniteljima najviġe za nadasve visoko procijenjen utjecaj rada s materijalima, 

alatima i strojevima [MASU] (CV = 12,36%), dok je uvjerljivo najveĺe neslaganje 

procjenitelja prisutno kod uporabe knjiga, ļasopisa i tekstova [KCTE] (CV = 37,07%). 

  

Tablica 18. Parametri deskriptivne statistike za cilj Primjena steļenog znanja u nastavi 

Tehniļke kulture 

Kontekstualni pristup ili element (skraĺeno) M Mod SD 
CV 

(%) 
SKEW KURT 

Struļne ekskurzije [STEK] 3,98 4 0,83 20,82 -0,76 1,03 

Rad u uļeniļkim zadrugama [UCZA] 4,46 5 0,61 13,67 -0,67 -0,50 

Rad u prikladnoj radionici i praktikumu [PROS] 4,51 5 0,62 13,80 -0,89 -0,24 

Uporaba modela, maketa i simulacija [MMSI]  4,33 5 0,75 17,42 -1,11 1,41 

Uporaba video-materijala (filmova) [VIMA] 3,59 4 0,99 27,44 -0,28 -0,58 

Rad s fotografijama, slikama, shemama [FSCS] 3,51 4 0,95 27,00 -0,21 -0,48 

Uporaba knjiga, ļasopisa, tekstova [KCTE] 2,96 3 1,10 37,07 0,01 -0,53 

Uporaba materijala za uļenje (listiĺa ...)  [MATU] 3,59 4 0,95 26,56 -0,57 0,37 

Rad s tehniļkom dokumentacijom [TEDO] 3,66 4 0,94 25,55 -0,56 0,08 

Uporaba raļunala i IKT-a [RIKT] 3,69 4 1,03 27,86 -0,52 -0,27 

Rad s materijalima, alatima, strojevima [MASU] 4,74 5 0,59 12,36 -2,94 11,65 

Predstavljanje vlastitog rada [PRER] 4,22 5 0,83 19,58 -1,05 1,50 

 

Podaci o asimetriļnosti distribucija ukazuju na to kako je veĺina distribucija ukoġena u lijevo, 

odnosno, procijenjene vrijednosti teģe visokim vrijednostima. Izuzetak je procjena utjecaja 

knjiga, ļasopisa i tekstova [KCTE], koja je ujednaļena. Veĺa odstupanja prisutna su kod 

procjena utjecaja rada s materijalima, alatima i strojevima [MASU], koje teģe ekstremnim 
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maksimalnim vrijednostima. Podaci o spljoġtenosti pokazuju kako je veĺina procjena u 

distribucijama ġiroko rasporeĽena oko srednje vrijednosti. Izuzeci, koji od toga odstupaju, 

ļine distribucije ļije procjene su usko koncentrirane oko odreĽene vrijednosti, meĽu kojima 

se opet istiļe distribucija procjena rada s materijalima, alatima i strojevima [MASU], koja 

predstavlja leptokurtiļnu distribuciju procjena koncentriranih oko maksimalne vrijednosti. Uz 

distribuciju procjena za ovu varijablu, koja znaļajnije odstupa od normalne, neġto manja 

naruġenost normalnosti distribucija procjena uoļena je kod procjene utjecaja predstavljanja 

vlastitog rada uļenika [PRER] i uporabe maketa, modela i simulacija u nastavi [MMSI]. 

 

 

Grafikon 7. Razlike u percepciji utjecaja kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog konteksta na primjenu 

znanja u nastavi Tehniļke kulture (ANOVA za ponovljena mjerenja) 

 

Iz grafiļkog prikaza rezultata analize varijance za ponovljena mjerenja (Grafikon 7) jasno 

se mogu se uoļiti skupine povezanih vrijednosti, koje se mogu tretirati kao vaģnosne skupine 

za primjenu znanja u nastavi Tehniļke kulture. U tom smislu, istiļe se procjena utjecaja 

materijala, alata, strojeva i ureĽaja [MASU], koja se od svih ostalih procjena razlikuje na 

razini statistiļke znaļajnosti p < 0,01 (Bonferroni post-hoc test). Drugu, visoko procijenjenu, 

vaģnosnu skupinu ļine: rad u uļeniļkim zadrugama, kampovima i na radionicama [UCZA], 

rad u prikladnom prostoru [PROS], uporaba modela, maketa i simulacija [MMSI] te 

predstavljanje vlastitih rezultata rada [PRER], koje se od niģih razina vaģnosti razlikuju na 

razini statistiļke znaļajnosti p < 0,01 (Bonferroni post-hoc test). Treĺu razinu ļine struļne 
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ekskurzije [STEK] ļija procjena utjecaja se od svih ostalih razlikuje na razini statistiļke 

znaļajnosti p < 0,01 (Scheff® post-hoc test). Ļetvrtu razinu ļine: uporaba video-materijala 

[VIMA], rad s fotografijama, slikama, crteģima i shemama [FSCS], uporaba prilagoĽenih 

materijala za uļenje [MATU], rad s tehniļkom dokumentacijom [TEDO] i uporaba raļunala i 

IKT-a u nastavi [RIKT]. Procjene svakog elementa iz ove skupine se razlikuju od vrijednosti 

procjena utjecaja ostalih pristupa i elemenata na razini statistiļke znaļajnosti p < 0,01 

(Scheff® post-hoc test). Najniģe vrijednosti procjene utjecaja opet ima uporaba knjiga, 

ļasopisa i tekstova [KCTE], a ove procjene se od svih ostalih razlikuju na razini statistiļke 

znaļajnosti p < 0,01 (Scheff® post-hoc test). Stoga se, iz perspektive uļitelja, ovaj element 

nastavnog konteksta moģe smatrati najmanje vaģnim za ostvarivanje postignuĺa uļenika 

povezanih s primjenom znanja u nastavi Tehniļke kulture. 

 

4.6.4. Vaģnost za ostvarivanje cilja Razvoj psihomotoriļkih vjeġtina uļenika 

 

Deskriptivni statistiļki podaci o percepciji utjecaja na razvoj psihomotoriļkih vjeġtina u 

nastavi Tehniļke kulture (tablica 19) oļekivano pokazuju kako su uļitelji prosjeļno najviġe 

ocijenili utjecaj rada s materijalima, alatima, strojevima, ureĽajima i instrumentima [MASU] 

(M = 4,77), dok je, oļekivano, najniģe ocijenjena uporaba knjiga, ļasopisa i tekstova [KCTE] 

(M = 2,46). Uļitelji su i ovdje najusuglaġeniji oko procjene utjecaja rada s materijalom, 

alatom, strojevima i ureĽajima [MASU] (CV = 11,79%), dok je veĺina procjena visoko 

disperzirana, osobito za utjecaj uporabe knjiga, ļasopisa i tekstova [KCTE] (CV = 45,85%). 

 

Tablica 19. Parametri deskriptivne statistike za cilj Razvoj psihomotoriļkih vjeġtina uļenika 

Kontekstualni pristup ili element (skraĺeno) M Mod SD 
CV 

(%) 
SKEW KURT 

Struļne ekskurzije [STEK] 3,32 3 1,01 30,34 -0,21 -0,45 

Rad u uļeniļkim zadrugama [UCZA] 4,38 5 0,71 16,17 -0,81 -0,16 

Rad u prikladnoj radionici i praktikumu [PROS] 4,33 5 0,81 18,62 -0,85 -0,33 

Uporaba modela, maketa i simulacija [MMSI] 4,04 4 0,94 23,25 -0,97 0,85 

Uporaba video-materijala (filmova) [VIMA] 2,93 3 1,17 39,80 0,01 -0,81 

Rad s fotografijama, slikama, shemama [FSCS] 2,97 2 1,09 36,77 0,00 -0,82 

Uporaba knjiga, ļasopisa, tekstova [KCTE] 2,46 3 1,13 45,85 0,35 -0,56 

Uporaba materijala za uļenje (listiĺa ...)  [MATU] 3,28 3 1,08 33,06 -0,22 -0,41 

Rad s tehniļkom dokumentacijom [TEDO] 3,41 4 0,96 28,28 -0,42 0,02 

Uporaba raļunala i IKT-a [RIKT] 3,18 3 1,15 36,20 0,09 -0,90 

Rad s materijalima, alatima, strojevima [MASU] 4,77 5 0,56 11,79 -2,90 10,24 

Predstavljanje vlastitog rada [PRER] 3,83 4 0,94 24,43 -0,61 0,24 
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Iz podataka o asimetriļnosti distribucija razvidno je kako je veĺina distribucija, izuzev 

uporabe fotografija, slike i shema [FSCS], video-materijala [VIMA], raļunala i IKT-a [RIKT] 

i knjiģne graĽe [KCTE], ukoġena u lijevo, odnosno, teģi prema viġim vrijednostima procjene. 

Ekstremni izuzetak predstavlja distribucija procjena utjecaja uporabe materijala, alata i 

strojeva [MASU], ļije procjene su viġe koncentrirane oko maksimalne vrijednosti. Po pitanju 

spljoġtenosti distribucija, veĺina distribucija je ġiroko rasprostranjena oko srediġnje 

vrijednosti, ali u granicama normaliteta, izuzev distribucije procjena utjecaja uporabe 

materijala, alata i strojeva [MASU], ļije vrijednosti su koncentrirane na krajevima, odnosno 

na strani maksimalne vrijednosti procjene, zbog ļega odstupa od normalne distribucije. 

 

 

Grafikon 8. Razlike u percepciji utjecaja kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog konteksta na 

psihomotoriļke vjeġtine uļenika u nastavi Tehniļke kulture (ANOVA za ponovljena mjerenja) 

 

Analizom varijance za ponovljena mjerenja percepcije utjecaja na cilj povezan s 

razvojem psihomotoriļkih vjeġtina uļenika (grafikon 8) utvrĽeno je kako su uļitelji najviġe 

vrijednosti procjena dali uporabi materijala, alata, strojeva i ureĽaja [MASU], koja se od 

ostalih procjena razlikuje na razini statistiļke znaļajnosti p < 0,01 (Scheff® post-hoc test). 

Stoga se ovaj element nastavnog konteksta moģe smatrati najvaģnijim za razvoj 

psihomotoriļkih vjeġtina uļenika, ġto je i razumljivo s obzirom na posebnosti takvog rada. U 

drugu vaģnosnu skupinu mogu se ubrojiti procjene utjecaja rada u uļeniļkim zadrugama 
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[UCZA], rada u prikladnom prostoru [PROS], uporabe modela, maketa i simulacija u nastavi 

[MMSI] te, ġto je neoļekivano, predstavljanje vlastitog rada uļenika [PRER], ļije vrijednosti 

procjena se, izuzev meĽusobno, statistiļki znaļajno razlikuju od ostalih procjena, na razini 

statistiļke znaļajnosti p<0,01 (Scheff® post-hoc test). U treĺu, niģu vaģnosnu skupinu, 

svrstavaju se procjene rada s tehniļkom dokumentacijom [TEDO], struļne ekskurzije 

[STEK], uporaba prilagoĽenih materijala za uļenje [MATU] te uporabe raļunala i IKT-a u 

nastavi [RIKT]. Vrijednosti procjena u ovoj skupini se statistiļki znaļajno razlikuju od viġe 

procijenjenih elemenata i pristupa, na razini statistiļke znaļajnosti p < 0,01 (Scheff® post-hoc 

test). Ipak, vrijedi napomenuti kako se procijenjene utjecaja rada s fotografijama, slikama, 

crteģima i shemama [FSCS] te uporaba video-materijala u nastavi [VIMA] statistiļki 

znaļajno ne razlikuju od uporabe raļunala i IKT-a u nastavi [RIKT], zbog ļega se i ova dva 

elementa mogu svrstati u istu vaģnosnu skupinu. Uvjerljivo najniģe vrijednosti procjene 

utjecaja pripisane su uporabi knjiģne graĽe, ļasopisa i tekstova [KCTE], koje se od ostalih 

procjena razlikuju na razini statistiļke znaļajnosti p < 0,01 (Scheff® post-hoc test). 

  

4.6.5. Vaģnost za ostvarivanje cilja Usvajanje pravila i zakonitosti rada i 

proizvodnje 

Iz deskriptivnih statistiļkih podataka procjene utjecaja na usvajanje pravila i zakonitosti rada i 

proizvodnje (tablica 20) uoļavaju se najviġe prosjeļne vrijednosti procjena utjecaja rada s 

materijalima, alatima strojevima i ureĽajima [MASU] (M = 4,51) te za rad u uļeniļkim 

zadrugama [UCZA] (M = 4,21). Najniģa prosjeļna vrijednost procjene utjecaja opet je dana 

uporabi knjiga, ļasopisa i tekstova [KCTE] (M = 2,70). Uļitelji su, za ostvarivanje ovog cilja, 

najusuglaġeniji oko procjena utjecaja rada s materijalima, alatima, strojevima i ureĽajima 

[MASU] (CV = 16,65%) te rada u uļeniļkim zadrugama [UCZA] (CV = 17,02%), dok su 

procjene najniģe usuglaġene za uporabu knjiga, ļasopisa i tekstova [KCTE] (CV = 45,35%) i 

za procjenu utjecaja uporabe fotografija, slika, crteģa i shema [FSCS] (CV = 37,76%). Podaci 

o asimetriļnosti distribucija ukazuju na to kako su sve distribucije nakoġene u lijevo, 

odnosno, naginju maksimalnim vrijednostima procjene. Iz podataka o spljoġtenosti 

distribucija razvidno je kako je veĺina distribucija ġiroko rasprostranjena oko srednje 

vrijednosti, ali u granicama normalnosti. Izuzetak je distribucija procjena utjecaja rada s 

materijalima, alatima, strojevima i ureĽajima [MASU], ļije vrijednosti su usko koncentrirane 

oko najviġe vrijednosti procjena, zbog ļega ova distribucija ima zamjetno naruġen normalitet. 
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Tablica 20. Parametri deskriptivne statistike za cilj Usvajanje pravila i zakonitosti rada i 

proizvodnje 

Kontekstualni pristup ili element (skraĺeno) M Mod SD 
CV 

(%) 
SKEW KURT 

Struļne ekskurzije [STEK] 4,04 4 0,85 21,09 -0,84 0,82 

Rad u uļeniļkim zadrugama [UCZA] 4,21 4 0,72 17,02 -0,67 0,65 

Rad u prikladnoj radionici i praktikumu [PROS] 4,08 5 0,92 22,43 -0,76 -0,16 

Uporaba modela, maketa i simulacija [MMSI] 3,89 4 1,00 25,69 -0,72 0,03 

Uporaba video-materijala (filmova) [VIMA] 3,48 4 1,00 28,80 -0,31 -0,43 

Rad s fotografijama, slikama, shemama [FSCS] 3,09 3 1,17 37,76 -0,17 -0,68 

Uporaba knjiga, ļasopisa, tekstova [KCTE] 2,70 3 1,22 45,35 0,19 -0,86 

Uporaba materijala za uļenje (listiĺa ...)  [MATU] 3,27 4 1,20 36,64 -0,49 -0,66 

Rad s tehniļkom dokumentacijom [TEDO] 3,72 4 0,88 23,60 -0,48 -0,10 

Uporaba raļunala i IKT-a [RIKT] 3,27 4 1,25 38,19 -0,27 -0,96 

Rad s materijalima, alatima, strojevima [MASU] 4,51 5 0,75 16,65 -1,83 3,96 

Predstavljanje vlastitog rada [PRER] 3,94 4 0,92 23,27 -1,11 1,64 

 

Iz grafiļkog prikaza rezultata analize varijance za ponovljena mjerenja (grafikon 9) 

uoļava se najviġa razina procjena utjecaja na usvajanje pravila rada i proizvodnje za uporabu 

materijala, alata, strojeva i ureĽaja [MASU], ļije vrijednosti procjene se statistiļki znaļajno 

razlikuju od ostalih na razini statistiļke znaļajnosti p < 0,01 (Bonferroni post-hoc test). U 

drugu vaģnosnu skupinu, ļije vrijednosti procjena su relativno visoke, svrstava se rad u 

uļeniļkim zadrugama [UCZA], rad u prikladnom prostoru [PROS], struļne ekskurzije 

[STEK], predstavljanje vlastitog rada [PRER] te uporaba modela, maketa i simulacija 

[MMSI]. Vrijednosti procjena ovih kontekstualnih elemenata se statistiļki znaļajno razlikuju 

od niģih razina, izuzev rada s tehniļkom dokumentacijom [TEDO], na razini statistiļke 

znaļajnosti p<0,01 (Scheff® post-hoc test). Vrijedi napomenuti kako se ovdje vrijednosti 

procjena utjecaja rada s tehniļkom dokumentacijom [TEDO] razlikuju od prvog niģe 

procijenjenog elemenata [VIMA], na razini statistiļke znaļajnosti p < 0,05 (Bonferroni post-

hoc test), ġto ovaj element svrstava u viġu vaģnosnu skupinu utjecaja na ovaj cilj. U niģu 

vaģnosnu skupinu utjecaja na ovaj cilj moģe se svrstati uporaba video-materijala u nastavi 

[VIMA], uporaba materijala za uļenje [MATU], uporaba raļunala i IKT-a [RIKT] te rad s 

fotografijama, slikama i crteģima [FSCS], ļije vrijednosti procjena se znaļajno razlikuju od 

viġih na razini statistiļke znaļajnosti p < 0,05 (Bonferroni post-hoc test). Ipak, najniģe 

vrijednosti procjene utjecaja dodijeljene su uporabi knjiga, ļasopisa i tekstova [KCTE], koje 

se od ostalih procjena razlikuju na razini statistiļke znaļajnosti p < 0,01 (Scheff® post-hoc 

test), ġto ovaj kontekstualni element ļini najmanje vaģnim za ostvarivanje ovog cilja. Uzevġi 
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u obzir statistiļku znaļajnost razlika procjena utjecaja u cjelini, percepcija utjecaja rada s 

tehniļkom dokumentacijom [TEDO] ima veĺu vaģnost jedino za usvajanje pravila i 

zakonitosti rada i proizvodnje, dok je za ostale ciljeve vaģnost ovog elementa bitno niģa. 

 

 

Grafikon 9. Razlike u percepciji utjecaja kontekstualnih pristupa i elemenata nastavnog konteksta na usvajanje 

pravila i zakonitosti rada i proizvodnje u nastavi Tehniļke kulture (ANOVA za ponovljena mjerenja) 

 

4.6.6. Vaģnost za ostvarivanje cilja Interes za nastavno podruļje 

 

Prema deskriptivnim statistiļkim podacima o percepciji utjecaja na razvoj interesa za 

nastavno podruļje (tablica 21), najviġe prosjeļne procjene utjecaja uļitelji su dali radu s 

materijalima, alatima, strojevima i instrumentima [MASU] (M = 4,63) te radu u prikladnoj 

radionici i praktikumu [PROS] (M = 4,48). Najniģe je i ovaj put procijenjen utjecaj uporabe 

knjiga, ļasopisa i tekstova [KCTE] (M = 2,93). Usuglaġenost uļitelja oko procjena utjecaja 

najviġa je za rad s materijalima, alatima i strojevima [MASU] (CV = 12,86%) i za rad u 

prikladnim prostorima [PROS] (CV = 15,96%), dok je visoka usuglaġenost prisutna i kod 

procjena utjecaja uporabe modela, maketa i simulacija (CV = 16,28%), struļnih ekskurzija 

(CV = 17,76%) i rada u uļeniļkim zadrugama (CV = 17,96%). Najviġe nesuglasica, odnosno, 

razlika u uļiteljskoj percepciji utjecaja prisutno je kod uporabe knjiga, ļasopisa i tekstova 




























































































































































































































