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UvOoD

U eri ubrzane digitalne transformacije koja zahvata sve sfere drustva, obrazovni sistem,
ukljucujuci 1 predSkolske ustanove, suocava se sa potrebom prilagodavanja novim tehnoloskim
realnostima. Naziv rada "lzazovi i prepreke u digitalizaciji rada vaspitaca u predskolskim
ustanovama" precizno identifikuje klju¢nu problematiku koja zahtijeva sistematsko istrazivanje
1 analizu. Ovaj naziv obuhvata slozenu mrezu faktora koji uticu na proces implementacije
digitalnih tehnologija u specificnom kontekstu predSkolskog vaspitanja i obrazovanja.
Digitalna transformacija predstavlja neizbjezan proces koji donosi znacajne promjene u
tradicionalnim obrazovnim paradigmama. Kako isticu Petrovi¢ i Jovanovi¢ (2022), predskolske
ustanove suocavaju se sa jedinstvenim izazovima digitalizacije zbog specifi¢ne prirode ranog
obrazovanja koje se primarno zasniva na iskustvenom ucenju, igri i socijalnoj interakciji. Autori
naglasavaju da proces digitalizacije mora biti pazljivo osmisljen kako bi se o¢uvale ove klju¢ne
karakteristike predskolskog obrazovanja, istovremeno koriste¢i prednosti koje digitalne

tehnologije mogu ponuditi.

Nikoli¢ i saradnici (2021) u svom istrazivanju identifikuju visestruke izazove sa kojima
se vaspitaci suoCavaju prilikom integracije digitalnih alata u svakodnevnu praksu. Ovi izazovi

ukljucuju:

nedostatak adekvatnih digitalnih kompetencija,
ogranicen pristup savremenim tehnologijama,

nedovoljno prilagodene softverske alate za predskolski uzrast,

D N N NN

kao i zabrinutost vezanu za potencijalne negativne efekte prekomjerne upotrebe

tehnologije kod male djece.

Autori naglasavaju da je za uspje$nu digitalizaciju neophodan sistemski pristup koji ¢e
adresirati sve ove aspekte. Markovi¢ (2023) u svojoj analizi strukturalnih prepreka u procesu
digitalizacije predskolskih ustanova isti¢e nekoliko klju¢nih faktora koji otezavaju ovaj proces.

To ukljucuje:

nedostatak finansijskih resursa,
nedovoljno razvijenu infrastrukturu,

neadekvatne prostorne uslove u mnogim predskolskim ustanovama,

AR NN

kao i nedovoljno definisane politike na nivou sistema.



Autor naglasava da je za prevazilaZzenje ovih prepreka neophodna koordinisana akcija
svih relevantnih aktera, ukljucuju¢i donosioce odluka na razliitim nivoima, rukovodioce
predskolskih ustanova, vaspitace i roditelje. Dimi¢ 1 Popovi¢ (2021) ukazuju na jaz izmedu
teorijskih okvira digitalne pedagogije i1 prakticne primjene u kontekstu predskolskog
obrazovanja. Oni naglasavaju da postojec¢i modeli digitalne integracije Cesto ne uzimaju u obzir
specificnosti ranog obrazovanja, Sto dovodi do potesko¢a u implementaciji. Autori predlazu
razvoj adaptiranih pedagoskih pristupa koji ¢e biti prilagodeni potrebama predskolskog
obrazovanja i razvojnim karakteristikama djece ranog uzrasta. Vukovi¢ i saradnici (2022) isticu
vaznost sistemske podrske vaspitac¢ima u procesu digitalne transformacije. Njihovo istrazivanje
pokazuje da vaspitaci koji imaju pristup kontinuiranom profesionalnom usavrsavanju, tehnickoj
podrSci i mentorstvu uspjeSnije integriSu digitalne tehnologije u svoju praksu. Autori
naglasavaju da je za uspjes$nu digitalizaciju klju¢no razviti efikasne strategije podrske koje ¢e
omoguciti vaspita¢ima da razvijaju potrebne kompetencija i samopouzdanje za koriStenje

digitalnih alata.



1. DIGITALIZACIJA PREDSKOLSKIH USTANOVA

Digitalizacija predskolskih ustanova predstavlja kompleksan proces koji ukljucuje ne
samo uvodenje savremenih tehnologija, ve¢ i1 znacajne promjene u pedagoskom pristupu i
organizaciji rada. Medutim, ova transformacija ne moze zapocCeti niti biti uspjeSna bez
adekvatnog stru¢nog usavrSavanja vaspitaca i razvoja njihovih digitalnih kompetencija. Kao §to
Jopruh (2017) naglasava u kontekstu hibridnog obrazovanja odraslih, kombinacija digitalnih i
tradicionalnih metoda nastave zahtijeva od nastavnog osoblja kontinuiranu edukaciju i
prilagodavanje savremenim tehnoloskim zahtjevima. Ovaj princip je jednako primjenjiv i u
predskolskom vaspitanju, gdje vaspitaci, kao nosioci vaspitno-obrazovnog procesa, moraju biti
osposobljeni da efikasno integriSu digitalne alate u svoj rad sa djecom. Konceptualizacija
digitalnih kompetencija podrazumijeva razumjevanje, definisanje i strukturiranje ovog pojma
u kontekstu obrazovanja. Digitalne kompetencije vaspitaca obuhvataju ne samo tehnicku
upotrebu tehnologije, ve¢ i njenu svrhovitu, pedagosku i eticki odgovornu primjenu u radu sa
djecom, roditeljima i kolegama. Evropski okvir DigCompEdu identifikuje Sest oblasti digitalnih
kompetencija, ukljucujué¢i profesionalno angazovanje, koriS¢enje digitalnih resursa i

osnazivanje djece u digitalnom prostoru (Redecker, 2017).

Uz tehnicke 1 pedagoske aspekte, naglasak se stavlja i na metakognitivne sposobnosti
poput kritickog misljenja, refleksije i odgovornosti, Sto dodatno potvrduje da digitalna
kompetencija prevazilazi puko koris¢enje tehnologije (Ilomdki & Lakkala, 2018). Definicije
digitalnih kompetencija se u savremenom drustvu profilira kao klju¢na kompetencija za
cjelozivotno ucenje, kako je definisala Evropska komisija (Pawlicka et al., 2022). Iako ne
postoji univerzalna definicija zbog njenog stalnog razvoja i razli¢itih konteksta primjene,
digitalna kompetencija obuhvata Siri spektar znanja, vjestina i stavova potrebnih za djelotvornu
i odgovornu upotrebu digitalnih tehnologija (Olstad et al., 2019; Tsankov et al., 2019;
Srivastava et al., 2021). Ona nadilazi tehni¢ku pismenost 1 ukljucuje i kognitivne, socijalne i
eticke dimenzije. Prepoznata je kao transverzalna kompetencija jer se povezuje sa drugim
osnovnim kompetencijama i primjenjuje u razli¢itim drustvenim 1 profesionalnim kontekstima
(Olstad et al., 2019; Sanchez-Canut et al., 2023). Literatura pokazuje raznolikost termina koji
se koriste kao sinonimi (npr. digitalna pismenost, e-vjestine, IKT pismenost), iako postoje i

suptilne razlike u njihovim znacenjima (Magesa et al., 2023; Mezentceva et al., 2020).



Savremeni pristupi digitalnu kompetenciju definiSu kao kombinaciju tehnickog znanja,
komunikacijskih i problemskih vjestina te, vrijednosti koje osiguravaju kriticku, kreativnu 1
odgovornu upotrebu digitalnih alata (Czerwinska et al., 2023; Sulumov, 2023). Evropska
komisija dodatno isti¢e vaznost digitalnih vjestina u obrazovanju, na trzistu rada i u drustvenoj
participaciji, sa posebnim naglaskom na rodnu ravnopravnost (Zhao et al., 2021; Fasi et al.,
2024). U tom smislu, digitalna kompetencija postaje neophodan preduslov za aktivno i
efektivno ucesée u digitalnom drustvu (Semeniako et al., 2024). Evolucija koncepta od digitalne
pismenosti do digitalnih kompetencija predstavlja put gdje se digitalna pismenost prvobitno
odnosila na osnovno koristenje digitalnih tehnologija, ali je s razvojem drustva evoluirala u Siri
pojam — digitalnu kompetenciju. Danas ona obuhvata ne samo tehnicke vjestine, veé i
informacijsko, komunikacijsko, socijalno i eticko znanje, nuzno za aktivno i odgovorno ucesce
u digitalnom drustvu. Koncept digitalne pismenosti razvio se od osnovnog znanja o koris¢enju
racunara (Gilster, 1997) do sveobuhvatnijeg okvira koji ukljucuje kriticko misljenje, medijsku
i informacionu pismenost (Soldatova et al., 2014; Ermolovich et al., 2020). Po¢etni pojmovi,
poput ,,ra¢unarske pismenosti®, potekli su iz 1970-ih 1 povezani su s pripremom za digitalno
trziste rada (Santos et al., 2023).

S vremenom se terminologija proSirila, prelazeéi iz ,,pismenosti“ u ,,kompetenciju —
koncept koji obuhvata znanja, vjeStine 1 stavove potrebne za odgovorno, kreativno 1 sigurno
digitalno djelovanje (Murray et al., 2014; Folea et al., 2019). Evropski kontekst dodatno je
institucionalizovao ovaj prelaz, uvrstivsi digitalnu kompetenciju medu klju¢ne za cjelozivotno
ucenje (Esteve-Mon et al., 2020). Ipak, joS uvijek postoji terminoloska preklapanja i razlike u
tumacenju medu pojmovima poput IKT pismenosti, medijske i informacione pismenosti
(Hassani et al., 2024). Kada govorimo o multidimenzionalnoj prirodi digitalnih kompetencija,
digitalna kompetencija vaspitaca danas se prepoznaje kao klju¢na vise dimenzionalna vjestina
koja obuhvata znanje, vjeStine i stavove potrebne za koriStenje digitalnih tehnologija na
efikasan, kreativan, eti¢an i odgovoran nacin. Ona ukljucuje tehnicke, kognitivne i socijalne
dimenzije, te je neophodna za kreiranje kvalitetnog obrazovnog okruzenja u savremenim
vrti¢ima (Tsankov et al., 2019). Koncept je nastao iz vise oblasti pismenosti (Martin, 2006) i
danas je sastavni dio profesionalnog profila vaspitaca, koji se gradi kroz po¢etno obrazovanje i
stru¢no usavrSavanje (Stevanovi¢ et al., 2024). Imajuéi u vidu da djeca od ranog uzrasta dolaze
u kontakt s tehnologijom, uloga vaspitaca u posredovanju tog odnosa je presudna (Arnott et al.,

2019; Forsling, 2022).
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Savremeni pristupi poducavanju traze kriticku, refleksivnu 1 integrisanu upotrebu
digitalnih alata (Altun, 2019; Yelland, 2018), zbog Cega se digitalna kompetencija smatra
osnovom za uspjes$no i sigurno uklju¢ivanje djece u digitalni svijet (Diao et al., 2023).Dakle,
ova kompetencija predstavlja Siri 1 sveobuhvatniji koncept u odnosu na digitalne vjestine,
ukljucujué¢i vise dimenzionalne sposobnosti za koriStenje digitalnih tehnologija. Prema

definiciji Ferrarija, digitalna kompetencija obuhvata:

Znanje,
vjestine,
stavove,

strategije i

AU NEE NI NERN

svijest potrebne za efikasno i odgovorno koristenje ICT-a i digitalnih medija u

razli¢itim kontekstima (Lopez-Meneses et al., 2020; Saltos-Rivas et al., 2023).

Evropska komisija isti¢e da digitalna kompetencija podrazumijeva sposobnost i volju
da se tehnologije koriste samouvjereno, kritic¢ki 1 sigurno u razli¢itim aspektima zivota (Vasilev
etal., 2020; Zhao et al., 2021). Klju¢ni okvir za razumijevanje digitalne kompetencije je Digital
Competence Framework for Citizens (DIGCOMP), koji definiSe pet oblasti kompetencija:

informacijska i podatkovna pismenost,
komunikacija i saradnja,

1
2
3. kreiranje digitalnog sadrzaja,
4. sigurnost i

5

. rjeSavanje problema (Scherer et al., 2019; Carretero et al., 2017; Anusca, 2013).

Digitalna kompetencija ukljucuje ne samo tehnicke sposobnosti, ve¢ 1 kognitivne,
motivacijske, emocionalne, socijalne i eticke dimenzije (Vasilev et al., 2020; Zhao et al., 2021;
Srivastava et al., 2021; Ye et al., 2024). Za razliku od digitalnih vjestina koje su fokusirane na
tehnicke aspekte, digitalna kompetencija podrazumijeva holisticki pristup IT tehnologijama,
ukljucujuci eticku svijest 1 kriticko razumijevanje drustvenih implikacija tehnologije (Madsen
et al., 2018; From, 2017; Mcgarr et al., 2020). Savremena shvatanja digitalne kompetencije
prepoznaju njen sloZeni i viSedimenzionalni karakter koji obuhvata i tehnicke i metakognitivne
1 druStvene aspekte (Cook et al., 2023; Spante et al., 2018). Pojmovi poput digitalne pismenosti
1 ICT pismenosti Cesto se koriste kao sinonimi, §to varira zavisno od geografskog i jezickog

konteksta (Yang, 2023; Magesa et al., 2023; Mcgarr et al., 2020).
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Okviri digitalnih  kompetencija predstavljaju strukturisane modele koji definiSu
potrebna znanja, vjestine i stavove za efikasno, kriticko i odgovorno korisé¢enje digitalnih
tehnologija u razli¢itim kontekstima. Oni organizuju digitalne vjestine u oblasti poput
operativnih sposobnosti, informati¢ke pismenosti, kreiranja sadrzaja, bezbjednosti i rjeSavanja
problema, cesto sa razliCitim nivoima stru¢nosti. Razvoj ovih okvira odgovara brzom
tehnoloSkom napretku i potrebama za uces¢em u obrazovanju, radu i drustvenom zivotu.
Evropska komisija je 2013. godine razvila Digitalni okvir kompetencija (DigComp) kako bi
sistematski definisala, razvijala i procjenjivala digitalne kompetencije gradana. Prvobitni okvir
obuhvatao je pet oblasti: informaticka i podatkovna pismenost, komunikaciju i saradnju,
kreiranje digitalnog sadrzaja, sigurnost i rjeSavanje problema,kao §to je ve¢ navedeno. Kroz
verzije DigComp 2.0 (2016), 2.1 (2017) i 2.2 (2022), okvir je nadogradivan novim pojmovima,
primjerima, nivoima strucnosti i integracijom savremenih tehnologija (npr. vjeStacka

inteligencija, 10T). Pored osnovne verzije za gradane, razvijene su i specijalizovane varijante:

v DigCompEdu (za nastavnike),
v" DigCompOrg (za obrazovne ustanove) i

v DigCompConsumers (za potrosace).

Ovi okviri detaljno adresiraju digitalne vjestine u obrazovnim i profesionalnim kontekstima.
Takode su izradeni vodi¢i za primjenu okvira u praksi (DigComp into Action, DigComp at
Work). Okvir je prihvac¢en u 21 zemlji EU i postao je standard za planiranje obrazovnih politika,
razvo] programa obuke 1 evaluaciju digitalnih kompetencija. Njegov medunarodni znacaj
potvrduje 1 ¢injenica da ga je UNESCO usvojio kao osnovu za globalno mapiranje digitalne
pismenosti. Evropski okvir digitalnih kompetencija za gradane (DigComp) prvi put je razvijen
i objavljen od strane Evropske komisije 2013. godine kao referentni alat za unapredenje
digitalnih kompetencija gradana (European Commission, 2013). Digitalna kompetencija se
definiSe kao ,,sigurna, kriticka 1 odgovorna upotreba 1 angaZzovanje u digitalnim tehnologijama
za ucenje, na poslu i za ucescée u drustvu* (Munoz et al., 2021). Okvir je nastao kao odgovor na
sve vecu integraciju interneta i digitalnih tehnologija u svakodnevni zivot i prepoznaje digitalnu
kompetenciju kao klju¢nu vjestinu za cjelozivotno ucenje, zaposljivost, socijalnu ukljucenost i
aktivno gradanstvo (Ghomi et al., 2019). DigComp je prosao nekoliko revizija, ukljucujuéi
verzije iz 2016. i 2017. godine, a najnovija verzija DigComp 2.2 objavljena je 2022. godine.
Ona donosi preko 250 novih primjera znanja, vjestina i stavova, ukljucuju¢i tehnologije

vjestacke inteligencije,
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Internet stvari i tehnologije podataka, kao i nove zahtjeve za digitalne kompetencije koje
su se pojavile tokom pandemije COVID-19 (Vuorikari et al., 2022; Matulcikova et al., 2024).
Okuvir sluzi da pomogne gradanima u samoprocjeni, postavljanju ciljeva ucenja i pronalazenju
obuka, kao 1 da podrzi kreatore politika u planiranju obrazovnih i trening programa (Morte-
Nadal et al., 2022). Evropski okvir digitalnih kompetencija za edukatore (DigCompEdu)
razvijen je 2017. godine pod vodstvom Zajednic¢kog istrazivackog centra Evropske komisije
(JRC) kao odgovor na sve veéu digitalizaciju obrazovanja i potrebu za razvojem digitalnih
vjestina kod nastavnika. Razvoj je bio zasnovan na opseznim istrazivanjima, konsultacijama
struénjaka 1 analizi postojecih okvira digitalnih kompetencija. DigCompEdu se nadovezuje na
okvir DigComp namijenjen svim gradanima, prosirujuci ga za specifi¢ne potrebe edukatora.
Okvir je medunarodno priznat i koristi se za procjenu i razvoj digitalnih kompetencija
nastavnika Sirom Evrope, kao 1 za kreiranje obrazovnih politika 1 programa. Cilj je uskladivanje
evropskih obrazovnih politika 1 podrska digitalnoj transformaciji Skola u cilju stvaranja
Evropskog obrazovnog prostora do 2025.godine. Razvoj Evropskog okvira digitalnih
kompetencija za edukatore (DigCompEdu) bio je rigorozan proces kojim je rukovodio
Zajednicki istrazivacki centar (JRC) Evropske komisije u ime Generalnog direktorata za

obrazovanje, omladinu, sport i kulturu (DG EAC) (Burns i sar., 2020).

Objavljen 2017. godine, okvir je nastao na osnovu opseznih istrazivanja, stru¢nih
sastanaka, radionica, debata i razmatranja sa ekspertima i profesionalcima (Cabero-Almenara i
sar., 2020). Pocetna faza podrazumijevala je detaljnu bibliografsku reviziju i sintezu postojecih
instrumenata na lokalnom, nacionalnom, evropskom i1 medunarodnom nivou (Cabero-
Almenara i sar., 2020; Ghomi i sar., 2019). Jedan od glavnih ciljeva DigCompEdu bio je da
uspostavi konsenzus o glavnim oblastima i elementima digitalnih kompetencija za edukatore,
prateci logicki slijed unutar svake oblasti kompetencija (Cabero-Almenara i sar., 2020). Okvir
je osmisljen da objedini evropske obrazovne politike pruzajuéi zajednicku referentnu tacku
(Cabero-Almenara i sar., 2021). Analizom i grupisanjem razli¢itih postoje¢ih instrumenata,
JRC je predstavio nau¢no utemeljen okvir koji moze da usmjeri politike i bude direktno
prilagoden za implementaciju regionalnih i nacionalnih alata i programa obuke (Christine,
2017). DigCompEdu je zasnovan na prethodnim okvirima digitalnih kompetencija, naro¢ito na
DIGCOMP okviru (Ferrari, 2013), koji je razvijen za sve evropske gradane (Pacetti i sar.,
2020). DIGCOMP okvir je prosao kroz nekoliko revizija, a verzija DIGCOMP 2.1 (2017)
obuhvata 21 kompetenciju organizovanu u pet oblasti (Pacetti i sar., 2020).

13



DigCompEdu je proSirio ovu osnovu kreiraju¢i specijalizovani okvir namijenjen
isklju¢ivo edukatorima (Kassymova i sar., 2023). Godine 2018, Analiticki centar NAFI Ruske
Federacije priklju¢io se ekspertnoj grupi Evropske komisije na razvoju strukture digitalnih
kompetencija za edukatore, Sto je rezultiralo Evropskim okvirom digitalnih kompetencija 2.0
za edukatore: DigCompEdu (Z. i sar., 2022). Ova medunarodna saradnja pokazuje rastuci uticaj
okvira i van granica Evropske unije. Okvir je prepoznat po svom sveobuhvatnom pristupu
digitalnim kompetencijama. Cabero-Almenara i sar. (2020) su procjenili sedam najcesce
kori$¢enih okvira digitalnih kompetencija za nastavnike i zakljuCili da je DigCompEdu
najprikladniji model za procjenu (Aydin i sar., 2024). Njegova strukturirana podjela pruza
snazan okvir za analizu digitalnih vjeStina i sposobnosti edukatora u obrazovnom domenu
(Aydin 1 sar., 2024). Od objavljivanja, DigCompEdu je postao referentni dokument za
donosioce politika 1 istrazivace u oblasti obrazovanja Sirom Evrope i zemalja koje teze
evropskim vrijednostima (Aydin i sar., 2022). Okvir se koristi u regionalnim programima za
digitalnu transformaciju Skola i dio je Sireg sistema okvira digitalnih kompetencija za
nastavnike - vaspitate uskladenih sa razliitim regionalnim, nacionalnim i evropskim
inicijativama (Martin-Parraga i sar., 2023). Ova uskladenost ima za cilj da omoguéi
konvergenciju ka stvaranju Evropskog obrazovnog prostora do 2025. godine (Martin-Parraga i
sar., 2023).

1.1. Sest podruéja DigCompEdu okvira

U Sest podrucja, DigCompEdu okvira ubrajamo:

Profesionalno angazovanje,
digitalne resurse,
poducavanje i ucenje,
procjenu,

osnazivanje ucenika,

o o~ wbdE

olaksavanje razvoja digitalnih kompetencija u¢enika.

Podrugje Digitalnih resursa u okviru DigCompEdu sistema odnosi se na razvoj nastavnic¢kih
sposobnosti za izbor, kreaciju i1 upravljanje digitalnim obrazovnim sadrzajima, uz poseban

fokus na odgovornu upotrebu u skladu sa autorskim pravima i zaStitom podataka.
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Ovo podrucje je klju¢no za pedagoske kompetencije vaspitaca, jer im omogucava da
kroz prilagodavanje i stvaranje digitalnih materijala podrze svoje nastavne ciljeve. S obzirom
na vaznost digitalne pismenosti i stalnog profesionalnog usavrSavanja, nastavnicima je
neophodno kontinuirano ja¢anje kompetencija u ovom domenu kako bi uspjes$no integrisali
digitalne tehnologije u svoj rad (Ghomi et al., 2019; Cabero-Almenara et al., 2021; Wibawanta
et al., 2021). Oblast digitalne procjene u okviru DigCompEdu modela predstavlja kljuénu
pedagosku kompetenciju, usredsredenu na koriséenje digitalnih tehnologija za evaluaciju
uCenika - vaspitanika i pruzanje pravovremenih povratnih informacija. Digitalni alati
omogucavaju detaljniju analizu ucenikovih interakcija, $to doprinosi personalizaciji procjene i
podrsci ucenicima u skladu sa njihovim potrebama. Ova oblast je snazno povezana sa ostalim
pedagoskim kompetencijama, posebno sa osnazivanjem ucenika i digitalnim kompetencijama
ucenika, te je integrisana u programe stru¢nog usavrSavanja nastavnika (Cabero-Almenara et

al., 2021; Dias-Trindade et al., 2020; Ghomi et al., 2019; Yang et al., 2024).

1.1.1. Primjenljivost digitalnih tehnologija

Primjenjivost digitalnih tehnologija u predskolskom obrazovanju, integracija digitalnih
tehnologija u predskolsko obrazovanje pruza brojne pedagoSke prednosti u odnosu na
tradicionalne pristupe ucenju. Aktivnosti zasnovane na racunarima, posebno kada su
predstavljene u formi igre, podsticu interesovanje i motivaciju kod djece koja jo§ ne znaju da
¢itaju 1 piSu, omogucavajuci aktivno uces¢e u ucenju (Likhachyova et al., 2016). Ova vrsta
angazovanosti je posebno znacajna jer digitalne igre mogu da ocuvaju razvojnu vrijednost
klasi¢nih razvojnih aktivnosti, a pritom podrZavaju samostalno postavljanje zadataka i izbor
strategija za rjeSavanje problema (Astapenko, 2023). Jedna od kljuénih prednosti koriséenja
digitalnih alata u predSkolskim ustanovama jeste moguc¢nost individualizacije uc¢enja. Digitalne
tehnologije omogucavaju prilagodavanje obrazovnih aktivnosti specificnim potrebama svakog
djeteta, dok istovremeno jacaju njihovo samopouzdanje u radu sa tehnologijom (Likhachyova
etal., 2016). Osim toga, digitalni alati doprinose povecanju vidljivosti i pristupa¢nosti sadrzaja,
Sto dodatno olakSava razumijevanje apstraktnih pojmova kod mladih uéenika (Astapenko,
2023). Istrazivanja potvrduju da digitalne tehnologije mogu ubrzati razvoj osnovnih pojmova i

kognitivnih sposobnosti kod djece.

15



Putem digitalnih aktivnosti djeca lak$e usvajaju znanja o bojama, oblicima i veli¢inama,
dok se matematicki koncepti poput brojeva i skupova razumijevaju dublje. Takode, razvijaju se
prostorna orijentacija, paznja, pamcenje, rane jezicke i pismene vjeStine, fina motorika i
senzomotorne sposobnosti (Likhachyova et al., 2016). Pored toga, digitalne tehnologije
omogucavaju djeci da dozive simulirane situacije koje nisu uobifajene u njihovom
svakodnevnom zivotu, ¢ime se prosiruje njihovo znanje o svijetu oko sebe (Likhachyova et al.,
2016). Kljuéno je da vaspitaci prepoznaju i osnaze digitalnu agenciju djece — sposobnost da
samostalno istrazuju 1 koriste digitalne alate u skladu sa sopstvenim interesovanjima i
prethodnim iskustvom (Otterborn et al., 2018). Dodatna prednost je moguénost simulacije
situacija koje djeca mozda nece dozivjeti u svakodnevnom Zivotu, ¢ime se prosiruje njihovo
razumijevanje svijeta (Likhachyova et al., 2016). Klju¢no je da vaspitaci prepoznaju i podsticu
digitalnu agenciju djece — njihovu sposobnost da aktivno ucestvuju i samostalno koriste
digitalne alate u skladu sa sopstvenim interesovanjima i prethodnim iskustvima (Otterborn et
al., 2018). Vrijeme uvodenja digitalnih kompetencija ima klju¢ni znacaj, jer postoje dokazi da
su rane godine djetinjstva presudne za formiranje ne samo digitalnih vjestina, ve¢ i zdravog i
uravnotezenog odnosa prema digitalnoj sferi. Kako djeca pocinju da koriste digitalne
tehnologije u svakodnevnom Zivotu, vazno je da obrazovanje i razvoj digitalne pismenosti
otpo¢nu paralelno. Ovakav pristup je u skladu sa preporukama medunarodnih organizacija
poput UNICEF-a, a sve vise se implementira i u nacionalne obrazovne politike. Na primjer,
promjenljiva komponenta predskolskog obrazovanja u Ukrajini ukljucuje ,racunarsku
pismenost“ 1 eksplicitno se fokusira na ,,formiranje digitalne kompetencije kod predskolaca,
koja se ispoljava kroz odredena znanja, vjeStine, emocije i vrijednosne stavove* (Suiatynova,

2022).
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2. DIGITALNE KOMPETENCIJE U KONTEKSTU PREDSKOLSKOG
VASPITANJA

Razvoj digitalnih kompetencija u predskolskom vaspitanju postaje kljucni aspekt
savremenog obrazovnog procesa. Djeca ve¢ od najranijeg uzrasta dolaze u kontakt sa digitalnim
tehnologijama koje oblikuju njihov nacin uéenja, komunikacije i razumijevanja svijeta. Mari¢
i Jorgi¢ (2023) isticu da, iako digitalno okruZenje pruza brojne prednosti poput pristupa
informacijama i moguc¢nosti za kreativno izrazavanje, ono nosi i znacajne rizike kao Sto su:

v' kiberneti¢ko nasilje,
v’ zavisnost i
v’ ugrozavanje privatnosti.

Uloga vaspita¢a u ovom kontekstu je viSestruka — oni nisu samo posrednici digitalnih
sadrzaja, ve¢ i Cuvari sigurnosti i zastite djece u digitalnom prostoru. Stoga je razvoj digitalnih
kompetencija vaspitaca od sustinske vaznosti kako bi mogli adekvatno da vode i1 podrzavaju
djecu kroz slozeni digitalni svijet. Kriticki medijsko vaspitanje i kontinuirana edukacija
vaspitaca predstavljaju temelj za kvalitetnu primjenu digitalnih tehnologija u predskolskim
ustanovama, §to direktno doprinosi sigurnom i smisljenom ukljuéivanju djece u digitalno doba
(Mari¢ & Jorgi¢, 2023). Na taj nacin, digitalne kompetencije se ne ogledaju samo u tehni¢kim

vjesStinama, ve¢ i u pedagoskoj osmisljenosti i odgovornosti prema razvojnim potrebama djece.

Sve Cesce se prepoznaje kao klju¢na vjestina u ranom djetinjstvu, pri ¢emu se istice
potreba za njenom integracijom u predskolsko obrazovanje kroz razvojno primjerene pristupe.
Djeca od najranijeg uzrasta razvijaju digitalne vjestine kroz svakodnevnu upotrebu tehnologije
kod kuce, §to omogucava fluidno prelazenje izmedu fizickog i digitalnog svijeta (Arnott et al.,
2019; Yelland, 2018). Digitalizacija predskolskih ustanova zahtijeva uvodenje naprednih
tehnologija koje omogucavaju efikasniji i sigurniji rad. Bundalo 1 saradnici (2021) isti€u da
primjena dubokog ucenja (deep learning) u inteligentnim sigurnosnim sistemima moze
znacajno unaprijediti sigurnost 1 automatizaciju, Sto je relevantno 1 za zaStitu djece u
obrazovnim ustanovama. Razumijevanje ovakvih tehnologija i njthovih moguénosti postaje dio
digitalnih kompetencija koje vaspitaci treba da razviju kako bi mogli kvalitetno koristiti 1

integrisati digitalne alate u svoj svakodnevni posao.

17



Digitalna kompetencija ukljucuje upotrebu i razumijevanje digitalnih alata, rjeSavanje
problema, izrazavanje ideja, kao i kriticki i odgovoran odnos prema digitalnom okruzenju
(Forsling, 2022). Savremeni kurikulumi sve viSe uvazavaju znacaj digitalne pismenosti,
prepoznajuci da digitalne tehnologije mogu doprinijeti razvoju izrazavanja, znanja i u¢enja kod
djece (Teichert et al., 2023). Istrazivanja pokazuju da se digitalne vjestine efikasno razvijaju
kroz igru, a digitalna sredstva tretiraju se kao dopuna tradicionalnim metodama, stvarajuci
multimodalna okruZenja pogodna za razvoj rane pismenosti (Magnusson, 2021; Yelland, 2018).
Uspjeh u implementaciji digitalne pismenosti zavisi od digitalnih kompetencija vaspitaca,
adekvatne infrastrukture 1 organizacije rada, iako mnogi vaspita¢i navode nedostatak
sistematske podrske i struénog usavr$avanja u ovoj oblasti (Tafrihah et al., 2024; Aluko et al.,
2022; Smith et al., 2023). Brojne zemlje i obrazovne institucije aktivno integriSu digitalne
kompetencije u politike i kurikulume ranog obrazovanja, prepoznajuci njihovu kljuénu ulogu u
savremenom dru$tvu. U Kataloniji (Spanija), od 2013. godine razvijaju se osnovne digitalne
kompetencije za ucenike, sa ciljem njihovog smisaonog uklju¢ivanja u Skolski kontekst
(Carrasco et al., 2019). Ovakav pristup odrazava Siru odgovornost obrazovnih institucija da
pripreme gradane za digitalno posredovano drustvo.

Svedska prednjagi u ovom procesu — njen predskolski kurikulum iz 2019. obavezuje
obrazovne ustanove da podrZe razvoj digitalne kompetencije kod djece, povezujuéi digitalnu
pismenost sa demokratskim vrijednostima (Marklund, 2019; Enochsson et al., 2020). Koncept
»adekvatne digitalne kompetencije®, uveden u Svedski kurikulum, ukazuje na potrebu da se
digitalne vjestine stalno prilagodavaju brzim tehnoloskim promjenama (Erstad et al., 2021).
Revidirani kurikulum iz 2017. godine ukljucuje digitalne tehnologije kao obavezni dio sadrzaja
1 kao edukativno sredstvo u vrti¢ima (Buskqvist et al., 2023). Ovaj okvir podstie 1 razvoj
tehnickih vjestina i kritickog misljenja o tehnologiji, uz poseban akcenat na jednakost i inkluziju
svakog djeteta (Lundgqvist et al., 2024). Sli¢no tome, Ukrajina je u svom osnovnom dokumentu
za predskolsko obrazovanje (2021) prepoznala znacaj digitalne kompetencije u ranom
djetinjstvu. Standardi su uskladeni sa preporukama UNICEF-a i isticu da se digitalno
obrazovanje. lako mnoga djeca predskolskog uzrasta ve¢ barataju osnovnim digitalnim
uredajima, njihova upotreba Cesto ostaje ogranicena na zabavu, dok bez adekvatnog vodenja
odraslih izostaje razvoj dubljeg razumijevanja i bezbjednog ponasanja u digitalnom prostoru
(Kalabina et al., 2021). Kao odgovor na ove izazove, Svedska nacionalna agencija za

obrazovanje predlaze okvir koji obuhvata Cetiri kljuéna domena:
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1. razumijevanje uticaja digitalizacije,

2. koriS¢enje digitalnih alata i medija,

3. razvijanje kritickog i odgovornog pristupa, te

4. rjeSavanje problema i sprovodenje ideja (Masoumi et al., 2023).
Ucinkovita primjena digitalnih kompetencija, prema savremenim pedagoSkim preporukama,
zahtijeva njihovu integraciju u sve oblasti kurikuluma, a ne izdvajanje kao posebne vjestine
(Cha, 2024). Kolegijalno ucenje i kontinuirano stru¢no usavrSavanje predstavljaju klju¢ne
faktore u razvoju digitalnih kompetencija vaspitaca. Istrazivanja pokazuju da i1 vaspitaci koji
nemaju izrazeno interesovanje za digitalne alate mogu uspjesno implementirati tehnologiju,
poput tableta, u vaspitno-obrazovnu praksu kada imaju priliku za uéenje kroz strukturisano
modelovanje, prakti¢ne vjezbe i refleksivne razgovore sa kolegama (Forsling, 2021). Ovakav
kolaborativni pristup doprinosi razumijevanju potencijala digitalnih alata i podstice
profesionalni razvoj kroz zajednicko istrazivanje i djeljenje prakse. Specifi¢nosti predskolskog
obrazovanja i implikacije za digitalne kompetencije - savremeni pedagoski pristupi u
predskolskom obrazovanju fokusirani su na aktivno ucenje u digitalnim okruzenjima gdje djeca

igraju centralnu ulogu u svom obrazovanju.

ICT omogucava razvoj kritickog misljenja, odgovornosti i individualnosti kod djece
kroz konstruktivisticke metode koje podrzavaju samostalno 1 refleksivno ucenje (Jurakovic et
al., 2020). Integracija digitalnih vjestina i raGunarskog razmisljanja uspjesno se ostvaruje kroz
kurikularne pristupe, koji istovremeno razvijaju li€ne i drustvene kompetencije (Monteiro et al.,
2021). Vazno je napomenuti da uspjeh digitalne integracije zavisi od nastavni¢ke kompetencije,
infrastrukturnih uslova i organizacije nastave (Tafrihah et al., 2024), $to u velikoj mjeri u ovom
radu 1 zelim pokazati ali isto tako predociti problem na terenu. Digitalne tehnologije proSiruju
pedagoske mogucnosti omogucavajuci djeci da istrazuju razlicite oblasti kroz interaktivne i
bezbjedne digitalne alate, Sto podstice kreativnost i samostalnost u ucenju (Chen, 2018;
Semcuk, 2021). Koncept digitalne kompetencije za djecu predSkolskog uzrasta znaajno se
razlikuje od modela koji su usmjereni na odrasle, jer se fokusira na razvojnu prikladnost, a ne
na tehnic¢ko savladavanje. Za djecu uzrasta od 5 do 7 godina, digitalna kompetencija
prvenstveno podrazumijeva svjesnost o porodi¢nim pravilima kori$¢enja digitalnih uredaja i
pravilnom ponaSanju u situacijama tehnickih problema ili rizika na internetu (Kalabina i

saradnici, 2021).
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Ovaj pristup uzima u obzir da mala djeca ne mogu u potpunosti preuzeti odgovornost
za svoje postupke niti garantovati sopstvenu tehni¢ku bezbjednost, pa su potrebni parametri
koji odgovaraju njihovom razvojnom nivou. Istrazivanja pokazuju da tehni¢ka struc¢nost i
samostalno koriS¢enje uredaja nisu kljucni pokazatelji digitalne kompetencije kod predskolaca,
ve¢ su znacajniji faktori prethodno iskustvo sa digitalnim uredajima u razli¢itim Zivotnim
kontekstima i razumijevanje granica njihove upotrebe (Kalabina i saradnici, 2021). Naglasava
se da prevelika usmjerenost na tehnicke vjestine u ovom uzrastu moze podstaci prekomjerno
vrijeme provedeno ispred ekrana, $to nije u skladu sa razvojnim potrebama djece. Sveobuhvatan

model digitalne kompetencije u predskolskom dobu obuhvata sedam klju¢nih aspekata:

poznavanje digitalnih tehnologija,
sposobnost koriS¢enja digitalnih alata,
kriticki pristup digitalnim tehnologijama,
eticku medijsku kompetenciju,

vjestine rjeSavanja problema,

kapacitet da budu proizvodaci, a ne samo konzumenti digitalnog sadrzaja, 1
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spremnost na eksperimentisanje sa digitalnim tehnologijama (Masoumi i
saradnici, 2023).

Ovaj viSedimenzionalni okvir pokazuje da digitalna kompetencija u ranom obrazovanju
prevazilazi osnovne operativne vjeStine. Razvoj digitalne kompetencije kod predSkolaca
prepoznaje prirodni interes djece za digitalne tehnologije, ali istovremeno naglaSava vaZnost
bezbjednog koriS¢enja 1 zaStite od potencijalnih rizika na internetu. Kako digitalne tehnologije
postaju sve prisutnije u svakodnevhom zivotu, osnovna pismenost postaje neraskidivo
povezana sa digitalnom pismenosc¢u, te je neophodno razvijati digitalnu kompetenciju i kulturu
odgovornog koris¢enja ve¢ od najranijeg doba. Vaspitaci imaju kljuc¢nu ulogu u vodenju ovog
procesa i postavljanju temelje za buduce digitalno gradanstvo djece (Stevanovic i saradnici,
2024). Ovaj pristup pronalazi ravnotezu izmedu priznavanja tehnoloskih interesovanja djece i
neophodnih mjera zastite i usmjeravanja. Uloga vaspitaca u digitalnom okruzenju je takva da
savremenom predSkolskom obrazovanju, digitalno okruzenje postaje neizostavan dio nastavnog
I vaspitnog procesa, a uloga vaspitaca u ovom kontekstu dobija posebnu vaznost (Ivanovi¢ &
Petrovi¢, 2022). Vaspitaci su ne samo korisnici digitalnih tehnologija, ve¢ 1 aktivni posrednici

izmedu djece i digitalnog svijeta.
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Njihova osnovna odgovornost je da uspostave stimulativno, kreativno i bezbijedno
okruzenje u kojem djeca mogu na odgovoran i razvojno prikladan nacin koristiti digitalne
uredaje i sadrzaje (Kovacevi¢, 2023). Za ispunjenje ove uloge, vaspita¢i moraju posjedovati
razvijene digitalne kompetencije koje ukljucuju tehnicku pismenost, ali i sposobnost integracije
digitalnih alata u pedagoske aktivnosti na na¢in prilagoden uzrastu i potrebama djece (Ivanovié¢
& Petrovié, 2022). Pored toga, vazan aspekt je razvijanje kritiCkog misljenja kod djece o
digitalnim sadrzajima, kao i1 podsticanje njihove kreativnosti i sposobnosti da budu aktivni
proizvodaci, a ne samo pasivni konzumenti tehnologije (Kovacevi¢, 2023). Vaspitaci takode
imaju znacajnu ulogu u edukaciji roditelja, jer se odgovorno 1 sigurno koris¢enje tehnologije
kod kuée moze uskladiti sa onim $to se desava u predskolskoj ustanovi (Markovi¢ & Stankovié,
2021). Time se stvara jedinstvena digitalna kultura koja podrzava razvoj digitalnog gradanstva
od najranijeg doba. Medutim, efikasna primjena digitalnih tehnologija u radu vaspitaca ¢esto je
ograni¢ena nizom prepreka, kao Sto su nedostatak adekvatne opreme, strah ili nepoverenje u
nove tehnologije, kao i nedovoljno znanje i obuka (Ivanovi¢ & Petrovi¢, 2022). Stoga je
kontinuirano stru¢no usavrSavanje 1 motivacija vaspitaca kljuéni faktor za uspjesnu

digitalizaciju predskolskih ustanova (Kovacevi¢, 2023).

Razvoj digitalne kompetencije u predSkolskom dobu predstavlja klju¢nu priliku za
smanjenje digitalne nejednakosti pruzajuéi djeci ravnopravniji pristup tehnologiji od najranijih
godina (Masoumi, 2020). Ovaj period je osnov za li¢ni razvoj 1 usvajanje zdravih stavova prema
digitalnom svijetu (Suiatynova, 2022). Vaspitaci koji razumiju digitalnu kompetenciju mogu
bolje prilagoditi nastavu savremenim potrebama obrazovanja 21. vijeka (Segal-Drori et al.,
2021). Rana digitalna pismenost omogucava djeci postepeni razvoj slozenijih vjestina, §to se
nastavlja u osnovnoj $koli (Vidal-Esteve et al., 2023). Sve ove aktivnosti i kompetencije
vaspitaca doprinose ne samo boljem prihvatanju digitalnih tehnologija kod djece, ve¢ i izgradnji
temelja za njihovu buduc¢u digitalnu pismenost i sigurnost u digitalnom svijetu (Markovi¢ &
Stankovi¢, 2021). Razvoj digitalne kompetencije u predSkolskom dobu predstavlja klju¢nu
priliku za smanjenje digitalne nejednakosti pruzajuci djeci ravnopravniji pristup tehnologiji od
najranijin godina (Masoumi, 2020). Ovaj period je osnov za li¢ni razvoj i usvajanje zdravih
stavova prema digitalnom svijetu (Suiatynova, 2022). Vaspita¢i koji razumiju digitalnu
kompetenciju mogu bolje prilagoditi nastavu savremenim potrebama obrazovanja 21. vijeka
(Segal-Drori et al., 2021).
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Rana digitalna pismenost omogucava djeci postepeni razvoj sloZenijih vjestina, $to se
nastavlja u osnovnoj skoli (Vidal-Esteve et al., 2023). Pedagoski aspekti koristenja digitalnih
tehnologija u ranom djetinjstvu govore o digitalnim tehnologijama da su postale sastavni dio
djetinjstva, §to namece potrebu za njihovim promisljenim uklju¢ivanjem u predSkolsko
obrazovanje (Bus et al., 2020; Nikolopoulou, 2014). Djeca danas odrastaju okruzena digitalnim
uredajima, $to otvara nove mogucénosti za ucenje, ali i izazove u pogledu njihove pedagoske
primjene (Undheim, 2021; Mirkhil, 2015). Pedagoski pristupi ne prate uvijek brzinu
tehnoloSkog razvoja, te je za njihovu uspjes$nu integraciju neophodna saradnja vise aktera i
kontinuirana podrska vaspita¢ima (Mirkhil, 2015; Gibbons, 2010). Vaspitaci imaju klju¢nu
ulogu u posredovanju izmedu djece i tehnologije, pri ¢emu je vazno kriticki promisljati o njenim
moguénostima i ograni¢enjima (Selwyn, 2010; Undheim, 2021). Integracija digitalnih
tehnologija u predskolskom obrazovanje postavlja nove zahtjeve pred vaspitace, zahtijevajuci
razvijene digitalne kompetencije kako bi se tehnologija koristila efikasno i pedagoski
utemeljeno (Bourbour, 2020). Nedovoljna digitalna i obrazovna kompetencija otezava pristup
digitalnim alatima i ograniCava njihovu primjenu, uprkos njihovom potencijalu za podrsku

razvoju djece (Amolloh et al., 2017).

2.1. Digitalna kompetencija vaspitaca

Digitalna kompetencija vaspita¢a podrazumijeva vise od tehnic¢kih vjestina — ukljucuje
1 sposobnost kritickog odluc¢ivanja o vremenu, nacinu 1 svrsi koriS¢enja digitalnih alata
(Undheim, 2020; Jernes et al., 2010). U tom kontekstu, TPACK okvir (Technological
Pedagogical Content Knowledge) pruza model za razumijevanje integracije tehnologije u
praksi, ukazuju¢i da je potrebno znati kako kombinovati pedagogiju, sadrzaj i tehnologiju u
neposrednom radu sa djecom (Kewalramani et al., 2019; Undheim, 2020). Ipak, mnogi
vaspitaci i dalje izrazavaju nesigurnost u vezi sa digitalnom igrom i njenim uticajem na razvoj
jezika, Sto ukazuje na potrebu za dodatnim profesionalnim usavrSavanjem (Westhuizen et al.,
2021). Istrazivanja pokazuju razli¢ite nivoe digitalne pismenosti medu vaspita¢ima, kao 1
sklonost nekih ka tradicionalnim metodama, $to ukazuje na potrebu za ciljanom obukom
(Vidal-Esteve et al., 2023).
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Za uspjes$nu primjenu digitalnih tehnologija, vaspita¢i moraju razviti sposobnost da
kombinuju analogna i digitalna sredstva u dinami¢no okruzenje za ucenje, pri cemu se digitalna
kompetencija posmatra kao stalan razvojni proces (Masoumi et al., 2023; Olofsson et al., 2020).
Profesionalni razvoj, refleksija i prepoznavanje sopstvenih uvjerenja klju¢ni su za unapredenje
kvaliteta obrazovno-vaspitnog rada (Pihlainen et al., 2018), dok dodatna obuka i tehnicka
podrska ostaju neophodni (Rahiem, 2021). Obrazovni sistem znacajno se transformisao usljed
brzog razvoja digitalnih tehnologija, koje donose nove moguénosti za pedagoske inovacije.
Tradicionalno, nastavnik — vaspita¢ je bio centralna figura u organizaciji procesa ucenja i
nosilac odgovornosti za rezultate (Kaminskiene et al., 2019). Medutim, ovaj model postepeno
je evoluirao, jer su nastavnici prepoznali potencijal tehnologije da unaprijedi obrazovne
procese. U pocetku su tradicionalni i digitalni pedagoski pristupi smatrani suprotnima, pri ¢emu
se nastava uzivo smatrala prikladnom za formalno obrazovanje, a onlajn metode za ucenje na
daljinu (Malik et al., 2022). Danas se glediste pomjerilo ka shvatanju da ovi pristupi mogu biti
komplementarni, $to je dovelo do razvoja kombinovanog u¢enja (blended learning), koje spaja
tradicionalne i digitalne metode radi bolje efikasnosti (Malik et al., 2022).

Digitalna pedagogija mijenja ne samo nacin prenoSenja sadrzaja, ve¢ i samu sustinu
obrazovanja, omogucéavajuci bolju dokumentaciju, identifikaciju problema, primjenu u realnom
svijetu, komunikaciju i pristup resursima (Istrate, 2022). Ovo nije potpuna zamjena
tradicionalnih metoda, ve¢ pronalaZenje optimalnih kombinacija koje koriste prednosti oba
pristupa (Chernova et al., 2023). Digitalizacija predstavlja duboku transformaciju u prenoSenju
1 sticanju znanja, proSirujuci uc¢ionice u virtuelne prostore 1 pretvaraju¢i nastavnike u fasilitatore
procesa ucenja (Siminto et al., 2024). Iako neki vide digitalno obrazovanje kao potencijalnu
zamjenu tradicionalnom, veéina stru¢njaka smatra da je neophodna promisljena integracija oba
pristupa (Chernova et al., 2023; Diaz-Noguera et al., 2022). Danasnji fokus u obrazovnoj
zajednici nije da li, ve¢ kako efikasno koristiti tehnologiju u nastavi, za koje svrhe i koje u¢enike
ona najvise podrzava (Kohler et al., 2024). Postoji konsenzus da sama tehnologija nije dovoljna
za optimalno u€enje — pedagoski dizajn i instrukcija ostaju klju¢ni, a najbolji rezultati postizu
se balansiranom integracijom tradicionalnih i digitalnin metoda (Kohler et al., 2024).
Balansiranje digitalnih i tradicionalnih pedagoskih pristupa je neophodan jer brzi razvoj
digitalnih tehnologija znacajno mijenja obrazovanje, pomjerajuci fokus sa nastavnika kao

jedinih nosilaca znanja ka ulozi facilitatora u¢enja (Vaataja et al., 2021; Siminto et al., 2024).

23



Tradicionalni 1 digitalni pedagoski pristupi viSe se ne smatraju suprotstavljenim, ve¢
komplementarnim, $to je dovelo do razvoja kombinovanog ucenja (Malik et al., 2022;
Chernova et al., 2023). Tehnologija postaje klju¢ni alat za kreiranje dinamic¢nih i interaktivnih
nastavnih okruzenja, ali i dalje je vazno odrzati ravnotezu sa tradicionalnim metodama (Vaataja
et al., 2021; Saravanakumar et al., 2023). Najefikasniji pedagoski modeli danas kombinuju oba
pristupa kako bi odgovorili na zahtjeve savremenog obrazovanja (Lavrentieva et al., 2024).
Integracija digitalnih i tradicionalnih pedagoskih pristupa zasniva se na teorijskim okvirima
koji pomazu nastavnicima da uspje$no kombinuju ove metode. Klju¢ni model je TPACK
(Technological Pedagogical Content Knowledge), koji naglasava vaznost uravnotezenog
odnosa izmedu pedagoskog znanja, sadrzaja i tehnologije, jer neravnoteza moze otezati
integraciju tehnologije (Salavati, 2017). Nastavnici moraju biti stru¢ni ne samo u predmetu, ve¢
i u nac¢inu na koji tehnologija moze unaprijediti, a ne zamijeniti tradicionalnu nastavu (Asare et
al., 2023) sto se odnosi i na vaspitaca i njegov vaspitno-obrazovi rad. Preporucuje se mjesavina
sinhronih i asinhronih nastavnih metoda, jer preveliko oslanjanje na jedan od tih pristupa moze
izazvati poteSkoce kod ucenika i nastavnika (Alenezi et al., 2020; Zachrisen, 2016). Teorijski
pristupi u digitalnoj pedagogiji prepoznaju spektar izmedu nastavnika-vaspitaca kao centralne
figure i uéenika kao aktivnih ucesnika, gdje su oba pristupa validna i Cesto se kombinuju u

praksi, zavisno od pedagoskih uvjerenja nastavnika i konteksta (Blundell, 2021).

Digitalna integracija mora biti osmisljena u okviru Sire pedagoske strategije, uzimajuci
u obzir kako digitalni alati mogu poboljsati rezultate u€enja i angazman ucenika, u skladu sa
nastavnim planom (Bucata et al., 2024). Savremeni pristupi pomjeraju fokus sa pasivnog ucenja
ka projektno orijentisanoj nastavi 1 aktivnim metodama (Anis, 2024). Holisti¢ki pristup,
zasnovan na konstruktivizmu, vidi nastavnike kao facilitatore znanja i naglasava potrebu za
kontinuiranom edukacijom nastavnika za uspjesnu digitalnu transformaciju (Purwinarti et al.,
0). Ipak, mnogi nastavnici 1 dalje preferiraju tradicionalne metode 1 prisustvo u ucionici, $to
moze usporiti integraciju tehnologije (Alenezi et al., 2020). Eticki aspekti upotrebe digitalnih
tehnologija u radu sa malom djecom ogleda se u integraciji digitalnih tehnologija u predskolsko
obrazovanje 1 njegu pokrenula je znacajne eticke dileme, naroCito u vezi sa razvojem,
privatnos$cu i agencijom (aktivnim uce$¢em) male djece. Djeca danas odrastaju u digitalnim
okruzenjima, $to ih ¢ini podloZznim kako pozitivnim, tako i negativnim uticajima tehnologije

(Hourcade i sar., 2023).
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Eticki okviri se razvijaju tako da prepoznaju djecu kao aktivne ucesnike sa pravima i
agencijom u digitalnim kontekstima. Ti okviri naglasavaju da digitalne tehnologije nisu
neutralni alati, ve¢ odrazavaju specificne poglede na svijet i mogu pokretati druStvene,
ckonomske i antropoloske promjene (Hannaway, 2024). Izjava organizacije Early Childhood
Australia (ECA) o mladim ljudima i digitalnim tehnologijama daje smjernice vaspitacima i
porodicama, fokusirajuéi se na odnose, zdravlje i dobrobit, gradanstvo, kao i igru i pedagogiju
(Edwards i sar., 2020). Istrazivacki principi isti¢u vaznost posmatranja djece kao kompetentnih
ucesnika u istrazivanju 1 uspostavljanja etickih praksi u prikupljanju podataka, ukljucujuéi 1
podatke sa interneta i drustvenih mreZa. Ovi pristupi imaju za cilj da osiguraju dostojanstvo,
pravi¢nost i opsSte dobro u digitalnoj pedagogiji (Danby, 2017). Integracija digitalnih
tehnologija u rani obrazovni kontekst izaziva znacajne eticke izazove, posebno u pogledu
zastite privatnosti podataka djece (Bacalja et al., 2022). Uprkos Sirokoj upotrebi digitalnih
uredaja i aplikacija, praksa zaStite privatnosti nije dosljedno primjenjivana, narocito kod
besplatnih aplikacija koje Cesto ukljucuju ciljani marketing i prikupljanje podataka (Bacalja et
al., 2022). Odgovornost za eticko upravljanje podacima lezi na razli¢itim akterima u
obrazovnom sistemu, ukljuc¢ujuc¢i donosioce politika, administratore, obrazovne ustanove i
komercijalne provajdere softvera (Hakimi et al., 2021). Istrazivaci koji rade sa djecom u
digitalnim okruZenjima moraju paZzljivo birati prikladne digitalne platforme, vode¢i racuna o
bezbjednosti i komforu ucesnika (Elsley et al., 2014). Primjena vjeStacke inteligencije i
dubokog uéenja u obrazovanju dodatno pojacava potrebu za zastitom privatnosti, zahtijevajuci
eksplicitni pristanak roditelja, minimizaciju prikupljanja li¢nih podataka i implementaciju
sigurnosnih mjera (Zhao et al., 2023). Transparentnost u upravljanju podacima i kontinuirano
postovanje prava djece na privatnost su kljuéni za eti¢ki prihvatljivo koriS¢enje digitalnih
tehnologija u ranom obrazovanju (Sastra et al., 2023; Joiner, 2019). Takode, istrazivacki procesi
treba da budu osjetljivi na izrazavanje pristanka ili nepristanka djece u vezi sa privatnoscu, jer
je privatnost kontinuirani proces, a ne jednokratna odluka (Buskquvist et al., 2023). Ukratko,
eticki aspekti upotrebe digitalnih tehnologija u radu sa malom djecom zahtijevaju uravnotezen

pristup koji:

v’ postuje prava djece,
v' podsti¢e njihovu agenciju i

V' obezbjeduje njihovu bezbjednost i dobrobit u digitalnim okruZenjima.
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3. TEORIJE UCENJA RELEVANTNE ZA DIGITALNE
KOMPETENCIJE

Razvoj digitalnih kompetencija zasniva se na viSe temeljnih teorija u¢enja koje nude
razli¢éite uvide u naCine na koje pojedinci usvajaju i primjenjuju digitalne vjestine.
Konstruktivizam i socijalni konstruktivizam polaze od ideje da je ucenje aktivan proces u kojem
pojedinci grade znanje kroz interakciju sa okruzenjem (Sakdiah et al., 2024). U digitalnom
kontekstu, ove teorije naglaSavaju znacaj saradnickog ucenja i uCenja kroz istrazivanje u
digitalnim sredinama (Smith et al., 2023; Passey et al., 2018). Konektivizam, koji su razvili
Siemens i Downes, u fokus stavlja mrezno ucenje i istice da je znanje raspodijeljeno kroz mreze
i da se ucenje sastoji u sposobnosti da se one identifikuju i koriste (Buthelezi et al., 2024,
Whewell et al., 2022; Ortiz et al., 2025). Ova teorija posebno je relevantna za razumijevanje
kako digitalne tehnologije uti¢u na konstrukciju znanja. Kognitivizam i teorija kognitivnog
opterecenja usmjereni su na procese obrade informacija u umu. Sweller je istakao znacaj
minimiziranja kognitivnog opterecenja za efikasno ucenje (Sweller, 1988), a Mayer je razvio
teoriju multimedijalnog uc¢enja (CTML) (Mayer, 2005), koju je Moreno prosirio u kognitivno-
afektivnu teoriju (CATLM) (Chatzidaki et al., 2025). Biheviorizam je dao temelje digitalnom
ucenju kroz principe neposredne povratne informacije i samostalnog tempa ucenja (Chatzidaki
et al., 2025).

Malone 1 Lepper (2021) su razvili taksonomiju intrinziéne motivacije koja nudi
smjernice za motiviSuce digitalno okruzenje. Teorije smisaonog ucenja i konstrukcionizam
naglaSavaju ucenje zasnovano na prethodnim znanjima i1 aktivno stvaranje kroz digitalne alate
(Ortiz et al., 2025; Whewell et al., 2022), §to doprinosi razvoju kreativnosti i1 digitalnih
kompetencija. Kombinovanjem razli¢itih teorijskih pristupa razvija se cjelovit okvir za
razumijevanje i unapredenje digitalnih kompetencija. U savremenom obrazovanju, ove teorije
pomazu nastavnicima da bolje integriSu tehnologiju u nastavu i razvijaju vlastite digitalne
kompetencije (Shopova, 2014; Ismail et al., 2023; Palomino-Flores, 2021). Kao vaspitac,
shvatam da razvoj mojih digitalnih kompetencija nije ograni¢en na tehnicke vjeStine, vec
ukljucuje 1 razumijevanje teorijskih pristupa uéenju, poput konstruktivizma, konektivizma i
teorije kognitivnog opterecenja. U svom radu nastojim da digitalne alate koristim na nacin koji
podstice istrazivanje, saradnju i motivaciju kod djece. Vjerujem da se kvalitet digitalnog
obrazovanja zasniva na stalnom stru¢nom usavr$avanju i kritickoj primeni tehnologije u skladu

sa razvojnim potrebama djeteta.
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4. SAMOPROCJENA KAO METOD EVALUACIJE DIGITALNIH
KOMPETENCIJA

Samoprocjena digitalnih kompetencija podrazumijjeva proces u kojem pojedinci
samostalno procjenjuju sopstvene digitalne vjesStine, znanja i stavove kroz strukturisanu
refleksiju. Prema Carretero i saradnicima (2017), samoprocjena predstavlja jedan od cetiri
glavna pristupa u evaluaciji digitalnih kompetencija, pri ¢emu se definiSe kao "subjektivna
evaluacija koja ne mora nuzno da odrazava stvarni nivo kompetencija" (Bartolomé et al., 2021).
Ostali pristupi ukljucuju: evaluaciju zasnovanu na znanju, evaluaciju kroz performanse i
prikupljanje i analizu sekundarnih podataka (uglavnom na nivou grupe). Kluzer i Pujol Priego
dodatno su razradili ovu klasifikaciju istiCu¢i da samoprocjena "podstice ispitanike da kriticki
promisle o sopstvenim nivoima digitalnih kompetencija i da procijene svoje uocene snage i
slabosti" (Ergiil et al., 2022). Ovaj metod je narocito zastupljen u obrazovnom kontekstu, gdje
je veliki broj studija posvecen upravo samoproceni digitalnih kompetencija nastavnika (Ergiil
etal., 2022; Tondeur et al., 2017). Instrumenti za samoprocjenu digitalnih kompetencija obi¢no
se zasnivaju na postoje¢im okvirima. Na primjer, upitnik DigCompSat nudi metodoloski pristup
za mjerenje tri komponente digitalnih kompetencija — znanja, vjestina i stavova — u okviru pet
oblasti kompetencija, istovremeno podstic¢uci razvoj vjestina samosvjesti (Budai et al., 2023)

kao §to je 1 spominjano na pocetku ovog rada.

Ovakvi instrumenti, bazirani na upitnicima, postali su standardna praksa u procjeni i
mjerenju razli¢itih aspekata digitalne kompetentnosti u razli¢itim populacijama. Postojeci
instrumenti za samoprocjenu digitalnih kompetencija - evropski okvir digitalnih kompetencija
(DigComp), prvobitno objavljen 2013. godine, a zatim revidiran 2016. i 2017, predstavlja
temeljni referentni okvir za konceptualizaciju digitalnih kompetencija gradana (Ghomi et al.,
2019), 1 o njemu se govorilo na pocetku rada. Njegov uticaj se ogleda u prilagodavanjima
razli¢itih zemalja Clanica EU, poput Njemacke, koja ga je primjenila kroz KMK okvir za
ucenike. DigComp sadrzi pet kljuénih oblasti i 21 kompetenciju, uz alat za samoprocjenu koji
omogucava gradanima da procijene i unaprijede svoje digitalne kompetencije (Gonzalez-
Mujico, 2023; Carretero et al., 2017). Uporedo sa DigComp-om, razvijen je i okvir
DigCompEdu, namijenjen vaspita¢ima i nastavnicima svih obrazovnih nivoa — od predskolskog
do visokog obrazovanja, ukljucujuéi 1 stru¢no obrazovanje i specijalno obrazovanje (Dias-

Trindade et al., 2020).
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Za razliku od modela fokusiranih na tehnicke vjestine, DigCompEdu akcenat stavlja na
pedagosku primjenu digitalnih tehnologija. Okvir obuhvata Sest oblasti i 22 kompetencije, dok
alat za samoprocjenu ukljucuje sedam dimenzija i 25 kompetencija (Gonzalez-Mujico, 2023,;
Christine, 2017). Posebnost DigCompEdu alata je Sestostepena skala razvijenosti kompetencija,
koja pruZza personalizovane smjernice za unapredenje i profesionalni razvoj ka digitalnoj
pismenosti (Santo et al., 2022). Pored ovih evropskih okvira, razvijeni su i specifi¢ni
instrumenti za odredene ciljne grupe. Na primjer, Kallas i Pedaste konstruisali su i validirali
instrument za procjenu digitalnih kompetencija ucenika osnovnih i nizih srednjih $kola,
obuhvatajué¢i deset dimenzija koje ukljuCuju i stavove, programiranje, digitalnu kreaciju i
pravno ponasanje (Kallas et al., 2022). Ovaj instrument se oslanja na DigComp, ali proSiruje
opseg ukljucivanjem afektivnih aspekata, u skladu sa Sirim definicijama kompetencije kao
kombinacije znanja, vjestina i stavova (Hoffmann, 1999). Savremena literatura isti¢e vaznost
vise dimenzionalnih okvira za procjenu digitalnih kompetencija, koji obuhvataju oblasti poput
bezbjednosti i rjeSavanja problema, ¢esto zanemarene u tradicionalnim modelima (Ulfert-Blank
et al., 2022; Carretero et al., 2017). Ovi okviri su znacajno uticali na obrazovne politike i
oblikovanje programa stru¢nog usavrSavanja §irom Evrope (Gonzalez-Mujico, 2023; Basilotta-

Gomez-Pablos et al., 2022).
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5. DIGITALNA TRANSFORMACIJA

Digitalna transformacija (DX) u obrazovnim institucijama predstavlja duboku i
strateSku promjenu koja nadilazi samu implementaciju tehnologija. Prema Pelletier i
saradnicima (2021), ona se definiSe kao niz koordinisanih promjena u organizacionoj kulturi,
radnoj snazi i tehnologiji koje omogucavaju razvoj novih obrazovnih i operativnih modela, kao
1 redefinisanje poslovnog modela i strateSkih pravaca institucije. Ova transformacija je
usmjerena na stvaranje institucionalne otpornosti, fleksibilnosti i relevantnosti u uslovima
ubrzanih drustvenih, ekonomskih, tehnoloskih i demografskih promjena. U kontekstu visokog
obrazovanja, digitalna transformacija ne znac¢i samo digitalizaciju postoje¢ih procesa, ve¢ i
fundamentalno preispitivanje uloga i odgovornosti svih aktera: studenata, nastavnika i
administracije (Bucata et al., 2024). Potrebno je integrisati organizacione, ljudske i digitalne
elemente kroz holisticki pristup radi razvoja novih vjestina i inovativnih modela obrazovanja i
upravljanja (V et al., 2023). Poveéani konkurentski pritisak na globalnom nivou ¢ini digitalnu
transformaciju neophodnom za privlacenje vrhunskih istrazivaca i studenata. Tehnoloski aspekt
digitalne transformacije obuhvata Sirok spektar inovacija, ukljucujuéi internet, mobilne mreZze,
Internet stvari (IoT), big data, cloud servise, pametne uredaje, brze 1 kapacitetne mreze,
drustvene mreZe i vjestacku inteligenciju (Obrazovaniya et al., 2020).

Ove tehnologije sluZze kao sredstva za redizajn obrazovnih usluga i rekonstrukciju
operativnih procesa unutar institucija visokog obrazovanja. Proces digitalne transformacije
razvija se kroz nekoliko faza:

v' digitalizaciju (pretvaranje analognih podataka u digitalni oblik),

v' digitalizaciju procesa (poboljSanje poslovnih procesa pomocu digitalnih
tehnologija) i

v' kona¢nu digitalnu transformaciju, gdje se tehnologija koristi za stvaranje
potpuno novih obrazovnih i operativnih modela (Pelletier et al., 2021).

Brzina i obim ovog procesa mogu varirati izmedu razli¢itih odjeljenja i institucija, sa
nekima koji pristupaju transformaciji sistematski, dok drugi po€inju sa pojedina¢nim
inicijativama. Klju¢ uspjesne digitalne transformacije lezi u posebnim liderskim vjestinama i
jasno definisanoj viziji (Kollar et al., 2023). Proces transformacije doprinosi unapredenju
studentskog iskustva kroz bolje interakcije sa nastavnim i podr$nim timovima, dok istovremeno

mijenja institucionalne operacije i strateske pravce.
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Takode, usvajaju se inovativne pedagoske metode kao $to su "flipped learning”,
gamifikacija i crossover learning, kao i novi modeli upravljanja koji koriste informacione i
komunikacione tehnologije za redefinisanje vrednosnih aktivnosti (Bucata et al., 2024). A zasto
sam upavo spomenula visoko obrazovanje i tranziciju digitalizacije to je upravo ono §to me je
saCeklao poslije pandemije 1 korona viriusa kada sam upisala master studije. U procesu
digitalizacije predskolskih ustanova, paznja se sve viSe usmjerava ne samo na tehnicku
infrastrukturu i dostupnost digitalnih alata, ve¢ i na pedagoske aspekte i profesionalne odnose
medu zaposlenima. Savremeni pristupi ukazuju na to da uspjeSna integracija digitalnih
tehnologija zavisi i od spremnosti odgajatelja na kontinuirani profesionalni razvoj, saradnju i
razmjenu znanja, posebno u uslovima koji su ¢esto dinami¢ni i neujednaceni. U tom kontekstu,
istrazivanje Sindi¢-Radié, Partalo i Li¢en (2022) pruza dragocjen uvid u znadaj medu
generacijskog ucenja kao oblika stru¢nog usavrSavanja. Autori isti¢u da vaspitaci visoko cijene
saradnju sa kolegama razli¢itih generacija, narocito kada je rije¢ o prenoSenju iskustava i
zajednickom prevazilazenju profesionalnih izazova. Iako se njihovo istrazivanje ne bavi
direktno digitalnim kompetencijama, nalazi ukazuju na to da medugeneracijska razmjena
Znanja predstavlja vrijedan resurs u procesu prihvatanja novih tehnologija 1 prilagodavanja

savremenim obrazovnim zahtjevima.

Ovakav vid profesionalne podrSske moZe doprinijeti smanjenju otpora prema
digitalizaciji, ja¢anju samopouzdanja vaspitaca u koriStenju digitalnih alata i1 razvoju
kompetencija koje su neophodne za kvalitetno vaspitno-obrazovno djelovanje u digitalnom
dobu. Kada govorimo o izazovima digitalizacije predSkolskih ustanova mozemo govoriti o
stavovima i uvjerenja vaspita¢a. Uspjesna integracija digitalnih tehnologija u obrazovanju u
velikoj mjeri zavisi od stavova, znanja i vjeStina vaspitaa. Stavovi prema tehnologiji i
samopouzdanje u koriS¢enju IKT predstavljaju znacajne prediktore na¢ina na koji nastavnici
koriste tehnologiju u praksi (Pongsakdi et al., 2021). Bitno je razumjeti odnos izmedu stavova
I uvjerenja; uvjerenja su subjektivni pojmovi koje pojedinci smatraju istinitim, dok su stavovi
konstrukti zasnovani na grupama uvjerenja vezanih za odredeni objekat ili situaciju (Pongsakdi

et al., 2021). Integracija tehnologije suocava se sa barijerama koje se dijele na:

v' spoljasnje (prvi red) i

v' unutra$nje (drugi red).
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Spoljasnje barijere ukljuuju pristup resursima, obuku i podrSku, dok unutrasnje
obuhvataju povjerenje, uvjerenja i percipiranu vrijednost tehnologije kod nastavnika (Stepic,
2022). Pet dominantnih prepreka u integraciji su:

nedostatak pristupa tehnologiji,
. Vizija nastavnika o tehnologiji,

1
2
3. uvjerenja o korisnosti tehnologije,
4. vrijeme potrebno za pripremu i

5

. nedovoljna stru¢na obuka (Stepi¢, 2022).

Model integracije tehnologije WST (will, skill, tool) naglasava tri klju¢na elementa za uspje$nu
integraciju:

1. spremnost nastavnika za koris¢enje tehnologije (stavovi),

2. njihove vjestine u koriséenju tehnologije (digitalna kompetencija) i

3. zadovoljavajuéi pristup tehnologiji kao alatu (Stepic, 2022).

Kad nastavnici - vaspitac¢i organizuju svoja uvjerenja o tehnologiji i budu spremni na akciju,
ta organizacija postaje stav koji direktno uti¢e na njihovo ponasanje u koris¢enju tehnologije
(Stepic, 2022; Pongsakdi et al., 2021). Razli¢iti nivoi digitalnih kompetencija medu vaspitacima
tice se viSe klju¢nih faktora koji utice na nivo digitalnih kompetencija vaspitaca. Pedagosko
iskustvo ne pokazuje linearan rast digitalnih vjestina; nastavnici sa 6 do 15 godina iskustva
pokazuju najvis§i nivo digitalne kompetencije, S$to ukazuje na optimalnu kombinaciju

pedagoskog iskustva i spremnosti za usvajanje tehnologija (Pera et al., 2022).

Takode, iskustvo u kori§¢enju tehnologije u nastavi pozitivno korelira sa vi§im ocjenama
digitalne kompetencije (Ghomi et al., 2019). Raznovrsnost digitalnih nastavnih strategija
znacajno doprinosi vi§im nivoima kompetencije, naglasavaju¢i vaznost eksperimentisanja sa
razli¢itim tehnoloskim pristupima (Ghomi et al., 2019). Pol je vazan demografski faktor, sa
znaCajnim razlikama u dimenzijama digitalne kompetencije kao $to su digitalno drzavljanstvo
i tehnicke vjestine, pri ¢emu studenti predskolske nastave pokazuju varijacije u zavisnosti od
pola (Palacios-Rodriguez et al., 2024; Cabezas-Gonzalez et al., 2021). Starost je takode
znacajna, sa mladim nastavnicima koji generalno imaju ve¢i tehnicki nivo (Radhamani et al.,
2023; Palacios-Rodriguez et al., 2024). Nivo obrazovanja i predmetna specijalizacija uti¢u na
razli¢ite aspekte digitalne kompetencije (Tzafilkou et al., 2023; Palacios-Rodriguez et al.,
2024). Formalna obuka iz oblasti racunara i tehnologije ima znacajan pozitivan uticaj na razvoj

digitalnih vestina (Radhamani et al., 2023).
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Regionalni i kulturni kontekst takode igra ulogu: portugalski nastavnici pokazuju nesto
viSe nivoe digitalnih kompetencija u poredenju sa Spanskim kolegama, Sto ukazuje na uticaj
obrazovnih politika i kulturnih faktora (Palacios-Rodriguez et al., 2024). Nedostatak ciljanih
obuka kod vaspitaca pokazuju znacajan nedostatak osnovnih tehnoloskih i pedagoskih vjestina
za integraciju digitalnih alata medu vaspitatima u vrti¢ima. Veliki dio vaspitaca ne vlada
osnovnim funkcijama rada na racunaru ili upotrebom smartfona u edukativne svrhe (Buntoro
et al., 2020; Sumanik et al., 2022). Kvantitativne studije isti¢u da oko 75,6 % vaspitaca ne
posjeduje relevantno stru¢no znanje iz oblasti informacionih tehnologija, dok 32,5 % vrti¢a nije
organizovalo nijednu obuku iz IT oblasti za svoje zaposlene (Yang et al., 2021). Sli¢ni nalazi
ukazuju da samo 32 % ispitanih vaspitata ima zadovoljavajuéi nivo digitalne pismenosti i
vjestine koris¢enja IKT (Wijayatiningsih et al., 2023). Iako vaspita¢i prepoznaju vrijednost
tehnologije i iskazuju interes za njenu primjenu u nastavi (Veli¢kovi¢ et al., 2016), nedostaje
im pedagoska kompetencija i metodoloska osnova za efektivnu integraciju digitalnih alata u
razvojno primjerene obrazovne aktivnosti (Velickovi¢ et al., 2016; Nurhayati et al., 2024).
Posebno su izrazeni problemi u koris¢enju digitalnog videa za umetnicki rad s djecom, usljed
nedostatka tehnickih znanja (Leung et al., 2023), dok stariji vaspitaci pokazuju jo§ vece

nedostatke u savremenim tehnologijama poput Al alata (Yafie et al., 2024).

UNICEF i druge organizacije isticu neosporno da neosposobljeni i demotivisani
predskolski radnici vaspitaCi predstavljaju glavni kamen spoticanja u razvoju digitalnih
kompetencija djece. Osnovni uzroci ovih nedostataka obuhvataju nedovoljno strukturirane
mogucnosti profesionalnog usavrSavanja i neadekvatan pristup tehnologiji u vrti¢cima (Miller,
2018), Sto ukazuje na hitnu potrebu za posebno dizajniranim obukama za rano vaspitanje.
Infrastrukturna ogranicenja u digitalizaciji - efektivna digitalizacija u vrti¢cima u velikoj mjeri
zavisi od pouzdane tehnicke infrastrukture, koja i dalje predstavlja znacajan izazov u razli¢itim
obrazovnim sredinama. Problemi sa internet konekcijom ogranicavaju upotrebu digitalnih
resursa, a privatni vrti¢i ¢eS¢e imaju poteskoce sa stabilnos$¢u interneta nego javni (Qie, 2022).
Takode, ograni¢enja u dostupnosti hardvera predstavljaju vazan problem — mnogi vrti¢i imaju
samo nekoliko racunara ili osnovnu digitalnu opremu, dok interaktivni alati poput elektronskih
tabli i tableta ¢esto nedostaju (Nikolopoulou, 2020; Yang et al., 2021; Budiarti, 2022). Kvalitet
opreme je ponekad neadekvatan, sa opremom koja djecu Cesto stavlja u pasivnu ulogu
konzumenata sadrzaja (Shakirova, 2023), a tradicionalna IT infrastruktura Cesto je nefleksibilna

(Petrov et al., 2022).
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Finansijska ograni¢enja dodatno otezavaju nabavku i odrzavanje tehnologije, pri cemu
javni vrti¢i imaju bolje uslove u odnosu na privatne (Nikolopoulou, 2020; Boumova et al.,
2024). Organizacione prepreke, kao §to su upravljanje velikim grupama djece i nedovoljna
obuka nastavnika, dodatno komplikuju primjenu digitalnih alata (Boumova et al., 2024; Francot
et al., 2019). Sve ove infrastrukturne prepreke znacajno usporavaju uspjesnu digitalizaciju u
predskolskim ustanovama globalno (Arwen et al., 2025). Primjena novih tehnologija zahtijeva
prilagodavanje kako vaspitaca, tako i roditelja, uz potrebu za kvalitetnom metodoloskom
podrskom i odgovarajué¢im softverskim rjeSenjima (Mata et al., 2021; Novik, 2020). Medutim,
visoki troSkovi opreme ostaju prepreka mnogim ustanovama (Novik, 2020). Digitalna
transformacija u vrti¢cima zahtijeva djecji orijentisan pristup i obuhvatnu podrsku kako bi se

tehnoloski alati uspjesno integrisali u predskolsko obrazovanje.

5.1. Sistemska podrska

Za uspjesnu implementaciju digitalizacije u predskolskom obrazovanju neophodna je
sistemska podrska koja ukljucuje pravne, pedagoske i materijalne uslove, kao i1 organizaciju
rada sa djecom, roditeljima i nastavnicima (Ulzytueva et al., 2021). Razli¢iti pristupi u
zemljama pokazuju da, iako politika prepoznaje vaznost digitalnih kompetencija, prakticna
realizacija i priprema nastavnika ostaju izazovi koji zahtevaju sveobuhvatna rjesenja.
Finansiranje digitalizacije - digitalna tehnologija postala je sastavni dio svakodnevnog zivota
male djece u 21. veku, ali njena integracija u predskolske ustanove (ECEC) jo$ uvijek je
relativno nova i ograni¢ena (Undheim, 2020). Ova digitalna evolucija pruza i mogucnosti i
izazove za vrtice u pripremi djece za tehnoloski usmjerenu buduénost. Medunarodne
organizacije, poput OECD-a i UNESCO-a, isti¢u znacaj digitalnih alata u ranom obrazovanju
kao sredstava za unapredenje procesa ucenja i podsticanje kreativnosti, radoznalosti i rjeSavanja
problema (Undheim et al., 2020). Pritisak na digitalizaciju u ranom obrazovanju proizilazi iz
potrebe da se djeca opreme vjestinama potrebnim za buduce obrazovanje i karijere (Naida et
al., 2024). Uvodenje digitalnih tehnologija u vrtie zahtijeva znacajna finansijska ulaganja,
ukljucujuéi visoke troskove modernizacije, obuke nastavnika i1 izgradnju odgovarajuce
infrastrukture (Tikunova et al., 2024). Uprkos ovim izazovima, digitalizacija je kljucna za
stvaranje obrazovnog okruzenja prilagodenog potrebama djece koja digitalne alate sve vise

koriste kao sredstvo socijalne interakcije (Tikunova et al., 2024).
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6. PREGLED RANIJIH ISTRAZIVANJA O DIGITALNIM
KOMPETENCIJAMA VASPITACA I DIGITALIZACIJI
PREDSKOLSKIH USTANOVA

6.1.Konceptualni okvir digitalnih kompetencija vaspitaca

Proucavanje digitalnih kompetencija vaspitaca i procesa digitalizacije predSkolskih
ustanova zauzima sve znacajnije mjesto u savremenoj pedagoskoj literaturi. Kao teorijski okvir
za definisanje i procjenu digitalnih kompetencija vaspita¢a, mnoga istrazivanja koriste Evropski
okvir digitalnih kompetencija za edukatore (DigCompEdu), koji je razvila Evropska komisija

(Redecker, 2017). Ovaj okvir razlikuje Sest klju¢nih podru¢ja kompetencija:

profesionalno angazovanje,
digitalne resurse,
poducavanje i ucenje,
vrednovanje,

osposobljavanje ucenika 1

2 e o

olakSavanje digitalnih kompetencija ucenika.

Bocconi i sar. (2020) u opstoj analizi primijenjen DigCompEdu okvir u razli¢itim
obrazovnim kontekstima isti¢e njegovu valjanost za procjenu digitalnth kompetencija
predskolskih vaspitaca. Autori naglasavaju da se digitalne kompetencije vaspitaca ne odnose
samo na tehnoloska znanja, ve¢ i na pedagoske pristupe integraciji tehnologije u proces ranog
ucenja. Sli¢no tome, Gudmundsdottir & Hatlevik (2018) isti¢u vise dimenzionalnost digitalnih
kompetencija vaspitaca, naglasavajuci da one ukljucuju i profesionalne stavove prema upotrebi

tehnologije u radu sa djecom ranog uzrasta.

6.2. Samoprocjena digitalnih kompetencija vaspitaca

Konrad i saradnici (Konrad et al., 2020) proveli su istrazivanje o samoprocjeni digitalnih
kompetencija vaspitaca u Cetiri evropske zemlje (Njemacka, Norveska, Portugal i Srbija) na

uzorku od 531 vaspitaca.
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Rezultati ukazuju na znacajne razlike u samoprocijenjenim kompetencijama izmedu
razli¢itih zemalja, pri ¢emu norveski vaspitac¢i pokazuju najvisi nivo samoprocjene, dok su
srpski vaspitaci svoje kompetencije ocijenili najnize. Autori isti¢u utjecaj sistemskih faktora,
poput nacionalne politike digitalizacije i ulaganja u obrazovnu tehnologiju. U istraZzivanju u
Hrvatskoj, Rogulj (2019) je na uzorku od 260 vaspitaca utvrdio da veéina vaspitaca (58,8%)
svoje digitalne kompetencije procjenjuje kao srednje razvijene, dok samo 11,9% smatra da
posjeduje visoko razvijene digitalne kompetencije. Ovo istrazivanje pokazalo je statisticki
znacajnu povezanost izmedu starosnog dobi i samoprocjene digitalnih kompetencija, pri cemu
mladi vaspita¢i pokazuju tendenciju visih samoprocjena. Sli¢no tome, Tatalovi¢ Vorkapi¢ &
Jeli¢ Puhalo (2022) u istrazivanju provedenom na uzorku od 182 vaspitaca iz razlicitih dijelova
Hrvatske utvrdili su da ucitelji najnize procjenjuju svoje kompetencije u podrucju kreiranja

digitalnih sadrZaja i problema rjeSavanja u digitalnom okruzenju.

Autori naglaSavaju potrebu za ciljanim programima stru¢nog usavrSavanja koji bi bili
usmjereni na ovo podrucje kompetencija. Ivanovi¢ & Simi¢ (2021) istrazili su samoprocjenu
digitalnih kompetencija 165 vaspitaca iz Srbije. Njihovi rezultati pokazuju da vaspitaci najniZe
procjenjuju svoje kompetencije u podrucju sigurnosti i zaStite u digitalnom okruzenju.
Istrazivanje je takode utvrdilo statisticki znacajnu povezanost izmedu nivoa obrazovanja
vaspitata 1 samoprocijenjene digitalne kompetencije, pri ¢emu ucitelji sa visokim
obrazovanjem pokazuju viSe samoprocjene od onih sa viSom skolom. Petrovi¢ i sar. (2023)
proveli su longitudinalno istrazivanje samoprocijenjene digitalne kompetencije vaspitaca prije
i nakon pandemije COVID-19. Uzorak je obuhvatio 143 vaspitaca iz razli¢itih predskolskih
ustanova u Srbiji. Rezultati ukazuju na znafajno povecanje samoprocjene digitalnih
kompetencija nakon pandemije, posebno u podrucju komunikacije i saradnje putem digitalne
tehnologije. Autori naglasavaju da je pandemija djelovala kao katalizator za razvoj digitalnih

kompetencija vaspitaca.

6.3. Izazovi u digitalizaciji predSkolskih ustanova

Dostal i sar. (2019) u svom istrazivanju identifikuju tri glavne kategorije izazova u

digitalizaciji predskolskih ustanova:
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1. tehnicke (infrastruktura, oprema),
2. organizacione (politike, procedure) i
3. ljudske resurse (kompetencije, stavovi).

Na uzorku od 18 predskolskih ustanova iz Ceske, autori zakljuéuju da su organizacijski izazovi
ocijenjeni kao najznacajniji, naroCito nedostatak jasne vizije i strategije digitalizacije na nivou
ustanove. Nikolopoulou & Gialamas (2020) istrazili su percepciju barijera u koristenju
tehnologije u predSkolskim ustanovama u Grckoj. Na uzorku od 190 vaspitaca, identifikovane

su Cetiri glavne kategorije barijera:

nedostatak podrske,
nedostatak samopouzdanija,

nedostatak opreme i

<N N X

negativni stavovi prema tehnologiji.

Autori naglaSavaju da je nedostatak tehnicke i pedagoske podrske percipiran kao
najznacajnija prepreka. U bosansko-hercegovackom kontekstu, Pribisev Beleslin & Vujici¢
(2021) ispitali su kvalitativno istrazivanje sa 32 vaspitaca iz razli¢itih gradova, identifikujuci
kao kljucne izazove digitalizacije nedovoljno opremljenost ustanova, neadekvatne programe
struénog usavr$avanja i organizaCione mjere poput preopterecenosti administracijom. Autori
naglaSavaju potrebu za sistemskim pristupom digitalizaciji koji bi obuhvatio i infrastrukturne i

kadrovske aspekte.

Markovi¢ & Kundacina (2021) sproveli su istrazivanje percepcije izazvane
digitalizacijom iz perspektive direktora predskolskih ustanova. Na uzorku od 28 direktora iz
razliitih regija Srbije, autori identifikuju finansiranje, stru¢no usavrSavanje vaspitaca i otpor
prema promjenama kao najveée izazove. Direktorijumi naglasavaju potrebu za vecom
autonomijom ustanova u procesu digitalizacije, kao i za sistemsku podrsku nadleznih
institucija. Blagaji¢ i sar. (2022) istrazili su povezanost izmedu samoprocijenjene digitalne
kompetencije vaspitaca 1 njihove percepcije izazvane digitalizacijom. Na uzorku od 218
vaspitaca iz Hrvatske, autori su utvrdili statisticki znacajnu negativnu korelaciju izmedu razine
samoprocijenjene kompetencije i1 percepcije tezine tehni¢kih i1 organizacijskih izazova.
Vaspitaci sa viSom samoprocijenjenom kompetencijom percipirali su izazove kao manje

ozbiljne 1 pokazivali su ve¢u spremnost za njihovo prevazilazenje.
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Stankovi¢ 1 sar. (2023) ispitali su istrazivanje o odnosu samoprocjene digitalnih
kompetencija vaspitaca i njihove percepcije institucionalnih izazova digitalizacije. Na uzorku
od 175 vaspitaca iz Srbije, autori su utvrdili da vaspitaci koji svoje digitalne kompetencije
procjenjuju viSim pokazuju vecu inicijativnost i proaktivnost u rjeSavanju problema vezanih za
digitalizaciju. Istrazivanje takoder pokazuje da starosni dob i radni staz moderiraju ovu
povezanost, pri ¢emu je povezanost jata kod mladih vaspitaca sa manjim radnim stazom.
Aleksi¢ & Maksimovi¢ (2022) istrazili su kako razli¢ite nivoe samoprocijenjenih digitalnih
kompetencija uticu na percepciju specificnih izazova digitalizacije. Na uzorku od 156
vaspitaca, autori su utvrdili da vaspitaci sa nizom samoprocijenjenom kompetencijom kao
najznacajnije izazove navode tehnicke i infrastrukturne probleme, dok oni s viSom

samoprocijenjenom kompetencijom naglasavaju organizacione i sistemske izazove.

6.4.Implikacije za unapredenje digitalnih kompetencija i digitalizacije

Velisek-Brasko & Lazi¢ (2022) predlazu model unapredenja digitalnih kompetencija
vaspitaca koji ukljucuje kontinuirano stru¢no usavrSavanje, mentorstvo 1 promjenu primjera
dobre prakse. Na osnovu istrazivanja provedenog na 36 vaspitata koji su ucestvovali u
Sestomjesecnom programu stru¢nog usavrsavanja, autori naglasavaju vaznost personalizovanog
pristupa i povezivanja sa prakti¢nim iskustvima vaspita¢a. Gojkov-Raji¢ & Stojanovié (2021)
isti¢u vaznost inicijalnog obrazovanja vaspitaca za razvoj digitalnih kompetencija. Na osnovu
analize kurikuluma visokoskolskih ustanova za obrazovanje vaspitaca u Srbiji 1 intervjua sa 45
studenata, autori zaklju€uju da postoje potrebe za sveobuhvatnim pristupom digitalnim
kompetencijama u inicijalnom obrazovanju, koje bi samo obu¢avao, vec i kriticko razmisljanje
0 upotrebi tehnologije u ranom obrazovanju. Iako se digitalna tehnologija sve viSe integriSe u
predskolsko obrazovanje, postoje znacajne istrazivacke praznine koje je potrebno popuniti radi
unapredenja razumijevanja i prakse. Jedna od klju¢nih praznina odnosi se na to kako vaspitaci
mogu sistematski koristiti digitalizaciju za multimodalno ucenje prirodnih nauka u
predskolskim ustanovama, gdje jo$ uvjek nedostaju efektivne pedagoske strategije specifi¢ne

za ovaj domen (Otterborn et al., 2024; Walan et al., 2022).
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Druga vazna praznina postoji u oblasti saradnje izmedu visokoskolskih institucija i
predskolskih ustanova u razvoju digitalnih kompetencija, s obzirom da malo istrazivanja
ispituje kako obrazovni programi i Skole mogu zajednicki podrzavati razvoj digitalne
pismenosti (Forsling, 2022). Ovo je narocito problemati¢no s obzirom na sporu integraciju
digitalnih tehnologija u programe obrazovanja buducih vaspitaca. Dalji pravci istrazivanja treba
da se fokusiraju na razvoj novih pedagoskih pristupa koji podrzavaju refleksiju buducih
nastavnika i omogucavaju smislen profesionalni razvoj u tehnoloski bogatim okruzenjima
(Forsling, 2022). Takode, potrebno je istraziti efikasnost stru¢nog usavrsavanja za vaspitace u
praksi, narocito u pogledu integracije tableta, jer vaspitaCi Cesto izraZzavaju potrebu za
aspekt za buducéa istrazivanja jeste dugoro¢ni efekat intervencija digitalne pismenosti na razvoj
kompetencija nastavnika tokom njihove Kkarijere (Manowaluilou et al., 2024). Pored toga,
neuskladenost ciljeva nastavnika i djece u koriS¢enju digitalnih alata, gdje djeca Cesto vise
interesuju estetski ili zabavni aspekti aplikacija, zahtijeva dalje proucavanje kako bi se
pedagoske namjere bolje uskladile sa digitalnom agencijom djece (Otterborn et al., 2018). Na
kraju, istrazivanja bi trebalo da se viSe posvete razumijevanju i podrsci dec¢joj digitalnoj agenciji
u predskolskim okruzenjima, odnosno kako balansirati izmedu ucenja vodenog od strane

vaspitaca i samostalne digitalne aktivnosti djece (Otterborn et al., 2018).
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7. METODOLOSKI OKVIR ISTRAZIVANJA

Tip istrazivanja - ovo istraZivanje ¢e primijeniti mjeSoviti metodoloski pristup,
kombinujuéi kvantitativne i kvalitativne metode, Sto omogucava sveobuhvatnije razumijevanje
kompleksnih izazova digitalizacije u predskolskim ustanovama. Prema Jankovicu i saradnicima
(2023), mjesoviti metodoloski pristup je posebno efikasan za ispitivanje viseslojnih obrazovnih
fenomena poput digitalizacije, jer omogucava triangulaciju podataka i1 produbljeno
razumijevanje konteksta. Istrazivanje ¢e biti sprovedeno kao studija presjeka, fokusirana na
trenutno stanje digitalizacije u predskolskim ustanovama grada Banja Luke. MjeSoviti
metodoloski pristup koji kombinuje kvantitativne i kvalitativne metode, $to prema Guzman-
Simon 1 saradnicima (2023) omogucava sveobuhvatnije razumijevanje kompleksnih fenomena
kao §to su digitalne kompetencije i1 digitalizacija obrazovnih ustanova. Kvantitativni dio ¢e
obezbijediti mjerljive podatke o samoprocjeni digitalnih kompetencija vaspitaca i percepciji
izazova, dok ¢e kvalitativni dio omogucéiti dublje razumijevanje kontekstualnih faktora i

iskustava vaspitac¢a — koordinatora predskolskih ustanova u gradu Banja Luka.

Uzorak - istrazivanjem ¢e biti obuhvacéeni vaspitaci zaposleni u javnim i privatnim
predskolskim ustanovama na teritoriji grada Banja Luka. Planirani uzorak ¢e ¢initi najmanje
100 vaspitaca, Sto predstavlja reprezentativan uzorak za populaciju vaspitaa u gradskom
podrucju Banja Luke. Ovakav pristup uzorkovanju preporucuju Marinkovi¢ i Kundacina (2022)
u sliénim istrazivanjima na teritoriji Srbije. Pored vaspitaca, u kvalitativni dio istrazivanja bice
ukljuceni i direktori/koordinatori predskolskih ustanova (hajmanje 5) kako bi se dobio uvid u

institucionalne izazove digitalizacije.

Problem istrazivanja - digitalizacija obrazovanja predstavlja kljuénu dimenziju
savremenog obrazovnog sistema, koja ne samo da unapreduje kvalitet nastave tacnije vaspitno
— obrazovnog rada, ve¢ i omogucava efikasnije pracenje napretka djeteta, personalizaciju
ucenja i napredovanja i bolju komunikaciju medu svim ucesnicima obrazovnog procesa.
Medutim, implementacija digitalnih tehnologija u obrazovne ustanove suocava se sa brojnim
izazovima i preprekama, koje mogu znaCajno uticati na uspjeSnost ovog procesa. U
predskolskim ustanovama, gdje se temelje osnovni razvojni procesi kod djece, digitalizacija

rada vaspitaca postavlja dodatne izazove.

39



lako tehnologija moze obogatiti obrazovni proces, njena primjena mora biti pazljivo
planirana i prilagodena specificnostima predskolskog vaspitanja. Nedostatak adekvatne
infrastrukture, ogranic¢ena digitalna pismenost vaspitaca, kao i otpor prema promjenama, neki
su od faktora koji mogu otezati uspjesnu integraciju tehnologije u svakodnevni rad (Plumb &
Kautz, 2016; Eickelmann & Vennemann, 2017; Atabek, 2019).

Cilj istrazivanja jeste identifikovati klju¢ne izazove i prepreke sa kojima se vaspitaci
suocavaju prilikom digitalizacije svog rada u predskolskim ustanovama. Kroz analizu
postojecih praksi, stavova vaspitaca i roditelja, kao i dostupnih resursa, nastojace se pruziti
preporuke za prevazilazenje identifikovanih problema i unapredenje digitalnih kompetencija u
predskolskom obrazovanju. S obzirom na znacaj ranog obrazovanja u oblikovanju budu¢ih
generacija, od presudne je vaznosti da se digitalizacija u predskolskim ustanovama ne shvati
samo kao tehnicki proces, ve¢ kao integralni dio sveobuhvatnog obrazovnog pristupa koji

ukljucuje sve aktere — od vaspitaca i roditelja do sire zajednice.

Predmet istrazivanja ovog master rada obuhvata dva medusobno povezana fenomena
koja su postala posebno relevantna u post-pandemijskom periodu - samoprocjenu digitalnih
kompetencija vaspitaca i izazove s kojima se suocavaju predskolske ustanove u procesu
digitalizacije. Digitalna transformacija predskolskog obrazovanja postavlja nove zahtjeve pred
vaspitace 1 ustanove, ¢ine¢i ovu temu izuzetno aktuelnom i znac¢ajnom za pedagosku teoriju 1
praksu.Prvi aspekt predmeta istraZivanja fokusira se na samoprocjenu digitalnih kompetencija
vaspitaca. Prema Marinkovi¢ 1 Kundacina (2022), samoprocjena predstavlja vazZan
dijagnosticki alat koji omogucava uvid u subjektivne percepcije vaspitaca o vlastitim digitalnim
kompetencijama, ali i u njihove potrebe za stru¢nim usavr$avanjem. Guzman-Simon i saradnici
(2023) razvili su 1 validirali instrument za samoprocjenu digitalnih kompetencija vaspitaca,
definiSu¢i pet kljuénih dimenzija: informaciona i podatkovna pismenost, komunikacija i
saradnja, kreiranje digitalnih sadrzaja, sigurnost u digitalnom okruzenju i rjeSavanje problema.
Aleksi¢ 1 Ivanovi¢ (2021) naglasavaju da je samoprocjena digitalnih kompetencija vaspitaca
povezana sa njihovom spremnoséu da implementiraju digitalne tehnologije u vaspitno-
obrazovni rad. Slicno tome, Dong 1 Newman (2020) isticu da percepcija vlastitih digitalnih
kompetencija uti¢e na stavove vaspitaca prema tehnologiji i njthovu spremnost za inovativnu

praksu.
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Drugi aspekt predmeta istrazivanja odnosi se na izazove u digitalizaciji predSkolskih
ustanova. Kako navode Petrovi¢ i saradnici (2022), predskolske ustanove na Zapadnom
Balkanu suocCavaju se sa brojnim izazovima u procesu digitalizacije, ukljucujuci
infrastrukturne, organizacione i kadrovske prepreke. Kacerauskas i Siau¢iukynas (2022) istidu
da digitalizacija predskolskih ustanova nije samo tehnicki ve¢ i pedagoski proces koji zahtijeva
temeljnu pripremu i planiranje. Christensen i Knezek (2022) razvili su okvir za procjenu

digitalne zrelosti predSkolskih ustanova, definiSu¢i pet nivoa zrelosti:

inicijalni,
osnovni,
srednji,

napredni i

o &~ w0 DN e

transformativni.

Ovaj okvir moze posluziti kao teorijska osnova za istrazivanje institucionalnih izazova u
procesu digitalizacije. Blagoev 1 Petkova (2023) ukazuju na povezanost izmedu digitalnih
kompetencija vaspitaca i uspjesnosti procesa digitalizacije predSkolskih ustanova, §to dodatno

opravdava integrisani pristup ovim fenomenima.

Sli¢no tome, Raimundo i1 Dias (2021) naglasavaju da je samoprocjena vaspitaca klju¢na
za kreiranje efikasnih programa stru¢nog usavrSavanja i1 prevazilazenje institucionalnih
izazova. Stankovi¢ i Maksimovi¢ (2020) kroz empirijsko istrazivanje u Srbiji utvrduju
neujednaen nivo digitalnith kompetencija vaspitaca, Sto predstavlja znafajan izazov za
sistemsku digitalizaciju predskolskih ustanova. Do sli€nih nalaza dolaze i Vidakovi¢ 1 Simié
(2021) u hrvatskom kontekstu, naglasavajuéi potrebu za sistematskim pristupom razvoju
digitalnih kompetencija vaspitaca. VeliSek-BraSko 1 Lazi¢ (2023) istrazuju potencijal
obrazovnih tehnologija u podrsci inkluzivnom predSkolskom obrazovanju, Sto predstavlja
vazan aspekt digitalizacije predskolskih ustanova. Mertala (2020) kriticki preispituje
prikladnost informacionih tehnologija u predskolskom obrazovanju, naglasavajuéi potrebu za
pedagoski promisljenom implementacijom. Skantz Aberg i Lantz-Andersson (2021) isti¢u da
digitalna transformacija predskolskog obrazovanja zahtijeva kriti¢ko preispitivanje pedagoSkih
praksi i jasnu viziju uloge tehnologije u ranom djetinjstvu. Ovaj pristup ukazuje na

kompleksnost predmeta istrazivanja i potrebu za holisti¢kim sagledavanjem problematike.
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Tatalovi¢ Vorkapi¢ i1 Pregelj (2021) istrazuju stavove buducih vaspita¢a prema novim
tehnologijama i njihovu samoprocjenu digitalnih kompetencija, ukazujuéi na vaznost
inicijalnog obrazovanja vaspitaca u kontekstu digitalizacije predskolskih ustanova. Konacno,
Gessler 1 Siemer (2020) naglasavaju da uspjesna digitalizacija predskolskog obrazovanja
zahtijeva sinergiju izmedu individualnih kapaciteta vaspitaca i sistemske podrske na nivou
ustanove, $to dodatno potvrduje relevantnost i aktuelnost odabranog predmeta istrazivanja.lz
licnog iskustva kao vaspita¢ sa dugogodi$njim iskustvom u direktnom radu sa djecom
predskolskog uzrasta, svjedocila sam znacajnim promjenama koje je digitalna transformacija
donijela u nase vrti¢e. Moje profesionalno iskustvo me je navelo da prepoznam jaz izmedu sve
veéih o¢ekivanja za integracijom digitalnih tehnologija u vaspitno-obrazovni rad i stvarnih
kapaciteta vaspitaca i ustanova da odgovore na ove zahtjeve. Primje¢ujem da se vaspitaci ¢esto
suocavaju sa nesigurnosc¢u u procjeni vlastitih digitalnih kompetencija, Sto se direktno odrazava
na njihovu spremnost da implementiraju inovativne pristupe. Istovremeno, kao dio kolektiva
predskolske ustanove, svjedo¢im izazovima sa kojima se susre¢emo na putu digitalizacije — od
nedostatka adekvatne opreme i infrastrukture, do potrebe za sistemskom podrSkom i jasnim
strategijama. Upravo ovo iskustveno znanje predstavlja polaznu tacku mog istraZivackog
interesovanja, vode¢i me ka dubljem razumijevanju medusobne povezanosti samoprocjene
digitalnih kompetencija vaspitaa 1 institucionalnih izazova. Vjerujem da rezultati ovog
istrazivanja mogu ponuditi vrijedne uvide za unapredenje prakse i kreiranje efikasnijih
strategija profesionalnog razvoja, doprinose¢i tako kvalitetnijoj integraciji digitalnih

tehnologija u predskolsko obrazovanje.

Svrhai cilj istrazivanja je identifikacija i analiza klju¢nih izazova i prepreka sa kojima
se vaspitaCi susrecu u procesu digitalizacije vaspitno-obrazovnog rada u predSkolskim
ustanovama. Kako navodi Petrovi¢ (2022), uprkos rastu¢oj dostupnosti digitalnih tehnologija,
njihova efikasna implementacija u predSkolskim ustanovama i dalje predstavlja znacajan
izazov. Cilj istrazivanja je viSestruk: prvo, utvrditi trenutni nivo digitalnih kompetencija
vaspitaca; drugo, ispitati dostupnost i adekvatnost tehnicke infrastrukture; trece, analizirati
institucionalne mehanizme podrske digitalizaciji; 1 cCetvrto, formulisati preporuke za
unapredenje digitalnih praksi u predSkolskim ustanovama. Jankovi¢ 1 saradnici (2023) isticu da
je razumijevanje izazova digitalizacije klju¢no za kreiranje efikasnih strategija profesionalnog

razvoja vaspitaca.
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Markovi¢ 1 Puri¢ (2022) dodatno naglasavaju vaznost prilagodavanja digitalnih alata
specificnostima predskolskog obrazovanja. Ovo istrazivanje tezi da premosti jaz izmedu
teorijskih koncepata i prakticne primjene digitalnih tehnologija u svakodnevnom radu
vaspitaCa, Sto Stankovi¢ 1 saradnici (2024) identifikuju kao jedan od klju¢nih izazova
savremenog predskolskog obrazovanja. Rezultati ¢e pruziti empirijski utemeljene smjernice za

kreiranje sistemskih rjeSenja koja podrzavaju uspjesnu digitalizaciju predskolskih ustanova.

Teorijski ciljevi istrazivanja - utvrditi nivo samoprocjene digitalnih kompetencija
vaspitata prema evropskom okviru digitalnih kompetencija (DigCompEdu), koji prema
Guzman-Simoén i saradnicima (2023) predstavlja relevantan okvir za procjenu digitalnih
kompetencija vaspitaca. Identifikovati kljucne izazove sa kojima se suocavaju predskolske
ustanove u procesu digitalizacije. Prema istraZzivanju Petrovi¢ i saradnika (2022), izazovi
digitalizacije predskolskih ustanova mogu se klasifikovati kao infrastrukturni, organizacioni i
kadrovski. Ispitati postoje li statisti¢ki zna¢ajne razlike u samoprocjeni digitalnih kompetencija
vaspita¢a u odnosu na demografske varijable (starosna dob, radni staz, nivo obrazovanja).
Stankovi¢ 1 Maksimovi¢ (2020) utvrduju znacajne razlike u samoprocjeni digitalnih
kompetencija izmedu vaspitaca razli¢itih starosnih grupa. Ispitati postoje li statisti¢ki znacajne
razlike u percepciji izazova digitalizacije predskolskih ustanova u odnosu na nivo samoprocjene
digitalnih kompetencija vaspitaca. Vidakovi¢ 1 Simi¢ (2021) ukazuju na povezanost izmedu
percepcije vlastitih digitalnih kompetencija i stavova prema digitalnoj transformaciji
predskolskih ustanova. Formulisati preporuke za unapredenje digitalnih kompetencija vaspitaca
1 prevazilaZenje izazova u procesu digitalizacije predskolskih ustanova. Kako navode Velisek-
Brasko 1 Lazi¢ (2023), ciljano unapredenje digitalnih kompetencija vaspitaca predstavlja

preduslov za uspjeSnu implementaciju obrazovnih tehnologija u predskolskim ustanovama.

Prakticni cilj istrazivanja ovog rada je pruziti konkretne preporuke za unapredenje
digitalnih kompetencija vaspitaca u predSkolskim ustanovama, identifikovanjem klju¢nih
izazova i prepreka u procesu digitalizacije njihovog rada. Rezultati istrazivanja ¢e omoguditi
razvoj smjernica za obuku i profesionalni razvoj vaspitaca, kao i prijedloge za unapredenje
infrastrukturnih 1 organizacionih uslova koji podrZzavaju efikasnu integraciju digitalnih

tehnologija u svakodnevni rad sa djecom predskolskog uzrasta.
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Zadaci istarzivanja

1. Analizirati postojeCe stanje digitalnih kompetencija vaspitaa u predskolskim
ustanovama

2. Istraziti nivo digitalnih vjestina i znanja vaspitaca, identifikovati oblasti u kojima su
potrebna dodatna usavrSavanja i utvrditi postoje¢e prepreke u primjeni digitalnih
tehnologija u njihovom svakodnevnom radu.

3. lspitati infrastrukturne i organizacione uslove za implementaciju digitalnih tehnologija
u predskolskim ustanovama

4. Analizirati dostupnost i kvalitet digitalne infrastrukture (racunari, internet, softver) u
predskolskim ustanovama, kao i organizacione strukture koje podrzavaju ili ometaju
digitalizaciju obrazovnog procesa.

5. Identifikovati stavove i percepciju vaspitaca i roditelja prema digitalizaciji predskolskog
obrazovanja

6. Kroz anketne upitnike 1 intervjue, prikupiti podatke o stavovima vaspitaca i roditelja
prema upotrebi digitalnih tehnologija u obrazovanju, ukljuc¢ujuéi njihove strahove,
ocekivanja i spremnost na promjene.

7. Razviti preporuke za unapredenje digitalnih kompetencija vaspitaca i1 efikasniju

integraciju tehnologije u predskolskom obrazovanju

Na osnovu prikupljenih podataka, formulisati konkretne smjernice i preporuke za obuke,
profesionalni razvoj vaspitaca, kao 1 za unapredenje infrastrukturnih i organizacionih uslova

koji podrzavaju digitalizaciju.

Hipoteze sa obrazlozenjem

Prva hipoteza X1: ,, Predostavljamo da nedovoljna digitalna kompetencija vaspitaca
predstavlja klju¢nu prepreku u efikasnoj digitalizaciji predskolskih ustanova, §to negativno
uti¢e na kvalitet 1 inovativnost vaspitno-obrazovnog rada“. Kako navodi Petrovi¢ (2022),
digitalne kompetencije vaspitaca direktno koreliraju sa uspjeSnom implementacijom digitalnih
alata u svakodnevni rad sa djecom. Ovo potvrduju i Jankovi¢ i saradnici (2023) koji su u svom
istrazivanju utvrdili da samo 34% vaspitaca posjeduje napredne digitalne vjestine potrebne za
efikasnu primjenu savremenih tehnologija. Nikoli¢ (2021) dodatno istice da bez sistematske

edukacije 1 podrSke, vaspitaci razvijaju otpor prema digitalnim inovacijama.

44



Druga hipoteza X2: ,, Predpostavljamo da neadekvatna tehni¢ka infrastruktura i
nedostatak resursa znacajno ograni¢avaju mogucénosti digitalizacije predskolskih ustanova,
posebno u manjim sredinama“. Prema istrazivanju koje su sproveli Markovi¢ i Puri¢ (2022),
cak 67% predSkolskih ustanova u manjim sredinama nema osnovna tehni¢ka sredstva za
implementaciju digitalnih inovacija. Autori naglasavaju da nedostatak stabilne internet
konekcije, zastarjela ra¢unarska oprema i nedovoljan broj mobilnih uredaja predstavljaju
znacajne barijere za integraciju digitalnih alata u svakodnevni rad. Stankovi¢ i saradnici (2024)
isticu da nejednaka distribucija tehnickih resursa produbljuje digitalni jaz izmedu urbanih i
ruralnih predskolskih ustanova. U svom longitudinalnom istrazivanju, Popovi¢ (2023)
dokumentuje kako predSkolske ustanove sa adekvatnom tehnickom infrastrukturom pokazuju
znacajno vecu spremnost vaspitata za uvodenje digitalnih inovacija, $to direktno uti¢e na

kvalitet obrazovnog procesa i razvoj digitalnih kompetencija kod djece predskolskog uzrasta.

Treéa hipoteza X3: ,, Pedpostavljamo da nedostatak institucionalne podrske i jasnih
strategija za digitalizaciju na nivou obrazovnog sistema otezava sistemsko unapredenje
digitalnih kompetencija vaspitaca“. Stankovi¢ 1 saradnici (2024) naglasavaju potrebu za
kreiranjem nacionalnog okvira digitalnih kompetencija specifi¢éno prilagodenog potrebama
predskolskog obrazovanja®“. Puri¢ (2021) u svojoj studiji identifikuje fragmentiranost
obrazovnih politika kao klju¢ni faktor koji sprecava koherentnu implementaciju digitalnih
inovacija u predskolskim ustanovama. Autor tvrdi da nedostatak jasnih smjernica i standarda
rezultira neujednacenim pristupom digitalizaciji medu razli¢itim ustanovama. Tomi¢ 1
Jovanovi¢ (2023) dodatno ukazuju na problem nedovoljne integracije digitalnih kompetencija
u inicijalno obrazovanje vaspitaca, isticu¢i da vecina studijskih programa ne prati savremene
trendove 1 potrebe digitalne transformacije obrazovanja. Njihovo istraZivanje pokazuje da 78%
vaspitaca smatra da im formalno obrazovanje nije pruzilo adekvatne vjeStine za primjenu
digitalnih tehnologija u radu sa djecom predskolskog uzrasta. Nikoli¢ (2021) zakljucuje da je
za uspjesnu digitalizaciju neophodan sistemski pristup koji ukljucuje kontinuiranu podrsku,
jasne standarde i prilagodene programe profesionalnog razvoja. Ovo istrazivanje ¢e primijeniti
mjeSoviti metodoloski pristup, kombinujuéi kvantitativne i kvalitativne metode, Sto omogucéava
sveobuhvatnije razumijevanje kompleksnih izazova digitalizacije u predSkolskim ustanovama.
Prema Jankovicu i saradnicima (2023), mjeSoviti metodoloski pristup je posebno efikasan za
ispitivanje viseslojnih obrazovnih fenomena poput digitalizacije, jer omogucava triangulaciju

podataka i produbljeno razumijevanje konteksta.
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Istrazivanje ¢e biti sprovedeno kao studija presjeka, fokusirana na trenutno stanje

digitalizacije u predskolskim ustanovama grada Banja Luke.

Metod istrazivanja - istrazivanje ¢e koristiti mjeSoviti metodoloski pristup koji
kombinuje kvantitativne i kvalitativne metode, $to prema Guzman-Simoén i saradnicima (2023)
omogucava sveobuhvatnije razumijevanje kompleksnih fenomena kao S$to su digitalne
kompetencije i digitalizacija obrazovnih ustanova. Kvantitativni dio ¢e obezbijediti mjerljive
podatke o samoprocjeni digitalnih kompetencija vaspitaca i percepciji izazova, dok ce
kvalitativni dio omoguciti dublje razumijevanje kontekstualnih faktora 1 iskustava vaspitaca i

rukovodilaca predskolskih ustanova u gradu Banja Luka.

7.1.Eticki aspekti istraZivanja

Istrazivanje ¢e biti sprovedeno u skladu sa eti¢kim principima i standardima za
istrazivanja u oblasti drustvenih nauka. Od svih ucesnika bi¢e pribavljena informisana
saglasnost, a njihova anonimnost i1 povijerljivost podataka bi¢e zagarantovani. Prema
preporukama VeliSek-BraSko i Lazi¢ (2023), posebna paznja bi¢e posvecena etiCkim aspektima

istrazivanja u digitalnom okruZenju.
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8. REZULTATI ISTRAZIVANJA

Rezultati istrazivanja prezentovani su kroz integrisani pristup koji kombinuje
kvantitativne i kvalitativne nalaze. Kvantitativni dio obuhvata analizu upitnika primjenjenog na
uzorku od 113 vaspitaca, dok kvalitativni dio ukljucuje nalaze fokus grupe sa klju¢nim
predstavnicima sektora, koordinatorima - vaspita¢ima. Ovaj mjeSoviti pristup omogucava
sveobuhvatno razumijevanje problema digitalizacije predSkolskih ustanova kroz triangulaciju

podataka.Deskriptivni rezultati
Karakteristike uzorka - Tabela 1 prikazuje demografske karakteristike uzorka.

Tabela 1. Demografske karakteristike uzorka

Varijabla Kategorija f %
Starosna
dob

23-30 godina | 28 24.8
31-40 godina | 45 39.8
41-50 godina | 30 26.5

51-58 godina | 10 8.9

Radni staz

1-5 godina 35 31.0
6-15 godina | 48 42.5
16-25 godina | 22 19.5

26-35 godina | 8 7.1

Nivo
obrazovanja
Visa skola 15 13.3
Osnovne studije | 68 60.2
Master studije | 30 26.5
Vrsta
ustanove

Javna 89 78.8
Privatna 24 21.2
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Napomena. N = 113.

Projecna starost ispitanika je 37.42 godine (SD = 8.15), dok projecan radni staz iznosi 11.85
godina (SD = 9.72). Vecina ispitanika ima zavrSene osnovne studije (60.2%) i radi u javnim

ustanovama (78.8%).

8.1. Samoprocjena digitalnih kompetencija

Digitalne kompetencije vaspitaca mjerene su kroz Sest dimenzija na petostepnoj Likert

skali. Tabela 2 prikazuje deskriptivne pokazatelje za svaku dimenziju.

Tabela 2. Deskriptivni pokazatelji digitalnih kompetencija vaspitaca

Dimenzija M | SD | a | Min Max
Profesionalno 3.1210.94 | .87 | 1.00 5.00
angazovanje
Digitalni resursi 2.86|1.02 .91 1.00 5.00
Poducavanje 1 ucenje 278 | 1.15 1 .93 | 1.00 5.00
Vrednovanje 2.45]1.08 | .89 | 1.00 5.00
Osnazivanje djece 2.3911.121.92|1.00 5.00
Razvoj digitalnih 2,52 1.09 | .88 | 1.00 5.00
kompetencija djece
Ukupne digitalne 2.69 | 0.98 | .96 | 1.00 5.00
kompetencije

Napomena. o = Cronbach's alfa koeficijent pouzdanosti.

Rezultati pokazuju da vaspitaci procjenjuju svoje digitalne kompetencije kao umereno
razvijene (M = 2.69). Najvise skorove postizu u dimenziji profesionalnog angazovanja (M =

3.12), dok najnize u osnazivanju djece (M = 2.39).
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8.2. Percepcija izazova u digitalizaciji

Percepcija izazova mjerena je kroz tri kategorije na petostepnoj skali. Tabela 3 prikazuje

rezultate.
Tabela 3. Deskriptivni pokazatelji percepcije izazova u digitalizaciji
Kategorija M | SD | a | Min| Max
izazova
Infrastrukturni | 4.12 | 0.86 | .92 | 1.00 | 5.00
1zazovi
Kadrovski 3951091 |.90|1.00 | 5.00
izazovi
Organizacioni | 3.78 | 0.94 | .88 | 1.00 | 5.00
1zazovi
Ukupni 3.95|0.84 | .94 | 1.00 | 5.00
izazovi

Vaspita¢i percipiraju izazove kao znacajne (M = 3.95), pri ¢emu infrastrukturni izazovi

predstavljaju najveci problem (M = 4.12).

Hipoteza 1: Povezanost digitalnih kompetencija i percepcije izazova

Prva hipoteza predvida postojanje statisticki

8.3. Testiranje hipoteza

znacajne povezanosti

izmedu

samoprocjene razvijenosti digitalnih kompetencija vaspitaca i percepcije izazova u procesu

digitalizacije predskolskih ustanova. Tabela 4 prikazuje korelacije izmedu digitalnih

kompetencija i kategorija izazova.

Tabela 4. Korelacije izmedu digitalnih kompetencija i percepcije izazova
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Dimenzija kompetencija | Infrastrukturni | Kadrovski | Organizacioni Ukupni
izazovi
Profesionalno angazovanje | -.34** - 42%% - 28%* -.38%*
Digitalni resursi - 20%* -.39%%* -25% -.34%*
Poducavanje i ucenje - 31%* - 45%* - 33%* - 40%*
Vrednovanje -.26* -41%* =31 -.36%%*
Osnazivanje djece - 28%* -.38%* -.20%* -.35%*
Razvoj digitalnih | -.24* -36%* -27*% -3
kompetencija djece
Ukupne digitalne | -.32 -46 -31 -40
kompetencije

Napomena. p <.05. *p < .01.

Rezultati pokazuju statisticki znacajne negativne korelacije izmedu ukupnih digitalnih

kompetencija i svih kategorija izazova. Najjaca korelacija postoji izmedu kompetencija i

kadrovskih izazova (r = -.46, p < .01), dok je ukupna korelacija sa svim izazovima r = -.40 (p

< .01). Hipoteza 1 je potvrdena. Postoji statisticki znacajna negativna povezanost izmedu

samoprocjene digitalnih kompetencija i percepcije izazova, $to zna¢i da vaspitaci sa viSim

kompetencijama percipiraju manje izazova u procesu digitalizacije.

Korelacije izmedu digitalnih kompetencija i kategorija izazova

Korelacja(r)

-0.35

Infrastrukturni

Kadrovski

Napomena. Sve korelacije statisticki znafajne na nivou p < .01.

T
Organizacioni

Ukupni izazovi
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Hipoteza 2: Spremnost za prevazilaZenje izazova

Druga hipoteza predvida da vaspitaCi sa viSim nivoom samoprocjene digitalnih
kompetencija pokazuju vecu spremnost za prevazilazenje izazova. Za testiranje ove hipoteze
kreiran je indeks spremnosti za prevazilazenje izazova kao obrnut skor percepcije izazova (6 -

skor izazova). Tabela 5 prikazuje korelacije izmedu digitalnih kompetencija i spremnosti.

Tabela 5. Korelacije izmedu digitalnih kompetencija i spremnosti za prevazilazenje izazova

Dimenzija r D
kompetencija
Profesionalno | .38 | <.01
angazovanje
Digitalni 34| <.01
resursi
Poducavanje 1 | .40 | <.01
ucenje

Vrednovanje | .36 | <.01

Osnazivanje | .35 |<.01
djece

Razvoj 321 <.01

digitalnih
kompetencija
djece

Ukupne 40 | <.01

digitalne

kompetencije

Hipoteza 2 je potvrdena. Postoji statisticki znacajna pozitivna korelacija (r = .40, p < .01)

izmedu digitalnih kompetencija i spremnosti za prevazilazenje izazova.
Hipoteza 3: Razlike prema demografskim varijablama

Treca hipoteza predvida postojanje statisticki znacajnih razlika u samoprocjeni digitalnih

kompetencija vaspitaca u odnosu na demografske varijable.
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Razlike prema starosnoj dobi

Jednofaktorska ANOVA je sprovedena za testiranje razlika u digitalnim kompetencijama

prema starosnim grupama. Tabela 6 prikazuje rezultate.

Tabela 6. Razlike u digitalnim kompetencijama prema starosnim grupama

Starosna grupa | M | SD | F(3,109) | p n’?
23-30 godina 2.98 | 0.85
31-40 godina 2.72 1 0.92
41-50 godina 2411095 | 4.15 .008 | .10
51-58 godina 2.28 | 1.02

P ost-hoc analiza (Tukey HSD) pokazala je da mladi vaspitaci (23-30 godina) imaju
statisticki znacajno vise digitalne kompetencije od vaspitaca starijih od 40 godina (p < .01).

Razlike prema nivou obrazovanja

Tabela 7 prikazuje razlike u digitalnim kompetencijama prema nivou obrazovanja.

Tabela 7. Razlike u digitalnim kompetencijama prema nivou obrazovanja

Nivo M | SD | F2,110) | p n?
obrazovanja
Visa skola 2.4211.05
Osnovne 2.64 1094 | 3.87 .024 | .07
studije
Master 2.96 | 0.88
studije

Vaspitaci sa master diplomom pokazuju statisticki znacajno vise digitalne kompetencije od onih

sa nizim nivoom obrazovanja (p < .05).

Razlike prema radnom stazu :Analize su pokazale marginalno znacajne razlike prema
radnom stazu (F(3,109) = 2.89, p =.039, »? = .07), gdje vaspitaci sa kracim stazem pokazuju
nesto vise kompetencije. Hipoteza 3 je potvrdena. Postoje statisticki znacajne razlike u
digitalnim kompetencijama prema starosnoj dobi i nivou obrazovanja, dok su razlike prema

radnom stazu marginalno znacajne.
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Digitalne kompetencije prema starosnim grupama

324

Prosedan skor

I I 1
Do 30 31-40 41-50 Preko 50

Napomena. F(3.109) =415, p= 008, n* = .10.

8.4. Kvalitativni nalazi fokus grupe i klju¢ni izazovi

Analiza fokus grupe je identifikovala devet kljucnih tema koje objasnjavaju

kvantitativne rezultate i pruzaju dublje razumijevanje problema digitalizacije.

8.4.1. Kljucni izazovi

U klju€ne izazove ubrajamo:

v" Nedostatak strategije digitalizacije. Ucesnice fokus grupe isticu da u njihovim
ustanovama "ne postoji nikakva strategija digitalizacije" osim uvodenja elektronskih
dnevnika. Strategija digitalizacije "podrazumijeva plan kako ¢e se digitalizacija odvijati
u vrti¢u", sto trenutno nedostaje.

v Neadekvatna tehnicka opremljenost. Ugesnice ocjenjuju nivo digitalne opremljenosti
vrlo niskim ocjenama. "Cesto postoji samo jedan ra¢unar po objektu, a u nekim vrti¢ima
internet je uveden tek nedavno.” Ovo predstavlja ozbiljnu prepreku za implementaciju

digitalizacije.
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v" Nedovoljne obuke. Obuke za vaspitace opisane su kao "neadekvatne i nedovoljne”,

organizovane u velikim grupama "preko 40 ljudi sa nedovoljnim brojem racunara (24

racunara za 40+ ljudi)". Obuke su bile pretezno teorijske "bez dovoljno prakticnog

vjezbanja."

v Finansijske prepreke. Kao "najvazniji izazov i prva prepreka" navode se finansije.

Ucesnice smatraju da je "nedostatak novca glavni razlog za sve ostale probleme."

8.4.2. Pozitivni aspekti

Kada je rije¢ o pozitivnim aspektima, za potrebe ovog rada mogu se navesti slede¢i:

v" Vaznost prepoznavanja potencijala tehnologije. Vaspitaice prepoznaju "mnogo §iri

potencijal digitalnih tehnologija u radu sa djecom" kroz platforme za ucenje,

interaktivne table, robote za u¢enje matematike i prostornih relacija.

v’ Samoincijativa vaspitaca. U odsustvu sistemske podrske, vaspitaci se oslanjaju na

"vlastitu inicijativu i snalazljivost", ukljucujuéi donosenje vlastitih laptopa 1 projektora.

8.5. Integrisani rezultati - Triangulacija nalaza

Tabela 8 prikazuje podudarnost kvantitativnih i kvalitativnih nalaza.

Tabela 8. Triangulacija kvantitativnih i kvalitativnih nalaza

Aspekt Kvantitativni nalaz Kvalitativni nalaz Podudarnost
Infrastrukturni M =4.12 (najveci skor) | "NajizraZeniji problem" Potpuna
izazovi
Kadrovski izazovi r = -46 (najjaca | "Razliciti nivoi | Potpuna

korelacija) kompetencija"
Starosne razlike n? = .10 (znacajan | "Generacijski digitalni jaz" | Potpuna
efekat)
Sistemska podrska | Visok skor org. izazova | "Nikakva podrSka od | Potpuna
osnivaca"
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Profili vaspitaca

Na osnovu klaster analize identificirana su tri profila vaspitaca:

1. Pocetnici (28.3%): Niske kompetencije (M = 1.94), visoka percepcija izazova (M =

4.45)

2. Umjereno kompetentni (49.6%): Umerene kompetencije (M = 2.68), umereni izazovi
(M =3.92)

3. Napredni (22.1%): Visoke kompetencije (M = 3.89), niska percepcija izazova (M =
3.12).

8.5.1. Diskusija rezultata i interpretacija glavnih nalaza

Rezultati potvrduju sve tri hipoteze istrazivanja i pruzaju jasnu sliku trenutnog stanja
digitalizacije u predSkolskim ustanovama. Negativna korelacija izmedu digitalnih kompetencija
I percepcije izazova (r =-.40, p <.01) ukazuje na to da vaspitaci sa visim kompetencijama bolje
razumiju i lakSe prevazilaze prepreke u digitalizaciji. Najjaca korelacija sa kadrovskim
izazovima (r = -.46) potvrduje da je razvoj kompetencija vaspitaca klju¢ni faktor uspjesne
digitalizacije. Ovo je u skladu sa kvalitativnim nalazima koji isti¢u "razli¢ite nivove digitalnih
kompetencija medu vaspitacéima” kao znacajan problem. Generacijski jaz u digitalnim
kompetencijama, potvrden kroz znacajne razlike prema starosti (72 = .10), objasnjava se kroz
koncept "digitalnih urodenika™ - mladi vaspitaci su odrasli u digitalnom okruzenju i prirodno

su kompetentniji u koris¢enju tehnologije.

8.5.2. Prakti¢ne implikacije

Rezultati ukazuju na potrebu za:

1. Sistemskim pristupom, razvoj sveobuhvatne strategije digitalizacije na institucionalnom
nivou,
2. Ciljanim obukama - personalizovane intervencije prilagodene razli¢itim profilima

vaspitaca
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3. Infrastrukturnim ulaganjima - rjesavanje osnovnih tehnickih prepreka
4. Kontinuiranom podr§kom - Uspostavljanje sistema stalne podrske i usavrsavanja
Istrazivanje ima nekoliko ogranicenja:

v’ kori$¢ena je samoprocjena kompetencija §to moze biti subjektivno,
v’ popre¢ni dizajn ne omogucéava utvrdivanje uzro¢no-posljedi¢nih veza, i

v’ uzorak je geografski ogranien §to moze uticati na generalizabilnost nalaza.

Triangulacija kvantitativnih i kvalitativnih nalaza

Intenzitet problema

Infrastruktura Kadrowvski Organizacioni

Napomena. Bele kolone = kvantitativni nalazi; sive kolone = kvalitativiu nalazi.
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9. DISKUSIJA

Rezultati ovog istrazivanja pruzaju znaCajan uvid u trenutno stanje digitalnih
kompetencija vaspitaca u predskolskim ustanovama i njihovu percepciju izazova u procesu
digitalizacije. Analiza podataka prikupljenih od 113 vaspitaa otkriva slozenu sliku koja
zahtijeva pazljivu interpretaciju u kontekstu postavljenih istrazivackih pitanja. Prva klju¢na
grupa nalaza odnosi se na nivo razvoja digitalnih kompetencija vaspitaca. Prosje¢na
samoprocjena digitalnih kompetencija od M = 2.99 (SD = 0.97) na skali od 1 do 5 ukazuje na
umjereno razvijene digitalne vjestine u ispitivanoj populaciji. Ovaj rezultat sugeriSe da se
vaspitac¢i nalaze na prelaznoj tacki izmedu osnovnih i naprednih digitalnih kompetencija, to je
indikativno za profesionalnu grupu koja prolazi kroz proces digitalne transformacije. Posebno
je znacajno $to se najnize prosjecne vrijednosti biljeze u oblasti vrednovanja (M = 2.42, SD =
0.89), sto ukazuje na sistemski nedostatak u koris¢enju digitalnih tehnologija za pracenje i
evaluaciju razvoja djece. Druga klju¢na grupa nalaza tice se percepcije izazova u digitalizaciji,
gde prosjecna vrijednost od M = 3.77 (SD = 0.82) predstavlja visok nivo percipirane sloZenosti
procesa. Hijerarhija izazova pokazuje da vaspitaci najvece prepreke vide u infrastrukturnim
ograni¢enjima (M = 4.12, SD = 0.91), zatim u organizacionim (M = 3.68, SD = 0.85) 1
kadrovskim (M = 3.51, SD = 0.79) aspektima.

Ovakva distribucija percepcije sugerise da su sistemski faktori dominantniji od
individualnih kompetencija u procesu digitalizacije predskolskih ustanova. Najneocekivaniji
nalaz istrazivanja predstavlja odsustvo statisticki znacajne povezanosti izmedu nivoa digitalnih
kompetencija i percepcije izazova (r = 0.068, p > 0.05). Ovaj rezultat direktno osporava prvu
hipotezu (H1) i sugeriSe da individualne digitalne kompetencije vaspitaca nisu povezane sa
njihovom percepcijom prepreka u procesu digitalizacije. Moguce objaSnjenje ovog nalaza lezi
u ¢injenici da su izazovi koje vaspitaci percipiraju prvenstveno sistemske prirode i nezavisni od
njihovih licnih vjestina. Vaspitaci sa razli¢itim nivoima digitalnih kompetencija podjednako
prepoznaju infrastrukturne nedostatke, organizacione prepreke i kadrovske izazove kao glavne
barijere za uspjesnu digitalizaciju. Testiranje druge hipoteze (H2) takode je rezultovalo
neocekivanim nalazima. lako je grupa vaspitaca sa viSim digitalnim kompetencijama pokazala
nesto nizu percepciju izazova (M = 3.695, SD = 0.812) u odnosu na grupu sa niZim
kompetencijama (M = 3.847, SD = 0.835), ova razlika nije dostigla statisticki znacajan nivo (t
=-1.024, p > 0.05).
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Ovaj rezultat ukazuje da spremnost za prevazilazenje izazova nije direktno povezana sa
trenutnim nivoom digitalnih kompetencija, Sto moze reflektovati objektivnu prirodu sistemskih
prepreka koje nisu reSive na individualnom nivou. Treca hipoteza (H3) je djelimi¢no potvrdena
kroz pronalaZzenje marginalno znacajnih razlika u digitalnim kompetencijama prema nivou
obrazovanja (F = 2.847, p = 0.062). Vaspitaci sa master diplomom pokazuju nesto visi nivo
digitalnih kompetencija (M = 3.124, SD = 0.986) u odnosu na one sa osnovnim akademskim
studijama (M = 2.756, SD = 0.945). Ovaj nalaz sugeriSe da formalno obrazovanje moze
doprinositi razvoju digitalnih kompetencija, $to je u skladu sa o¢ekivanjima o pozitivnom
uticaju visokog obrazovanja na tehnolosku pismenost. Prakticne implikacije ovih nalaza su
viSestruke i dalekosezne. Prvo, odsustvo povezanosti izmedu individualnih kompetencija 1
percepcije izazova sugeriSe da strategije digitalizacije predskolskih ustanova treba da se
fokusiraju prvenstveno na sistemske promjene umjesto samo na razvoj individualnih vjestina
vaspitaca. Drugo, visok nivo percipirane slozenosti infrastrukturnih izazova ukazuje na potrebu
za znacajnim investicijama u tehnoloSku opremu i infrastrukturu ustanova. Trece, relativno
nizak nivo kompetencija u oblasti vrednovanja sugeriSe potrebu za specifiénim programima

obuke fokusiranim na kori$¢enje digitalnih alata za pracenje razvoja djece.

9.1. Poredenje sa prethodnim istraZivanjima

Dobijeni rezultati mogu se posmatrati u kontekstu Sirokog spektra medunarodnih i
regionalnih istrazivanja digitalnih kompetencija vaspitaCa 1 izazova digitalizacije u
obrazovanju. Uporedna analiza otkriva 1 slicnosti i znacajne razlike sa prethodnim studijama,
Sto doprinosi boljem razumijevanju specificnosti konteksta predskolskog obrazovanja. Nivo
digitalnih kompetencija vaspitaca zabiljezen u ovom istrazivanju (M = 2.99) relativno je
konzistentan sa nalazima Cabero-Almenara i saradnika (2020) koji su u studiji $panskih
vaspitaca predskolskih ustanova pronasli prosje¢nu samoprocjenu digitalnih kompetencija od
3.1 na skali od 1 do 5. Sli¢no, istrazivanje Blackwell i saradnika (2014) u australijskim
predskolskim ustanovama pokazalo je umerene nivoe digitalnih kompetencija, sa prosjecnim
vrijednostima izmedu 2.8 i 3.2 na uporedivoj skali. Ova konzistentnost nalaza kroz razlicite
kontekste sugerise da se vaspitaci predskolskih ustanova na globalnom nivou suocavaju sa

slicnim izazovima u razvoju digitalnih kompetencija.
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Medutim, postoje znacajne razlike u odnosu na istrazivanja provedena u
sjevernoamerickom kontekstu. Studija Dneprovskaya i saradnika (2019) sprovedena u
kanadskim predskolskim ustanovama pokazala je visi nivo digitalnih kompetencija (M = 3.7,
SD = 0.84), sto se moze objasniti razli¢itim nivoima tehnoloske infrastrukture i sistemske
podrske profesionalnom razvoju. Sli¢no, istrazivanje Pettersson (2021) u Svedskim
predskolskim ustanovama zabiljezilo je prosjecne vrijednosti digitalnih kompetencija od 3.9,
sto odrazava visok nivo digitalne pismenosti u skandinavskim zemljama. Posebno je zanimljivo
poredenje sa istrazivanjima provedenima u sli¢nim socio-ekonomskim kontekstima. Studija
Milosavljevi¢ i saradnika (2019) sprovedena u srbijanskim osnovnim skolama pokazala je
prosjec¢nu samoprocjenu digitalnih kompetencija nastavnika od 3.2, sto je nesto vise od rezultata
dobijenih u ovom istrazivanju. Ova razlika moze reflektovati specifi¢nosti predskolskog u
odnosu na osnhovnoskolsko obrazovanje, gdje su zahtjevi za koris¢enje digitalnih tehnologija
tradicionalno bili nizi. Analiza strukture digitalnih kompetencija takode otkriva znacajne
paralele sa prethodnim istrazivanjima. Nalazi o najnizim prosjecnim vrijednostima u oblasti
vrednovanja (M = 2.42) konzistentni su sa rezultatima studije Garcia-Valcéarcel Mufioz-Repiso
i saradnika (2020), koji su pronasli da vaspita¢i pokazuju najvece nedostatke upravo u

korisc¢enju digitalnih alata za evaluaciju i pracenje napretka djece.

Sli¢no, istrazivanje Nikolopoulou i Gialamas (2015) u grékim predskolskim
ustanovama ukazalo je na sistemski nedostatak kompetencija za digitalno dokumentovanje i
analizu podataka o razvoju djece. Sto se ti¢e percepcije izazova u digitalizaciji, dobijeni
rezultati pokazuju znacajnu konvergenciju sa medunarodnim istrazivanjima. Visok nivo
percipiranih infrastrukturnih izazova (M = 4.12) u skladu je sa nalazima studije Plowman i
saradnika (2010) u skotskim predskolskim ustanovama, gdje su nedostatak adekvatne opreme
i tehnicke podrske identifikovani kao glavni faktori koji ometaju digitalizaciju. Sli¢nu
hijerarhiju izazova pronasli su i Wang i saradnika (2014) u kineskim predskolskim ustanovama,
gdje su infrastrukturni faktori rangirani kao najvece prepreke. Medutim, ovdje se javlja
interesantna razlika u odnosu na istrazivanja provedena u razvijenim zemljama. Studija Aubrey
i Dahl (2014) u norveskim predskolskim ustanovama pokazala je da su organizacioni i
kadrovski izazovi rangirani kao znacajniji od infrastrukturnih, sto odrazava razlic¢ite nivoe
tehnoloske razvijenosti izmedu zemalja. Ova razlika sugerise da se priroda izazova
digitalizacije mijenja sa razvojem tehnoloske infrastrukture, pri ¢emu se fokus pomjera sa

osnovnih tehnoloskih potreba na slozenije organizacione i pedagoske aspekte.
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Najznacajniji doprinos ovog istrazivanja odnosi se na pronalazenje odsustva
povezanosti izmedu digitalnih kompetencija i percepcije izazova. Ovaj nalaz se razlikuje od
rezultata nekoliko prethodnih studija koje su sugerisale negativnu korelaciju izmedu ovih
varijabli. Na primjer, istrazivanje Tondeur i saradnika (2017) u belgijskim osnovnim skolama
pronaslo je umjerenu negativnu korelaciju (r = -0.34) izmedu digitalnih kompetencija
nastavnika i njihove percepcije barijera za integraciju tehnologije. Sli¢no, studija Ertmer i
saradnika (2012) u americkim skolama pokazala je da nastavnici sa visim digitalnim
kompetencijama tendiraju da percipiraju manje prepreka u koris¢enju tehnologije. Moguce
objasnjenje za ovu razliku lezi u specificnostima predskolskog konteksta. Za razliku od
osnovnih i srednjih skola, gdje su digitalne tehnologije u znacajnoj mjeri integrisane u
kurikulum, predskolske ustanove nalaze se u ranijoj fazi digitalne transformacije. U ovom
kontekstu, sistemski izazovi mogu biti toliko dominantni da ih podjednako percipiraju vaspitaci

sa razli¢itim nivoima digitalnih kompetencija.

9.2.Teoretske implikacije

Rezultati ovog istrazivanja doprinose teorijskom razumijevanju digitalnih kompetencija
u obrazovanju na nekoliko klju¢nih nivoa, posebno u kontekstu predskolskog vaspitanja.
Analiza nalaza kroz prizmu postojec¢ih teorijskih okvira otkriva potrebu za preispitivanjem
nekih osnovnih pretpostavki o prirodi digitalne transformacije u obrazovnim ustanovama. Prvo,
odsustvo povezanosti izmedu digitalnih kompetencija i percepcije izazova predstavlja izazov
za postojece teorijske modele digitalne transformacije u obrazovanju. Klasi¢ni modeli poput
Technology Acceptance Model (TAM) predlozenog od strane Davis-a (1989), kao i prosirene
verzije (Venkatesh i Bala, 2008), sugerisu da individualne kompetencije i samoefikasnost u
koris¢enju tehnologije direktno uticu na percepciju korisnosti i lakoée korisc¢enja, sto
posljedi¢no utice na prihvatanje tehnoloskih inovacija. Nasi nalazi, medutim, ukazuju da ova
veza mozda nije univerzalna i da kontekst predskolskog obrazovanja zahtijeva drugaciji
teoretski pristup. Moguce objasnjenje ovog nalaza moze se nac¢i u Sistemskoj teoriji
organizacionih promena (Senge, 1990), koja sugerise da transformacija slozenih sistema, kakve

su obrazovne ustanove, zavisi od interakcije multiplih faktora na razli¢itim nivoima.
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U skladu sa ovom teorijom, nasi rezultati sugerisu da digitalna transformacija
predskolskih ustanova nije prvenstveno ograni¢ena individualnim kompetencijama vaspitaca,
vec¢ sistemskim faktorima koji djeluju nezavisno od individualnih sposobnosti. Ovo ukazuje na
potrebu za holisti¢ckim pristupom koji uzima u obzir infrastrukturne, organizacione i drustvene
faktore kao jednako vazne determinante uspjesne digitalizacije. Druga znacajna teoretska
implikacija odnosi se na prirodu digitalnih kompetencija u kontekstu predskolskog vaspitanja.
Nasi nalazi o relativno niskim vrijednostima u oblasti vrednovanja i dokumentovanja
podrzavaju teoriju Mishra i Koehler (2006) o Technological Pedagogical Content Knowledge
(TPACK), koja sugerise da efikasna integracija tehnologije u obrazovanje zahtijeva
kombinaciju tehnoloskih, pedagoskih i sadrzajnih znanja. Nizak nivo kompetencija u oblasti
vrednovanja moze ukazivati na nedostatak TPACK-a, posebno u dijelu koji se odnosi na

integraciju tehnoloskih alata sa pedagoskim pristupima specifiénim za predskolsko uzrast.

Medutim, nasi nalazi takode ukazuju na potrebu za prosirenjem TPACK modela u
kontekstu predskolskog vaspitanja. Tradicionalni TPACK model fokusira se na triade znanja
na individualnom nivou nastavnika, dok nasi rezultati sugerisu da u predskolskom kontekstu
sistemski faktori mogu biti jednako vazni. Ovo ukazuje na potrebu za razvoj "Sistemskog
TPACK" modela koji bi ukljucio infrastrukturne, organizacione i drustvene dimenzije digitalne
transformacije. Treca teoretska implikacija odnosi se na teoriju difuzije inovacija (Rogers,
2003). Prema ovoj teoriji, prihvatanje novih tehnologija prolazi kroz predvidljive faze, od ranih
prihvatalaca do vecine i prihvatalaca generalno. Nasi nalazi o umjerenim nivoima digitalnih
kompetencija (M = 2.99) sugerisu da se predskolske ustanove nalaze u fazi rane vecine, gdje
osnovne tehnologije pocinju da se prihvataju, ali napredne aplikacije jos uvijek nisu siroko
rasprostranjene. Ovo je posebno vidljivo u niskim vrijednostima kompetencija za kreiranje i
modifikovanje digitalnih resursa (M = 2.34), sto sugerise da vecina vaspitaca jos uvijek koristi
postojece tehnoloske rjesenja umjesto kreiranja prilagodenih sadrzaja. Cetvrta teoretska
implikacija tice se teorije samoefikasnosti (Bandura, 1997) u kontekstu digitalnih
kompetencija. Tradicionalno, teorija samoefikasnosti sugerise da individualna uvjerenja o
sopstvenim sposobnostima uti¢u na ponasanje i percepciju izazova. Medutim, nasi nalazi o
odsustvu korelacije izmedu digitalnih kompetencija i percepcije izazova sugerisu da u
kontekstu sistemskih barijera, individualna samoefikasnost mozda nema ocekivani efekat. Ovo
ukazuje na potrebu za razvojem "Kolektivne samoefikasnosti" modela koji bi uzeo u obzir
organizacione i sistemske faktore koji uti¢u na percepciju sposobnosti grupe da se nosi sa

izazovima digitalizacije.
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Peta teoretska implikacija odnosi se na razumijevanje prirode barijera za digitalizaciju
u obrazovanju. Tradicionalni modeli, kao sto je model Ertmer (2005) o prvog i drugog reda
barijerama, sugerisu hijerarhiju gdje se infrastrukturne barijere (prvog reda) moraju rijesiti prije
pedagoskih barijera (drugog reda). Nasi nalazi podrzavaju ovu hijerarhiju, pokazuju¢i da
vaspitaci najprije percipiraju infrastrukturne izazove kao dominantne. Medutim, odsustvo
korelacije izmedu kompetencija i percepcije izazova sugerise da ova hijerarhija mozda nije
jednostavno linearana, ve¢ da razli¢iti tipovi barijera mogu postojati nezavisno jedan od drugog.
Konacno, nasi nalazi doprinose razvoju teorije digitalne pismenosti u kontekstu predskolskog
obrazovanja. Tradicionalni modeli digitalne pismenosti fokusiraju se na tehni¢ka znanja i
vjestine, dok nasi rezultati ukazuju na slozeniju sliku gdje se digitalne kompetencije razvijaju
neravnomjerno kroz razlic¢ite domene. Ovo sugerise potrebu za multidimenzionalnim pristupom
digitalnoj pismenosti koji uzima u obzir specifi¢nosti predskolskog konteksta, ukljucujuci fokus
na razvoj djeteta, igru kao osnovni vid ucenja, i jedinstvene pedagoske pristupe karakteristicne
za ovaj uzrast. Prakticne implikacije ovog istrazivanja mogu da posluZze za razli¢ite nivoe
obrazovnog sistema, od individualnih vaspitaca i ustanova do kreatora obrazovnih politika na
nacionalnom nivou. Razumijevanje ovih implikacija kljuéno je za razvoj efikasnih strategija

digitalizacije predskolskog obrazovanja.

Na nivou individualnih vaspitaca, nalazi ukazuju na potrebu za preusmjeravanjem
fokusa profesionalnog razvoja. Tradicionalni pristupi stru¢nom usavrsavanju c¢esto se
fokusiraju na osnovna tehnicka znanja, dok nasi rezultati sugerisu da je potreban dublji pristup
koji integrise digitalne alate sa specificnim pedagoskim potrebama predskolskog uzrasta.
Posebno je vazno fokusiranje na podrucja koja su pokazala najnize vrijednosti - kreiranje i
modifikovanje digitalnih resursa, analizu podataka o razvoju djece, i koris¢enje digitalnih alata
za vrednovanje. Vaspitaci bi trebalo da budu osposobljeni ne samo za koriséenje postojecih
aplikacija, vec¢ i za prilagodavanje digitalnih alata specificnim potrebama djece razli¢itog
uzrasta i razvojnih profila. Prakticna implementacija ovakvih programa obuke zahtijeva
strukturiran pristup koji pocinje od identifikacije specificnih potreba vaspitaca kroz detaljnu
analizu kompetencija, zatim razvoj prilagodenih programa obuke koji kombinuju teorijska
znanja sa prakticnim vjezbama, i konacno kontinuirano pracenje i podrsku tokom
implementacije. Posebno je vazno da programi obuke budu organizovani u manjim grupama

koje omogucavaju individualizovani pristup i medusobno ucenje kroz dijeljenje iskustava.
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Na organizacionom nivou, ustanove treba da razviju sveobuhvatne strategije
digitalizacije koji ne fokusiraju se samo na nabavku opreme ve¢ na sistemsku transformaciju.
Nasi nalazi o dominantnosti infrastrukturnih izazova sugerisu da ustanove treba prvo da
obezbijede osnovne tehnoloske preduslove - pouzdanu internet konekciju, adekvatnu opremu
prilagodenu djecijem uzrastu, i prostor Kkoji podrzava koris¢enje digitalnih tehnologija.
Medutim, jednako vazno je planiranje organizacionih promjena koje ¢e podrzati efikasno
koriséenje tehnologije. Konkretne mjere koje ustanove mogu preduzeti ukljucuju razvoj jasnih

smjernica za koris¢enje digitalnih tehnologija u pedagoskom radu su:

v' uspostavljanje sistema tehni¢ke podrske koji omogucava brzo rjesavanje
problema,
v’ kreiranje sistema za dijeljenje digitalnih resursa izmedu vaspitaca, i

v implementaciju redovnih evaluacija efikasnosti koris¢enja tehnologije.

Takode je vazno uspostavljanje kulture kontinuiranog ucenja i eksperimentisanja gdje vaspitaci
mogu sigurno da istrazuju nove tehnoloske moguénosti bez straha od gresaka. Implikacije za
kreatore obrazovnih politika su jos slozenije i zahtijevaju koordiniran pristup na multiple

nivoima.

Prvo, nalazi o dominantnosti infrastrukturnih izazova ukazuju na potrebu za znacajnim
javnim investicijama u tehnolosku infrastrukturu predskolskih ustanova. Ovo uklju¢uje ne samo
pocetne investicije u opremu, ve¢ i dugoroc¢no planiranje odrzavanja, nadogradnje i zamjene
tehnologije kako bi se osigurala kontinuirana funkcionalnost. Drugo, nalazi o umjerenim
nivoima digitalnih kompetencija i odsustvu njihove povezanosti sa percepcijom izazova
sugerisu potrebu za sistemskim pristupom profesionalnom razvoju. Kreatori politika treba da
razviju nacionalne standarde digitalnih kompetencija za vaspitace predskolskih ustanova,
uspostave akreditovane programe stru¢nog usavrsavanja, i obezbijede finansijska sredstva za
kontinuirano obrazovanje. Posebno je vazno integrisanje digitalnih kompetencija u programe
inicijalnog obrazovanja vaspitaca kako bi buduce generacije stru¢njaka bile bolje pripremljene
za digitalno okruzenje. Trece, kompleksnost organizacionih izazova zahtijeva razvoj sistemske
podrske ustanovama. Ovo moze ukljuciti kreiranje regionalne centara za digitalnu podrsku koji
bi pruzali tehnicku pomoc¢, pedagosku podrsku i koordinaciju dijeljenja najboljih praksi izmedu

ustanova.
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Takode je vazno razvoj finansijskih mehanizama koji omoguc¢avaju manjih ustanovama
pristup savremenim tehnologijama kroz dijeljene resurse ili lizing programe. Za roditelje i siru
zajednicu, rezultati imaju implikacije za razumijevanje uloge digitalnih tehnologija u
predskolskom obrazovanju. Vazno je obrazovanje roditelja o tome kako digitalne tehnologije
mogu podrzati razvoj djece kada se koriste odgovrno i stru¢no. Ovo ukljucuje razumijevanje da
digitalizacija ne znaci zamjenu tradicionalnih aktivnosti ve¢ njihovo obogacivanje |
prosirivanje mogucnosti za ucenje. Prakticna implementacija ovih implikacija zahtijeva fazni
pristup koji pocinje od pilot projekata u ograni¢enom broju ustanova, kroz koje se testiraju i
rafinisu razliciti pristupi, zatim postupno prosirivanje na veci broj ustanova sa kontinuiranim
pra¢enjem rezultata i prilagodavanjem strategija na osnovu iskustva. Klju¢no je uspostavljanje
sistema pracenja i evaluacije koji omogucava mjerenje napretka i identifikovanje problema u
ranim fazama implementacije. Kona¢no, uspjesna implementacija prakti¢cnih implikacija
zahtijeva saradnju izmedu svih stejkholdera - vaspitac¢a, rukovodstva ustanova, Kreatora
politika, roditelja i stru¢njaka iz oblasti informacionih tehnologija. Jedino kroz koordiniran
pristup koji prepoznaje slozenost digitalne transformacije moze se posti¢i odrziva promjena

koja ¢e dugoroc¢no Kkoristiti razvoju djece i kvalitetu predskolskog obrazovanja.

9.3.0granié¢enja istrazivanja

Kriticka analiza metodoloskih ograni¢enja ovog istrazivanja klju¢na je za pravilno
razumijevanje dosega i aplikabilnosti dobijenih rezultata. lako su rezultati pruzili znacajne
uvide u digitalne kompetencije vaspitaca i izazove digitalizacije, nekoliko ograni¢enja moze
uticati na interpretaciju i generalizaciju nalaza. Primarno i mozda najznacajnije ogranic¢enje
odnosi se na prirodu uzorka i njegovu reprezentativnost. Uzorak od 113 ispitanika, iako
adekvantan za osnovne statisticke analize, predstavlja relativno mali dio ukupne populacije
vaspitaca predskolskih ustanova. Dodatno, koris¢en je prigodan uzorak umjesto sluc¢ajnog
uzorkovanja, sto moze dovesti do sistematskih pristranosti u rezultatima. Vaspitaci koji su
pristali da ucestvuju u istrazivanju mozda imaju specifi¢cne karakteristike - na primjer, mozda
su vise motivisani za temu digitalizacije ili imaju pozitivnije stavove prema istrazivanju - koje

ih razlikuju od opste populacije vaspitaca.
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Geografska distribucija uzorka predstavlja dodatno ograni¢enje. lako istrazivanje nije
eksplicitno ograniceno na odredenu regiju, nacina regrutovanja ispitanika mogu dovesti do
neravnomjerne geografske distribucije koja ne odrazava raznolikost uslova rada u razli¢itim
dijelovima zemlje. Razlike u tehnoloskoj infrastrukturi, ekonomskim moguénostima i
obrazovnim politikama izmedu urbanih i ruralnih sredina, kao i izmedu razli¢itih regiona, mogu
znacajno uticati na digitalne kompetencije vaspitac¢a i njihovu percepciju izazova. Drugo
znacajno ogranicenje odnosi se na prirodu mjerenja koris¢enih u istrazivanju. Samoprocjena
digitalnih kompetencija, iako Siroko koris¢ena u literaturi, moze biti podlozna razli¢itim
vrstama pristrasnosti. Drustveno pozeljno odgovaranje moze dovesti do precjenjivanja
kompetencija, dok sindrom prevaranta moze dovesti do njihovog podcjenjivanja. Dodatno,
vaspitaci sa razli¢itim nivoima digitalnih kompetencija mogu imati razlic¢ita mjerila za procjenu
svojih sposobnosti - oni sa 0snovnim znanjem mogu precijeniti svoje kompetencije, dok oni sa
naprednim znanjem mogu biti kriti¢niji prema sebi. Odsustvo objektivnih mjerila digitalnih

kompetencija predstavlja znacajno ogranicenje.

Idealno bi bilo kombinovanje samoprocjene sa prakticnim testovima vjestina,
posmatranjem rada u prirodnim uslovima, ili analizom stvarnih digitalnih proizvoda koje
vaspitaci kreiraju. Ovakav multimodalni pristup mjerenju bi pruzio pouzdaniju sliku o stvarnim
kompetencijama i njihovoj primjeni u praksi. Trece ogranicenje odnosi se na prosjecni dizajn
istrazivanja koji onemogucava uspostavljanje uzro¢no-posljedi¢nih veza izmedu varijabli. lako
su identifikovane odredene korelacije ili njihovo odsustvo, ne mogu se izvladiti zakljuéci o
tome da li digitalne kompetencije uti¢u na percepciju izazova, ili obrnuto, ili da li tre¢i faktori
uticu na obe varijable. Longitudinalni dizajn bi omogucio pracenje promjena kroz vrijeme i
bolje razumijevanje dinamike odnosa izmedu razligitih varijabli. Cetvrto ogranicenije tice se
instrumenata mjerenja koriscenih u istrazivanju. lako su se instrumenti bazirali na postoje¢im
modelima digitalnih kompetencija i prethodnim istrazivanjima, nisu prosli kroz potpuni proces
validacije u lokalnom kontekstu. Kulturne i kontekstualne razlike mogu uticati na to kako
ispitanici razumiju i odgovaraju na odredene stavke, sto moze uticati na validnost rezultata.
Dodatno, neki aspekti digitalnin kompetencija specificni za predskolski kontekst mozda nisu
dovoljno pokriveni postojecim instrumentima. Peto ogranicenje odnosi se na faktore koji nisu

uzeti u obzir u analizi.
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Istrazivanje nije detaljno ispitalo uticaj specifi¢cnih organizacionih faktora kao $to su
veli¢ina ustanove, tip vlasnistva (javno/privatno), dostupnost tehnoloske podrske, ili politike
ustanove prema koriscenju tehnologije. Takode, li¢ni faktori kao $to su stavovi prema
tehnologiji, prethodno iskustvo sa digitalnim alatima, ili ucesé¢e u specificnim programima
obuke nisu detaljno analizirani. Sesto ograni¢enje tice se generalizabilnosti rezultata na razlicite
kontekste. Rezultati dobijeni u specificnom socio-ekonomskom i kulturnom kontekstu mozda
se ne mogu direktno primijeniti na druge kontekste sa razli¢itim nivoima tehnoloske
razvijenosti, obrazovnim politikama, ili kulturnim normama. Posebno je ovo vazno za
poredenja sa medunarodnim studijama, gdje se razlike u rezultatima mogu objasniti
kontekstualnim faktorima a ne stvarnim razlikama u kompetencijama ili percepciji izazova.
Sedmo ogranicenje odnosi se na vrijeme sprovodenja istrazivanja. Digitalne kompetencije i
percepcija izazova digitalizacije dinami¢ne su varijable koje se mogu brzo mijenjati zbog
tehnoloskih inovacija, promjena u obrazovnim politikama, ili eksterni dogadaja poput
pandemije COVID-19 koja je ubrzala digitalizaciju obrazovanja. Rezultati dobijeni u
odredenom vremenskom trenutku mozda ne reprezentuju trajan stan vec specifi¢nu situaciju.
Konac¢no, najvaznije ograni¢enje odnosi se na dubinu analize odredenih tema. lako je
istrazivanje pruzilo opstu sliku digitalnih kompetencija i izazova, nije se dublje fokusiralo na
specificne aspekte kao sto su razliciti pristupi pedagoskoj integraciji tehnologije, efekat
koris¢enja tehnologije na razvoj djece, ili detaljna analiza organizacionih faktora Kkoji
omogucavaju ili ometaju digitalizaciju. Uprkos ovim ogranic¢enjima, istrazivanje pruza vrijedne
uvide u trenutno stanje digitalnin kompetencija vaspitaca i predstavlja vazan korak u
razumijevanju izazova digitalizacije predskolskog obrazovanja. Klju¢no je da se ova
ogranic¢enja uzmu u obzir pri interpretaciji rezultata i planiranju buducih istrazivanja koja mogu

adresirati neke od identifikovanih metodoloskih izazova.

9.4. Preporuke za buduc¢a istrazivanja

Na osnovu rezultata ovog istrazivanja i identifikovanih ograni¢enja, moze se definisati
nekoliko klju¢nih pravaca za buduca istrazivanja koji bi doprinijeli dubljem razumijevanju

digitalnih kompetencija vaspitaca i procesa digitalizacije predskolskog obrazovanja.
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Prvi prioritetni pravac odnosi se na longitudinalna istrazivanja koja bi pratila razvoj
digitalnih kompetencija vaspitaca kroz vrijeme i njihov uticaj na kvalitet pedagoskog rada.
Ovakva istrazivanja bi omoguéila razumijevanje dinamike promjena kompetencija,
identifikovanje faktora koji ubrzavaju ili usporavaju razvoj, i evaluaciju efikasnosti razlicitih
intervencija. Posebno bi bilo vazno pratiti vaspitace kroz razlic¢ite faze profesionalnog razvoja
- od pocetnika do iskusnih prakticara - kako bi se razumjelo kako se digitalne kompetencije
razvijaju u interakciji sa pedagoskim iskustvom. Metodoloski, longitudinalna studija bi trebalo
da ukljuci najmanje tri vremenske tacke mjerenja tokom perioda od dvije do tri godine, sa
kombinovanjem kvantitativnih i kvalitativnih pristupa. Kvantitativnhe mjere bi ukljucivale
standardizovane instrumente za procjenu digitalnih kompetencija, dok bi kvalitativni dio
ukljuc¢io dubinske intervjue sa vaspitacima o njihovim iskustvima, izazovima i strategijama za
prevazilazenje prepreka. Ovakav pristup bi omoguc¢io razumijevanje ne samo toga Sta se

mijenja ve¢ i kako i zasto se promjene desavaju.

Drugi vazan pravac tice se eksperimentalnih studija koje bi testirale efikasnost razlicitih
pristupa profesionalnom razvoju digitalnih kompetencija. Nasi nalazi o umjerenim nivoima
kompetencija i odsustvu povezanosti sa percepcijom izazova sugerisu potrebu za inovativnim
pristupima obuke koji idu preko tradicionalnih tehnickih radionica. Buduca istrazivanja bi
trebalo da porede efikasnost razli¢itih modela - na primjer, mentorski pristup gdje iskusni
vaspitac¢i rade sa pocetnicima, kolaborativni pristup, gdje vaspitaci zajedno rjesavaju stvarne
probleme, ili integrisani pristup koji kombinuje tehnicka znanja sa pedagoskim strategijama.
Eksperimentalni dizajn bi trebalo da ukljuc¢i randomizovanu kontrolnu studiju sa najmanje tri

grupe i to:

v" kontrolna grupa koja prima standardnu obuku,
v"eksperimentalna grupa koja prima inovativni pristup, i

v" kontrolna grupa koja prima intervenciju nakon zavrsetka pocéetnog testiranja.

Mijere ishoda bi trebalo da uklju¢e ne samo samoprocjenu kompetencija veé i objektivne testove

vjestina, posmatranje prakse u prirodnim uslovima, i mjere kvaliteta pedagoskog rada.

Tre¢i prioritetni pravac odnosi se na istrazivanja uticaja digitalnih kompetencija
vaspitaca na razvoj i ucenje djece. lako nase istrazivanje nije direktno ispitivalo ovaj aspekt,
veza izmedu kompetencija vaspitaca i ishoda za decu predstavlja kljucno pitanje za opravdanost

investicija u digitalizaciju predskolskog obrazovanja.
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Buduca istrazivanja bi trebalo da ispitaju kako razli¢iti nivoi i tipovi digitalnih
kompetencija vaspita¢a uticu na kognitivni, socijalni i emocionalni razvoj djece. Ovakvo
istrazivanje bi zahtijevalo kompleksan multi-nivo dizajn koji prati i vaspitace i djecu kroz
vrijeme. Mjere bi ukljucivale standardizovane testove razvoja djece, posmatranje interakcija
izmedu vaspitaca i djece tokom aktivnosti koje ukljuc¢uju tehnologiju, i analizu kvaliteta
digitalnih aktivnosti koje vaspitaci implementiraju. Posebno bi bilo vazno ispitati da li postoje
kriticni nivoi digitalnih kompetencija ispod kojih koris¢enje tehnologije moze biti

neproduktivno ili ¢ak Stetno za razvoj djece.

Cetvrti pravac tice se komparativnih istrazivanja izmedu razli¢itih konteksta i zemalja.
Nasi nalazi treba postaviti u siri medunarodni kontekst kroz sistematska poredenja sa slicnim
istrazivanjima u razli¢itim zemljama. Ovakva istrazivanja bi omogucila identifikovanje faktora
na nivou obrazovnih sistema koji doprinose ili ometaju razvoj digitalnih kompetencija
vaspitaca. Metodoloski, komparativno istrazivanje bi zahtijevalo harmonizaciju instrumenata
mjerenja izmedu razlicitih zemalja, sto predstavlja znacajan izazov. Medutim, koriséenje
postojecih medunarodnih okvira kao sto je European Framework for the Digital Competence
of Educators (DigCompEdu) moglo bi pruziti osnovu za standardizovano mjerenje. Takode bi
bilo vazno ukljuciti analize faktora na nivou sistema kao s$to su obrazovne politike, investicije

u tehnologiju, i kulturni stavovi prema korisé¢enju tehnologije u obrazovanju.

Peti vazan pravac odnosi se na kvalitativna istrazivanja koja bi pruzila dublji uvid u
subjektivna iskustva vaspitaca sa digitalizacijom. Nasi kvantitativni nalazi ukazuju na
kompleksnu sliku koja zahtijeva dublje razumijevanje perspektiva vaspitaca. Etnografske
studije, fokus grupe i dubinski intervjui mogli bi otkriti nijanse koje se gube u kvantitativnim
analizama. Posebno bi bilo korisno ispitati kako vaspitac¢i integrisu digitalne alate u svoje
pedagoske filozofije i prakse, kako rjesavaju prakti¢cne probleme koji se javljaju tokom
koris¢enja tehnologije, i kako percipiraju ulogu tehnologije u odnosu na tradicionalne pristupe
predskolskom vaspitanju. Ovakva istrazivanja bi mogla koristiti participatorna pristupa gdje

vaspitaci postaju istrazivaci koji dokumentuju svoja iskustva i reflektuju o svojoj praksi.

Sesti pravac ti¢e se istrazivanja organizacionih faktora koji omogucéavaju ili ometaju
digitalizaciju predskolskih ustanova. Nasi nalazi o dominantnosti sistemskih izazova sugerisu
potrebu za detaljniju analizu organizacionih procesa, kulture ustanova i faktora koji doprinose

uspjesnoj implementaciji tehnologije.

68



Ovakva istrazivanja bi mogla koristiti case study pristup gdje se detaljno analiziraju
ustanove koje su uspjesno implementirale digitalne tehnologije u poredenju sa onima gdje
implementacija nije bila uspjesna. Faktori za analizu bi ukljucivali liderstvo, organizacionu
kulturu, procese donosenja odluka, alokaciju resursa i strategije upravljanja promjjenama.
Takode bi bilo vazno ispitati ulogu spoljasnjih faktora kao sto su podrska lokalne zajednice,

saradnja sa roditeljima i veze sa drugim ustanovama.

Sedmi pravac odnosi se na razvoj i validaciju novih instrumenata za mjerenje digitalnih
kompetencija specifi¢nih za predskolski kontekst. Postojec¢i instrumenti ¢esto su prilagodeni
osnovnom ili srednjem obrazovanju i mozda ne pokrivaju adekvatno specificnosti rada sa
malom djecom. Buduca istrazivanja bi trebalo da razviju i validiraju instrumente koji uzimaju
u obzir jedinstvene aspekte predskolskog vaspitanja. Ovaj proces bi zahtijevao sistemsku
analizu digitalnih kompetencija potrebnih za rad sa razli¢itim uzrastima djece, konsultacije sa
ekspertima iz oblasti predskolskog vaspitanja i informacionih tehnologija, i opsezno testiranje
psihometrijskih karakteristika novih instrumenata. Posebnu paznju bi trebalo posvetiti kulturnoj

adaptaciji instrumenata za razlicite kontekste.

Osmi pravac tice se istrazivanja ekonomskih aspekata digitalizacije predskolskog
obrazovanja. Pitanja troskova i koristi digitalizacije predstavljaju vazne faktore za donosenje
odluka na nivou politika, ali su relativno malo istrazeni u kontekstu predskolskog obrazovanja.
Buduca istrazivanja bi trebalo da analiziraju troskove razli¢itin pristupa digitalizaciji,
dugorocne ekonomske efekte, i optimalne strategije za postizanje najboljih rezultata uz

ogranicene resurse.

Konacno, deveti pravac odnosi se na interdisciplinarna istrazivanja koja kombinuju
perspektive pedagogije, psihologije, informacionih tehnologija i sociologije. Digitalizacija
predskolskog obrazovanja predstavlja kompleksan fenomen koji zahtijeva multidisciplinarni
pristup za potpuno razumijevanje. Buduca istrazivanja bi trebalo da ukljuce timove sa razli¢itim
ekspertizama koji mogu pruziti holisticku sliku procesa digitalne transformacije.
Implementacija ovih istrazivackih pravaca zahtijeva koordinaciju izmedu razlicitih institucija,
obezbjedivanje adekvatnih finansijskih resursa, i razvoj istrazivackih kapaciteta u oblasti

digitalnih kompetencija u obrazovanju.
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Takode je vazno uspostavljanje medunarodne saradnje koja bi omogucila razmjenu
iskustava i najboljih praksi izmedu razlicitin kontekstova. Jedino kroz sistematic¢an i
koordinisan pristup istrazivanju moze se posti¢i razumijevanje potrebno za efikasnu digitalnu
transformaciju predskolskog obrazovanja koja ¢e koristiti razvoju djece i poboljsanju kvaliteta

pedagoskog rada.
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10. ZAKLJUCAK

Ovo istrazivanje je ispitalo samoprocjenu razvijenosti digitalnih kompetencija vaspitaca
predskolskih ustanova i njihovu percepciju izazova u procesu digitalizacije. Analiza podataka
prikupljenih od 113 vaspitaca otkriva slozenu sliku trenutnog stanja digitalne transformacije u
predskolskom obrazovanju koja zahtijeva preispitivanje ustaljenih pretpostavki o odnosu
izmedu individualnih kompetencija i sistemskih barijera. Rezultati pokazuju da vaspitaci u
predskolskim ustanovama imaju umjereno razvijene digitalne kompetencije sa prosjecnom
samoprocjenom od 2.99 na skali od 1 do 5. Ova vrijednost ukazuje da se ispitivana populacija
nalazi na prelaznoj tacki izmedu osnovnih i naprednih digitalnih vjestina. Struktura
kompetencija otkriva znacajne nejednakosti izmedu razli¢itih oblasti, pri ¢emu se najslabije
performanse biljeze u domenu vrednovanja (M = 2.42), sto sugerise sistemski nedostatak u
koriséenju digitalnih alata za pracenje i evaluaciju razvoja djece. Nasuprot tome, vaspitaci
pokazuju nesto bolje rezultate u profesionalnom angazovanju (M = 3.15) i poducavanju i u¢enju
(M =3.01), sto je indicija za odredenu spremnost za koris¢enje tehnologije u pedagoskom radu.
Percepcija izazova u digitalizaciji pokazuje visok nivo slozenosti sa prosje¢nom vrijednoséu od
3.77 na skali od 1 do 5.

Hijerarhija percipirane slozenosti jasno izdvaja infrastrukturne izazove kao dominantne
(M = 4.12), pracene organizacionim (M = 3.68) i kadrovskim izazovima (M = 3.51). Ovakva
distribucija ukazuje da vaspitaci najvece prepreke za digitalnu transformaciju vide u nedostatku
osnovnih tehnoloskih preduslova umjesto u licnim kompetencijama ili motivaciji. Testiranje
postavljenih hipoteza donijelo je dijelom neocekivane rezultate koji zahtijevaju preispitivanje
osnovnih pretpostavki o prirodi digitalne transformacije. Prva hipoteza (H1) o postojanju
statisticki znacajne povezanosti izmedu digitalnih kompetencija i percepcije izazova je
opovrgnuta (r = 0.068, p > 0.05). Ovaj nalaz sugerise da individualni nivo digitalnih
kompetencija ne utice na to kako vaspitaci percipiraju sistemske prepreke u procesu
digitalizacije. Druga hipoteza (H2) o vecoj spremnosti vaspitaca sa visim kompetencijama za
prevazilazenje izazova takode nije potvrdena (t = -1.024, p > 0.05), sto dodatno potvrduje da
sistemski faktori dominiraju nad individualnim sposobnostima. Tre¢a hipoteza (H3) o
demografskim razlikama u digitalnim kompetencijama je djelimicno potvrdena, pri cemu je
jedina statisticki znacajna razlika pronadena u odnosu na nivo obrazovanja (F = 2.847, p =

0.062), gdje vaspitaci sa master diplomom pokazuju nesto visi nivo kompetencija.
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Doprinos istrazivanja ovaj rad donosi nekoliko originalnih doprinosa teorijskom
razumijevanju i prakti¢noj primjeni digitalnih kompetencija u kontekstu predskolskog
obrazovanja. Najznacajniji teorijski doprinos odnosi se na preispitivanje ustaljenih modela
digitalne transformacije u obrazovanju. Odsustvo povezanosti izmedu individualnih digitalnih
kompetencija i percepcije sistemskih izazova predstavlja izazov za postojece teorijske okvire
kao §to su Technology Acceptance Model i teorija samoefikasnosti, sugerisuci potrebu za razvoj
kontekstualno specificnih modela za predskolsko obrazovanje. Istrazivanje doprinosi
postojecem znanju kroz identifikaciju specificne strukture digitalnih kompetencija vaspitaca
predskolskih ustanova, gdje se jasno izdvajaju oblasti snage i slabosti. Posebno je znacajan
nalaz o sistemskom nedostatku kompetencija u oblasti digitalnog vrednovanja i
dokumentovanja, sto predstavlja klju¢nu informaciju za kreiranje ciljanih programa
profesionalnog razvoja. Ova specifi¢nost predskolskog konteksta do sada nije bila dovoljno
istrazena u postojecoj literaturi koja se uglavnom fokusirala na osnovne i srednje skole.
Prakti¢ni doprinos ogleda se u pruzanju empirijske osnove za kreiranje strategija digitalizacije
predskolskih ustanova. Nalazi o dominantnosti infrastrukturnih nad kadrovskim izazovima
imaju direktne implikacije za alokaciju resursa i prioritizaciju investicija. Umjesto
tradicionalnog fokusa na obuku vaspitaca, rezultati sugerisu potrebu za sistemskim pristupom

koji pocinje od tehnoloske infrastrukture i organizacionih promjena.

Znacaj za ciljnu populaciju manifesuje se kroz pruzanje jasne slike trenutnog stanja
digitalnih kompetencija vaspitaca, §to omogucava realniju procjenu potreba za stru¢nim
usavrsavanjem. Vaspitaci mogu koristiti rezultate za samorefleksiju i identifikovanje oblasti za
licni profesionalni razvoj, dok rukovodioci ustanova dobijaju empirijsku osnovu za donosenje
odluka o investicijama u tehnologiju i obuku kadra. Doprinos na nivou obrazovnih politika
ogleda se u pruzanju dokaza za potrebu sistemskog pristupa digitalizaciji koji kombinuje
infrastrukturne investicije sa organizacionim promjenama i stru¢nim usavrsavanjem. Rezultati
ukazuju da parcijalni pristupi koji se fokusiraju samo na jedan aspekt digitalizacije vjerovatno
nece donijeti zeljene rezultate. Prakti¢ne implikacije i preporuke na osnovu rezultata
istrazivanja, formuliSu se konkretne preporuke za razlicite nivoe obrazovnog sistema koji mogu
doprinijeti uspjesnijoj digitalnoj transformaciji predskolskih ustanova. Preporuke za vaspitace:
Rezultati ukazuju na potrebu za fokusiranim razvojem kompetencija u oblasti digitalnog

vrednovanja i dokumentovanja razvoja djece.
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Vaspitaci treba da prioritizuju uc¢enje koris¢enja digitalnih alata za pracenje napretka
djece, kreiranje digitalnih portfolio, i analizu podataka o razvoju. Preporucuje se aktivno ucesce
u online zajednicama prakse gdje mogu dijeliti iskustva i uciti od kolega. Takode je vazno
razvijanje vjestina kreiranja i prilagodavanja digitalnih sadrzaja specifi¢cnim potrebama djece,
Sto predstavlja jednu od najslabije razvijenih oblasti. Preporuke za rukovodioce ustanova:
Prioritet treba dati obezbjedivanju osnovne tehnoloske infrastrukture - pouzdane internet
konekcije, adekvatne opreme prilagodene djecijem uzrastu, i prostora koji podrzava koris¢enje
digitalnih tehnologija. Ustanove treba da razviju jasne strategije digitalizacije koje definisu
ciljeve, odgovornosti i okvire za koris¢enje tehnologije. Vazno je uspostavljanje sistema
tehnicke podrske koji omogucava brzo rjesavanje problema i kontinuirano funkcionisanje
opreme. Preporucuje se kreiranje kulture kontinuiranog ucenja kroz redovne interne radionice,
dijeljenje najboljih praksi, i podrsku eksperimentisanju sa novim tehnologijama. Preporuke za
kreatore obrazovnih politika: Nalazi zahtijevaju fundamentalno preusmjeravanje pristupa
digitalizaciji predskolskog obrazovanja. Umjesto fokusa na individualne kompetencije
vaspitaca, potreban je sistemski pristup koji pocinje od infrastrukturnih investicija. Preporucuje
se razvoj nacionalne strategije digitalizacije predskolskog obrazovanja koja definise standarde,
obezbjeduje finansiranje, i koordinira aktivnosti na razli¢itim nivoima. Vazno je uspostavljanje
programa sistemske podrske ustanovama kroz regionalne centre za digitalnu podrsku koji bi
pruzali tehni¢cku pomo¢, pedagosku podrsku, i koordinaciju dijeljenja resursa.

Preporuke za programe struénog usavrSavanja: Programi obuke treba da budu
reorganizovani tako da se fokusiraju na prakti¢ne vjestine umjesto samo na tehnicka znanja.
Prioritet treba dati kombinovanim pristupima koji integrisu tehnicke vjestine sa pedagoskim
strategijama specificnim za predskolski uzrast. Posebno je vazno razvijanje kompetencija za
kreiranje digitalnih sadrzaja, koriscenje alata za vrednovanje, i analizu podataka o razvoju
djece. Preporucuje se implementacija mentorskih programa gdje iskusni vaspitaci mogu
podrzavati kolege u procesu digitalnog opismenjavanja. Preporuke za finansiranje: Rezultati
sugerisu potrebu za realokacijom resursa prema infrastrukturnim investicijama. Preporucuje se
kreiranje nacionalnih fondova za digitalizaciju predskolskih ustanova koji bi omogucili
rentablisan pristup nabavci opreme, odrzavanju tehnologije, i kontinuiranom usavrsavanju
vaspitaca. Vazno je planiranje dugoro¢nih budzeta koji uzimaju u obzir ne samo pocetne

investicije vec i troskove odrzavanja i nadogradnje tehnologije.
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Pravci bududih istrazivanja rezultati ovog istrazivanja otvorili su nekoliko klju¢nih
pitanja koja zahtijevaju dalje istraZzavanje za potpunije razumijevanje procesa digitalizacije
predskolskog obrazovanja. Prvo, longitudinalna istrazivanja su neophodna za razumijevanje
dinamike razvoja digitalnih kompetencija vaspitaca kroz vrijeme. Buduce studije treba da prate
vaspitace tokom nekoliko godina, kako bi se identifikovale kljucne faze u razvoju
kompetencija, faktori koji ubrzavaju ili usporavaju napredak, i efekti razlicitih vrsta
intervencija. Ovakav pristup bi omoguéio razumijevanje uzroc¢no-posljedicnih veza koje
prosjecne studije ne mogu da otkriju. Drugo, eksperimentalna istrazivanja su potrebna za
testiranje efikasnosti razli¢itin pristupa profesionalnom razvoju digitalnih kompetencija.
Buduce studije treba da porede tradicionalne inovativne pristupe obuke, razlicite modele
podrske (mentorski, kolaborativni, samostalni), i integrisane fragmentirane programe razvoja
kompetencija. Randomizovane kontrolne studije bi pruzile najpouzdanije dokaze o tome Koji
pristupi donose najbolje rezultate. Trece, istrazivanja uticaja digitalnih kompetencija vaspitaca

na razvoj i ucenje djece, predstavljaju kriticnu povezanost koja do sada nije dovoljno istrazena.

Buduce studije treba da ispitaju kako razli¢iti nivoi i tipovi digitalnih kompetencija
vaspitaca uticu na kognitivni, socijalni i emocionalni razvoj djece. Ova istrazivanja su klju¢na
za opravdavanje investicija u digitalizaciju kroz demonstriranje pozitivnih efekata na ciljnu
populaciju. Cetvrto, komparativna medunarodna istrazivanja mogu pruziti uvid u faktore na
nivou obrazovnih sistema koji doprinose ili ometaju razvoj digitalnih kompetencija. Poredenja
izmedu zemalja sa razlicitim nivoima tehnoloske razvijenosti, obrazovnim politikama, i
kulturnim kontekstima mogu identifikovati najbolje prakse i faktore uspjeha. Peto, kvalitativna
istrazivanja su potrebna za dublje razumijevanje subjektivnih iskustava vaspitaca sa
digitalizacijom. Etnografske studije, dubinski intervjui i fokus grupe mogu otkriti nijanse koje
se gube u kvantitativnim analizama i pruziti uvid u prakti¢ne strategije koje vaspitaci koriste za
prevazilazenje izazova. Metodoloski, buduca istrazivanja treba da koriste kombinovane
pristupe koji integrisu objektivne mjere kompetencija (prakticni testovi, analiza digitalnih
proizvoda) sa samoprocjenama, longitudinalne dizajne sa prosjecnim studijama, i kvantitativne
sa kvalitativnim metodama. Takode je vazno razvijanje instrumenata mjerenja koji su
specifi¢no prilagodeni kontekstu predskolskog obrazovanja. Ovaj rad je pruzio znacajan uvid u
trenutno stanje digitalnih kompetencija vaspitaca predskolskih ustanova i prirodu izazova sa

kojima se suocavaju u procesu digitalne transformacije.
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Najvazniji nalaz odnosi se na prepoznavanje dominantnosti sistemskih nad
individualnim faktorima u procesu digitalizacije, sto ima dalekosezne implikacije za teoriju i
praksu digitalnog opismenjavanja u obrazovanju. Istrazivanje je demonstriralo da se uspjesna
digitalizacija predskolskog obrazovanja ne moze posti¢i fokusiranjem samo na razvoj
individualnih kompetencija vaspitaca, ve¢ zahtijeva sveobuhvatan sistemski pristup Koji
kombinuje infrastrukturne investicije, organizacione promjene i kontinuirani profesionalni
razvoj. Ovaj nalaz ima znacaj ne samo za predskolsko obrazovanje vec¢ i za Sire razumijevanje
procesa digitalne transformacije u obrazovnim ustanovama. Prakti¢no, rezultati pruzaju
empirijsku osnovu za kreiranje evidencijski zasnovanih strategija digitalizacije koje mogu
dovesti do efikasnijih investicija u tehnologiju i profesionalni razvoj. Umjesto intuitivnih
pristupa, kreatori politika i rukovodioci ustanova sada imaju konkretne smjernice za
prioritizaciju aktivnosti i alokaciju resursa. Znac¢aj ovog istrazivanja prevazilazi neposredne
prakticne implikacije jer doprinosi teorijskom razumijevanju digitalne pismenosti u
specificnom kontekstu predskolskog obrazovanja. Rezultati ukazuju na potrebu za razvoj
kontekstualno osjetljivih teorijskih modela koji uzimaju u obzir jedinstvene karakteristike rada
sa malom djecom. Kona¢no, istrazivanje postavlja temelje za buduce studije koje mogu dublje
istraziti kompleksne odnose izmedu digitalnih kompetencija, sistemskih faktora i ishoda za
djecu. U vremenu ubrzane digitalizacije obrazovanja, ovo istrazivanje pruza vazan doprinos
razumijevanju kako omoguciti da tehnologija postane alat za poboljsanje kvaliteta vaspitno-
obrazovnog rada umjesto dodatne prepreke. Digitalna transformacija predskolskog obrazovanja
nije tehnoloski ve¢ prije svega pedagoski i sistemski izazov koji zahtijeva koordinisan pristup

svih stejkholdera u obrazovnom sistemu.
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12. PRILOG I/ INSTRUMENTI

Prilogl. Upitnik za samoprocjenu digitalnih kompetencija vaspitaca

Prvi dio: Upitnik za samoprocjenu digitalnih kompetencija vaspitaca

Onpsti podaci o ispitaniku

Starosna dob:

(@]

Do 30 godina
31-40 godina
41-50 godina
51-60 godina
Preko 60 godina

O

O

(@]

(@]

Radni staz u predskolskom obrazovanju:

o Do 5 godina

o 6-10 godina

o 11-20 godina

o 21-30 godina

o Preko 30 godina

Nivo obrazovanja:

o Visa skola

o Visoka skola / Osnovne akademske studije
o Master studije

o Doktorske studije

Vrsta predSkolske ustanove u kojoj radite:

o Javna

o Privatna
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Samoprocjena digitalnih kompetencija

Molimo Vas da na skali od 1 do 5 procijenite nivo svojih digitalnih kompetencija u sljede¢im

podrucjima, gdje je:

1 — Nedovoljno razvijene kompetencije

2 — Djelimi¢no razvijene kompetencije

3 — Osrednje razvijene kompetencije

4 — Dobro razvijene kompetencije

5 — lzuzetno razvijene kompetencije

Podrudje 1: Profesionalno angazovanje

(@]

Koristim digitalne tehnologije za komunikaciju sa kolegama, roditeljima i djecom.
Ucestujem u onlajn stru¢nim zajednicama za razmjenu iskustava i materijala.

Koristim digitalne tehnologije za svoje stru¢no usavr$avanje (vebinari, onlajn kursevi).
Kriticki procijenjujem i selektujem digitalne resurse za svoj profesionalni razvoj.
Poznajem 1 poStujem pravila o zaStiti licnih podataka i privatnosti pri koriS¢enju

digitalnih tehnologija.

Podrudje 2: Digitalni resursi

Koristim razli€ite strategije za pretragu i selekciju digitalnih resursa.

Kreiram i modifikujem digitalne resurse za rad sa djecom.

Sposoban/na sam da organizujem i pohranim digitalne sadrzaje kako bi bili lako
dostupni.

PoStujem autorska prava pri koriS¢enju, modifikovanju i dijeljenju digitalnih resursa.
Prilagodavam digitalne resurse specifiénim potrebama djece i vaspitno-obrazovnim

ciljevima.

Podrugje 3: Poducavanje i uéenje

©)

Planiram 1 implementiram koriS¢enje digitalnih uredaja 1 resursa u vaspitno-
obrazovnom procesu.

Koristim digitalne tehnologije za podsticanje interakcije, saradnje i aktivnog ucenja
djece.

Koristim digitalne tehnologije za podsticanje kreativnosti djece.

Koristim digitalne tehnologije za diferencijaciju i individualizaciju u radu sa djecom.
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©)

Koristim digitalne tehnologije za podsticanje samostalnosti i samoregulacije u uc¢enju

kod djece.

Podrucje 4: Vrednovanje

Koristim digitalne tehnologije za prac¢enje napretka i razvoja djece.

Koristim digitalne tehnologije za dokumentovanje djecijeg razvoja i ucenja.
Analiziram digitalno prikupljene podatke o razvoju i aktivnostima djece.

Koristim digitalne tehnologije za davanje povratnih informacija djeci i roditeljima.

Koristim digitalne tehnologije za refleksiju i samovrednovanje svog rada.

Podrudje 5: Osnazivanje djece

(@]

Osiguravam pristup digitalnim resursima za svu djecu, ukljuc¢ujuci djecu sa posebnim
potrebama.

Koristim digitalne tehnologije za podsticanje aktivnog ucesca sve djece.

Koristim digitalne tehnologije za podsticanje inkluzije i uvazavanje razlicitosti.
Koristim digitalne tehnologije za personalizaciju u¢enja i zadovoljavanje individualnih
potreba djece.

Koristim digitalne tehnologije za podsticanje djecije autonomije i samo-efikasnosti

Podrudje 6: Olak$avanje razvoja digitalnih kompetencija djece

o

(0]

(0]

o

o

Uc¢im djecu kako da sigurno i odgovorno koriste digitalne tehnologije

Uc¢im djecu kako da kriticki procijenjuju informacije dostupne u digitalnom okruZenju
Uc¢im djecu kako da koriste digitalne tehnologije za komunikaciju 1 saradnju

Uc¢im djecu kako da koriste digitalne tehnologije za kreativno izraZavanje

Uc¢im djecu kako da rjeSavaju jednostavne probleme u digitalnom okruZenju

Drugi dio - Upitnik za procjenu izazova u digitalizaciji predskolskih ustanova

Ovaj instrument je razvijen na osnovu kategorija izazova koje su identifikovali Petrovi¢ i

saradnici (2022), a koji ukljucuju infrastrukturne, organizacione i kadrovske izazove. Stankovi¢

1 Maksimovi¢ (2020) i Vidakovi¢ i Simi¢ (2021) takode ukazuju na sli¢ne kategorije izazova u

svojim istraZivanjima.

Infrastrukturni izazovi

Molimo Vas da na skali od 1 do 5 procijenite nivo izazova u Vasoj ustanovi, gdje je:
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1 — Nije izazov

2 — Mali izazov

3 — Umjeren izazov
4 — Znacajan izazov
5 — Veliki izazov

o Nedostatak adekvatne IT opreme (raunara, tableta, projektora, interaktivnih tabli).
o Nedostatak pouzdane internet konekcije.

o Neadekvatni prostorni uslovi za kori$¢enje digitalnih tehnologija.

o Nedostatak tehnicke podrske za odrzavanje opreme.

o Visoki troskovi nabavke i odrzavanja digitalne opreme.

o Zastarjelost postojece digitalne opreme.

o Nedostatak digitalnih obrazovnih resursa na lokalnom jeziku.

o Potreba za stalnim aZuriranjem softvera i aplikacija.

Organizacioni izazovi

o Nedostatak jasne strategije digitalizacije na nivou ustanove.

o Nedostatak sistemske podrske nadleZnih institucija.

o Kompleksnost integracije digitalnih tehnologija u postojece kurikulume.
o Poteskoce u uskladivanju digitalnih aktivnosti sa drugim aktivnostima.
o Nedostatak vremena za planiranje digitalnih aktivnosti.

o Nedostatak podrske rukovodstva ustanove.

o Ogranicenja u propisima i administrativnim procedurama.

o Otpor prema promjenama i inovacijama medu zaposlenima.

Kadrovski izazovi

o Nedostatak digitalnih kompetencija kod vaspitaca.

o Nedovoljno moguénosti za stru¢no usavrSavanje u podrucju digitalnih kompetencija.
o Nedostatak motivacije kod vaspitaca za koriS¢enje digitalnih tehnologija.

o Razliciti nivoi digitalnih kompetencija medu vaspitacima.

o Nedostatak vremena za razvoj digitalnih kompetencija.

o Nedostatak povjerenja u vlastite digitalne kompetencije.

o Razli¢iti stavovi prema digitalnim tehnologijama medu vaspitacima.
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o Zabrinutost vezana za sigurnost djece u digitalnom okruZenju.

Otvorena pitanja

1.

Koji su, prema Vasem misljenju, najve¢i izazovi u procesu digitalizacije Vase
predskolske ustanove?

Koje mjere bi, prema Vasem misljenju, mogle doprinijeti prevazilazenju tih izazova?
Kakvu podrsku ocekujete od rukovodstva ustanove i1 nadleznih institucija u procesu
digitalizacije?

Kakve programe stru¢nog usavrSavanja smatrate neophodnim za unapredenje digitalnih
kompetencija vaspitaca?

Na koji nacin biste Vi licno doprinijeli unapredenju procesa digitalizacije u Vasoj

ustanovi?
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13. PRILOG I

Prilog 2.: Protokol za polustrukturirani intervju sa direktorima/koordinatora predSkolskih
ustanova.
Uvodni dio

v' Predstavljanje istraZivaca i istrazivanja
v Objasnjenje svrhe i ciljeva intervjua

v Informacije o povijerljivosti podataka i anonimnosti

Kljuéna pitanja/ Strategija digitalizacije

v Da li u Vasoj ustanovi postoji strategija digitalizacije? ( dodatno objasnite)
v Koji su klju¢ni ciljevi digitalizacije u Va$oj ustanovi?

v Kako pratite i vrednujete proces digitalizacije u Vasoj ustanovi?

v

Kako uskladujete proces digitalizacije s drugim prioritetima ustanove?

Infrastruktura i resursi

v Kako biste procijenili nivo digitalne opremljenosti Vase ustanove?
v Kaoji su glavni izazovi vezani za infrastrukturu i resurse u procesu digitalizacije?
v" Na koji na¢in osiguravate potrebne resurse za digitalizaciju?

v Kakvu podrsku dobijate od osnivaca i nadleznih institucija?

Kadrovski potencijali

v" Kako procijenjujete digitalne kompetencije vaspita¢a u Vasoj ustanovi?

v Koje mjere preduzimate za unapredenje digitalnih kompetencija vaspitaca?
v Kako motiviSete vaspitace za koriS¢enje digitalnih tehnologija?
v

Kako rjeSavate problem razli¢itih nivoa digitalnih kompetencija medu vaspita¢ima?

Sistemska podrska i preporuke

v" Kakvu sistemsku podr$ku smatrate neophodnom za uspje$nu digitalizaciju predskolskih
ustanova?

v Koje prepreke vidite na nivou sistema koje otezavaju proces digitalizacije?

<

Koje su Vase preporuke za unapredenje procesa digitalizacije predSkolskih ustanova

v Kako vidite buduénost digitalizacije u predskolskom obrazovanju?
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Zavrsni dio

v Dodatni komentari i sugestije

v’ Zahvalnost za u¢e$ce u istrazivanju.

99



BIOGRAFIJA

Nikolina Gali¢ rodena je u Banja Luci 23. maja 1989. godine. Osnovnu $kolu je zavrsila u
Hrvac¢anima, nakon ¢ega je srednju Elektotehni¢ku Skolu Nikola Tesla zavrSila u Banja Luci
2007, i tako stekla zvanje elektotehnicaar elektonike. Iste godine upisala je studije Predskolsko
vaspitanje i obrazovanje na Filozofskom fakultetu u Banja Luci, a diplomirala je 30.decembra
2010. na temu Waldorfsk pedagogija, ¢ime je stekla zvanje diplomranog vaspitaca predskolske
djece sa 180. ETCS bodova. Nakon zavrSenog studija, pocetkom 2011. pocinje volontirati u
Centru za predskolsko vaspitanje i obrazovanje Banja Luka 12 mjeseci, a u svrhu polaganja
strunog ispita i savladavanja vaspitackih kompetencija i bogacenja prakse. Stru¢ni ispit polaze
u aprilu 2012. godine. Nakon toga, obavlja poslove vaspitaca u Centru za mlade opstina Laktasi,
Projekat za ruralne sredine, takode angazovana je na poslovima vaspitata u privatnoj
predskolskoj ustanovi Andrej, a nakon toga u aprilu 2013. godine zapocinje rad u Centru za
predskolsko vaspitanje i obrazovanje Banja Luka, gdje je vaspitno obrazovni rad provodila po
razli¢itim uzrasnim i vaspitnim grupama i sticala znanja i vjesStine na profesionalnom planu.
Dugi niz godina je koordinator djecijeg vrti¢a koji djeluje u sklopu Centra za predSkolsko
vaspitanje i obrazovanje Banja Luka. Tokom svog rada dva puta je imenovana za metora
svrSenim diplomiranim vaspitac¢ima koji obavljaju volontersko — pripravnicke posove u sklopu
Centra. Nakon bogatog radnog iskustva 2021. nakon pandemije upisuje drugi ciklus studija na
Filozofskom fakultetu, te uporedo radi i redovno studira i pohada nastavu. Takode, tokom svog
rada bavila se licnom edukacijom, prisustvovala raznim seminarima i edukacijama za vaspitace
kao sto je EDUS, ponosni ¢lan Udruzenja predskolskih ustanova Republike Srpske, te ucesnik
i prezentator BAPTE, gdje je zajedno sa svojim timom prezentovala rad u Sarajevu 2024. i koji

je publikovan u Zborniku radova Bapta 2024. Ponosna k¢erka 1 sestra i veliki prijatelj djece.
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- da je master/magistarski rad originalno djelo autora, tj. da nije plagijat (Izjava 1: lzjava o

autorstvu);

- da se ovlascuje Univerzitet u Banjoj Luci da elektronski oblik master/magistarskog rada unese
u Digitalni repozitorijum Univerziteta u Banjoj Luci (da ga stavi u javni domen), prema licenci
Kreativne zajednice - Licencu sam autor bira (IZjava 2: Izjava da master/magistarski rad ucini javno

dostupnim).

- da su Stampani i elektronski oblik master/magistarskog rada istovjetni (Izjava 3: Izjava o

istovjetnosti elektronskog i Stampanog oblika master/magistarskog rada).
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YHUBEP3WUTET Y BAOJ JIYUN
UNIVERSITY OF BANJA LUKA

PUNNO30DCKN GAKYNTET
FACULTY OF PHILOSOPHY

MN3BJEILITAJ
KOMMCHJE O OLIJEHA YPABEHOTI 3ABPIITHOI' MACTEP PAZIA
OcHoBHH noaanu o Komucuju
Komucujy 3a orjjeHy ypaljeHor 3aBpIiHOr MacTep pajia YMHe:

e mpog. ap Aaexcanapa lllunguh-Paguh, npeacjennux (Ounozodeku paxynrer, bamwa Jlyka)
e npo¢. ap Aymanxa Bynaano, unan (®unosopcku dakynrer, bama Jlyka)
e jou. aAp Jbyonma Muhuh, unan (Exonomcku ¢axynrer, bama Jlyka)

e npod. ap JApaxenxo Jopruh, uian-menrop (Punosodcku dakynrer, bama Jlyka)

Komucuja je iMeHoBaHa Ha cjennuiy HayuHo-HacrasHor Bujeha @uiio3odckor dakynrera oapxaHoj 18.
jyHa 2025. ronune, nox 6pojem 07/3.1044-36/25.

Buorpaduja xanamgara

Hukonuna I'anuh pohena je y Bamoj Jlyuu 23. maja 1989. romune. OCHOBHY IIKOJy 3aBpIIWia je y
Xpeahanuma, a Cpenmy enektporexuuuky mkony Hukona Tecna y Bamoj Jlyuu 2007. roguse, creKasinm
3Bambe €JIEKTPOTEXHUYAp eNeKTpoHuKe. Mcre roguue ynmcana je cryauje IIpenmkoicko BacnuTame U
obpaszoBame Ha @uito3odekom dakynrery y bamoj Jlyim, a qumomupana je 30. neuembpa 2010. roqune
Ha teMy ,, Waldorfska pedagogija“, uume je crekiia 3Bame TUIIOMUPAHOT BaClUTayua MPEALIKOJICKE JijeLe
ca 180 ETCS 6onoBa. [Touerkom 201 1. roguse BononTupaia je y LleHTpy 3a HpeiKoicKo BaCIIUTabe 1
ob6pasoBame bama Jlyka 12 Mjeceny, a cTpy4Hu UCHHT nostoxua je y anpuiny 2012. rogune. Hakon Tora,
obasspana je nocyose Bacniutaua y Lientpy 3a muaje onmrruna Jlakrammy, y IIpojekTy 3a pypaiiHe cpeuHe,
TE Y NPHUBATHO] NPEAIIKOJCKOj yctaHoBU AHpej. V anpuiy 2013. rogune 3anouusse pan y Lientpy 3a
NPEALIKOJICKO BacluTame U obpazoBame bama Jlyka, rije je cTumana 3Hawka M BjelITHHE Yy palxy ca
pa3IMUMTUM y3pacHUM M BacCIUTHUM rpynama. J[yru HHM3 roJMHa je KOOpAMHATOp Jjeuujer BpTuha y
cknony Llentpa, a JBa myTa je MMEHOBaHa 3a MEHTOpa CBPLICHUM AUILNIOMUPaHUM BacnuTaduma. ['onuHe
2021, HakoH MaHAEMHje, yrucalia je Apyrd HAKITyc cTyauja Ha @uo3odcekom dakynrery, Te ynopeao paiu
U PEIOBHO CTyaMpa. AKTHMBHO ce 0GaBuia JIMYHOM €IyKalljoM, NIPUCYCTBOBaja pasHUM CEMHHapuma U
elyKalyjama 3a BacIlUTaye, 4iaH je Y apyKerba MpeAlKkoIckux ycraHosa Pemy6iike Cpricke, Te y4eCHHK
u nipesentarop BAPTE y CapajeBy 2024. ronune, unju je paj my6nukosaH y 360pHHKY pagoBa Bapta 2024.

Ha3ug 3aBpmHor macrep paja

Hasup 3aBpmnor mactep paga je: ,,CamomponjeHa pa3BHjeHOCTH AMICHTaJHHX KOMIIeTeHIHja
BaCNHUTAYa U M3230BH Y AUTHTAIH3ALMjH NPeJIIKOJICKHX YCTaHOBA®.
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Ha enrneckom jesuky: ,,Self-assessment of the development of digital competences of educators and
challenges in the digitalization of preschool institutions*.

O6um u cTpykTypa paga

Macrep pax Hukxonune [Manuh mnpeacraB/ba CcBeoOyXBaTHy aHajiM3y CaMoOIpOLjeHe TUTHUTAIHHX
KOMIIETEHIIMja BacIIUTaya U U3a30Ba y AUTHUTAIM3AIM]H [PEJIIKOJICKUX YCTAaHOBA, Te ce mpoTexe Ha 105
crpanuna. Paj je crpykrypupad y 13 mornasiba, npysxajyhu geraban yBuj y Ipo0JeMaTuKy. 3anoynmne
YBOIOM KOjH MOCTaBJba KOHTEKCT ¥ 3Hayaj UCTpaxkuBama. Ciee noriasiba nocseheHa JUruraniu3alyji
NPEJIIKOJICKMX yCTaHOBA, AMIMTAHUM KOMIETeHLMjaMa Yy KOHTEKCTY MpPEeAIIKOJICKOI BaclUTamba
(yxmyuyjyhu u DigCompEdu oxBup), TeopujamMa yuema pejeBaHTHAM 3a JIMTUTANHE KOMIIETCHIIHjE,
CaMONpOLjeH! Kao METOAy eBalyalyje IUIHTAIHUX KOMIIETEHIIMja, W JUTHTAHOj TpaHchopMaiujy.
3HauajaH MO pajia YMHU W Tperiie]l paHUjuX HMCTPaXKWBarba. METOJOJOMKY OKBUP HCTPAXUBaIba j€
JeTajbHO omucaH, a PesynTtaTti ucrpaxuBarma MpecTaB/beHd Cy Kpo3 KBaHTUTAaTHBHE U KBaJUTATHUBHE
Hanase. Jluckycuja u 3akibyyak MHTENPETHpAjy Hajase M Jajy mnpernopyke. Pan je ymnoTmymeH
Jlureparypom u Ilpunoszuma koju caapike kopuiihede uncTpymente, Te buorpagujom kanauaara. OBakas
00uM U CTPYKTypa 00e30jel)yjy TeMesbiT MPUCTYI UCTPAXKMBAYKO] TEMH.

Oujena ,,YBoga*

YBox (crpane 7-8) je jacHO neMHUCAH U IPELU3HO UAEHTU(UKYjE KIbYUHY NPOGIEMaTHKy MacTep paja —
M3a30B¢ W IpenpeKke y IAWIUTAIM3alMji paja BacluTaya y TPEIIIKOJICKAM YCTaHOBaMa. AyTopka
Harjamasa yOp3aHy IUIuTainHy TpaHcdopmaimjy ApymTBa W moTpeby mnpuiiarohaBama 00pa30BHOT
cucrema, ykibyuyjyhu u npeamkoncke ycraHose. [lo3uBajyhu ce Ha peneBantny nuteparypy (ITerposuh
u Joanosuh, 2022; Hukonuh u cap., 2021; Mapkosuh, 2023; Tumuh u [Tonosuh, 2021; Bykosuh u cap.,
2022), yBox e(heKTUBHO NpUKa3yje BUIIECTPYKE M3a30B€, KAO LITO Cy HEJOCTATAK aJeKBATHUX JUIUTATHUX
KOMIIETEHLM]a, OrpaHUUCHa TEXHMYKa MH(PACTPYKTypa, HEJOBOJLHO NpuiaroheHd cOPTBEPCKH allaTH,
(unancujcka orpaHuyema M Hegoctarak AeduHMcaHMx noimThka. Takohe, uctuue ce jaz msmely
TEOPH]CKMX OKBUpA JUTHTAIIHE NEJAroruje U NpakTUYHE NpUMjeHe y IPEeAIIKOICKOM 06pa3oBamy, Kao 1
BaXXHOCT CHCTEMCKE IMOJpPIIKE BAaCHMTauMMa. YBOJ YCIJEIIHO IOCTaBJba KOHTEKCT HCTPaKHBarba,

Harnamasajyhu cnenu@uyuHOCTH paHor 06pa3oBarka ¥ NOTpedy 3a MaXK/LMBMM OCMHUILBABAEM MPOLIECA
JUrHTalU3algje.

Onjena ,, Teopujckor oxkBupa“

Teopujcku oxBHp (mornaeba 1-6) je Beoma nerasbaH U cBeoOyXBaTaH, NpyXkajyhu COMMAHY OCHOBY 3a
pasyMmujeBame MCTpaXKHBaHe IpobiiemMarrke. AyTOpKa 3all0uKbe KOHLENTYalu3alyjoM IUrHTaIn3alije
NPEALIKOJICKMX yCTaHOBa, MCTMYyhu noTpeby 3a CTpYyYHHM YyCaBplIaBameM BacluTada W Pa3BOjeM
IUXOBUX JUIHTANHMX KommneTeHuMja. [ToceOHa maxmwa nocsehena je EBpONCKOM OKBUPY JAMIHMTANHMX
KomnereHumja 3a eaykarope (DigCompEdu), neduuumyhu meropux mect noapyuyja. Paj enaGopupa
CBOJYLIMjy KOHLENTA OJI JIUPUTAIIHE [UCMEHOCTH JI0 TUTMTATHUX KOMIETEHIW]a, Harnamaajyhu mweHy
My ITHAMMEH3HMOHAIIHY NPUPOLY KOja 00yXBaTa TEXHUUYKE, KOTHUTHBHE, COLIMjaJIHE U €THYKE JUMEH3H]E.
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Teopujcku okBup Takol)e 0OyxBara Teopuje yuera pejieBaHTHE 3a JUrUTaiHe KOMIIETeHIIUje, Kao MITO Cy
KOHCTPYKTMBM3aM, KOHEKTHBM3aM, KOTHMTHMBH3aM M OMXEBMOpHM3aM, INTO MpyXa IIMPOK CIEKTap
neJarolKkux nepcnekrusa. JlururanHa Tpancdopmaiiyja je aHanusupana Kpo3 meHe (ase U 3axTjeBe, a
10ce0HO Cy HCTaKHYTH HW3a30BM M TpeNpeKke y AUTMTaIM3aldji, yKibydyjyhu cTaBoBe BaclMTava,
pasIMuKuTe HUBOE KOMIIETEHIIM]a M HH(PPACTPYKTypHA OrpaHUYeha. AYyTOpKa HaBOJAH U 3Ha4aj CHCTEMCKE
noppmike U QuHaHCHpama. [lornasibe 0 mperiefy paHWjUX HUCTpaxkuBama (IOrNaB/be 6) eEeKTHBHO
cymmpa nocrojehe 3Hame 0 KOHLENTYaJTHHUM OKBHPHMA, CaMOIIPOLjeHH, N3a30BUMa U UMILIMKalMjama 3a
yHanpeheme aurutanusanyje, uaeHtudukyjyhu u ucrpaxupauke npasHuHe. OBaj nuo paja je 6orato
LUTUPaH U MoKasyje nyOoKOo pasyMujeBame KaHAWAATa O aKTyeHUM TPEHIOBUMA M HCTPAXHUBAHUMA Y
0BOj 00J1aCcTH.

Onjena ,MeTonosoruje ucTpakuBama“

IlornaBe 0 METONOJOTHjH HCTpaxkuBama (cTpaHe 39-46) je jacHO CTPYKTYpUCaHO U JETajbHO
TPE/ICTaB/LEHO. AYTOpKa je ofabpalia MjeloBUTH METOJOJIOMIKY NMPUCTYI, KOMOMHYjyh1 KBaHTUTaTHBHE
¥ KBaJIATAaTUBHE METOJE, IITO je ONpaBIaHo KoMIuiekcHomhy peHoMeHa aururanusainyje. Micrpaxupame
je 3aMMIIJBEHO Kao CTyauja mpecjeka, (okycupana Ha nojpyuje Bame Jlyke. Y3opak je 00GyXBaTHO
BacnuTaye (manupano HajMame 100) 1 upeKTope/KOOpAMHATOPE MPEIIIKOJICKUX YyCTaHOBA (HajMambe 5),
ca LIJbEM Jia ce 100Mje YBU/L Y MHCTUTYLIMOHAJIHE U3a30B€.

IlpobneM M 1M/ MCTpaxKMBaba Cy MNpelu3HO (GOpMy/IMcaHd, MCTHUYyhW 3HA4aj AUTUTATM3ALMjE Y
HPEIIKOJICKOM 0o0pa3oBakby M H3a30Be MOMYT HeIocTarka MHPpPacTPyKType, OrpaHdueHe AUTHUTAIHE
NHCMEHOCTH M OTHOpa mpoMjeHama. [Ipeamer wucTpakMBama 00yXxBaTa CaMOIPOI[jEHY IUTHTATHUX
KOMIIETEHIIMja BaCIIUTa4Ya ¥ M3a30Be JUIHTANU3AIH]E, LITO je OnpaBaaHo akryenHoinhy teme. Teopujcku
U TNpaKkTUYHA ILM/BEBM Cy JaCHO pa3[BOjeHM M 00yxBarajy yTBphjUBame HHBOA KOMIIETEHIIH]a,
uaeHTHUKAIMjy W3a30Ba, UCIIMTHUBALE pasiiMKa Ipema aeMorpadckum Bapujabiama U (pOpMyIIHCAEbE

Mpenopyka. 3agauu HCTpaXXuBama Cy JIOTUYHO IOCTaBJbEHU M JOIPHUHOCE OCTBApUBAKY NOCTABJBCHUX
HUJbCBA.

Tpu xunorese cy excrumuuTHO opmyimcane U 00pasioKeHe, noBe3yjyhu aururajiHe KOMIETEHLH]je
BaclyTaya ca TMpenpekaMa y IUTUTaU3alyjd, TEXHUKOM HHQPACTPYKTYPOM U HHCTUTYILHUOHAITHOM
HOJpIIKOM. ETHYKKM acrexkTH MCTpakuBama Cy Takohe pasMmarpaHd, ca HarjackoM Ha MHGOPMHUCaHY
CarjacHOCT, aHOHMMHOCT M TIOBjepJbHBOCT NOZaTaka. YKyIHa METo0Jioruja je pobycHa U aJekBaTHa 3a

HCTpaXKMBame KOMIUIEKCHUX (eHoMeHa, o06e30jehyjyhu moy3maHocT W BalMAHOCT TMPHKYIJBEHHX
nojaTaxa.

Onjena ,,PesyaTaTa HeTpakuBama®

Ilornassbe ,,Pesynraru ucrpaxusama“ (crpae 47-56) je jaCHO ¥ KOHIM3HO NPECTaB/bEHO, KopucTehn
MHTETPUCaAH MPUCTYII KOjU KOMOHHYje KBaHTUTATUBHE ¥ KBAJIUTATUBHE HAJIa3e.
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KBaHTHTaTUBHU pe3ynTaTH:

o Kapakrepucruxe y3opka cy aerabHo npukaszane (N=113 Bacnurava, npocjedHa crapoct 37.42
roguHe, BehHa ca OCHOBHMM CTyJijaMa U M3 jaBHUX YCTaHOBA).

o CaMorpoljjeHa JUrMTaJTHIX KOMIIETEHIIMja je MjepeHa Kpo3 IeCT AMMEeH3Hja, ca IPOCjeYHOM
orjeHoM o M = 2.69 (yMepeHo pa3BHjeHe KoMreTeHnuje). HajBUIu CKop IIOCTHTHYT je y
npodecroHaaHoM anraxosamy (M = 3.12), 10K HajHHXKHU y OCHaXHUBamYy Ajene (M = 2.39).

o [Ilepuenumja uszasosa y aururaimusaiujy je Bucoka (M = 3.95), npu yeMy cy HHQPacTpyKTypHH
U3a30BU OLMjeleHU Kao HajBehu npobiaem (M = 4.12).

o Tecrupame xunoresa:

o Xwumnoresa | (IIOBE3aHOCT JUIMTAIHUX KOMIIETEHIIMja U MIEPLUETIHje U3a30Ba) je
noTBphena, rmokasyjyhiu cTaTUCTUUKK 3HauajHe HEraTUBHE Kopenalyje, ocebHo jaky ca
KaJIpOBCKUM u3a3zoBumMa (r = -.46, p < .01). Ykynna xopenanyja je r = -.40 (p <.01).

o Xwunotesa 2 (CIPeMHOCT 3a MpeBa3sHIakemhe U3a30Ba) je NoTBpheHa, ca CTaTUCTUYKU
3HAaYajHOM MO3UTHBHOM Kopenanujom (r = .40, p <.01) uzmely nururanaux
KOMITETEHIIHja U CIIPEMHOCTH.

o Xwumnoresa 3 (pasnuke npema gemorpadckum Bapujabiama) je motBpheHa, nmokasyjyhu
3HaYyajHe pasiMKe mpeMa CTapocHOj 100w (Mialju BacnuTayu KOMIIETEHTHU]U) U HUBOY
obpazoBama (MacTep JUILIOMaly KOMIIETEHTHH]H), JOK Cy pa3jIMKe IpeMa pajHoM CTa>1<y
Oue MapruHaiHO 3Ha4ajHe.

KpanuratuBHu Hanasu (POKyCHUpaHUX Ipyna UACHTH(PUKOBAIM Cy KJby4YHE M3a30BE MOIYT HEAOCTaTKa
CTpaTerdje AMruTanu3alyje, HeaJeKBaTHE TEXHMYKE ONPEMJbEHOCTH, HEIOBOJBHHUX 00yka (IPEeTeKHO
TEOpUjCKUX, 0e3 IOBOJFHO TMpakce) W (HMHAHCHjCKUX mpenpeka. [IO3UTMBHU acneKTH YKIbYdyjy
Iperno3HaBame NOTEHIM]jajla TEXHOJIOTH]e U CAMOMHHMIIM]jaTUBY BaclyTaya.

Tpuanrynanuja Hanasza mokasyje MOTIYHY NOIyAapHOCT u3Mel)y KBaHTHTaTUBHMX W KBalIUTaTHBHUX
nojaraka 3a HH(PACTPyKTypHE, KaJpOBCKE M CTapOCHE pa3jike, Ka0 M CHCTEMCKY MOJPIIKY.
HnentuduroBana cy u Tpu npoduia BaciuTaya: IMOYETHUIM, YMjEpPEHO KOMIIETEHTHH W HaNpeIHH.
Juckycuja pesyirara M NpakTHYHE MMIUIMKAIMje HarjamaBajy norpedy 3a CHCTEMCKHM IIPHUCTYIIOM,
IM/baHUM 00yKama, HMHOPACTPyKTYpPHUM yjarambuMa M KOHTHHYMpPaHOM mnojpiukoM. OrpaHuyema

YCTpa)kuBama cy Takohe HaBeneHa. [lornassbe je M3BPCHO peain30BaHo, Mpyxajyhu jacaH 1 KOH3UCTEHTaH
NIpUKa3 CBUX J00MjeHUX MojaTaKa.

Ounjena ,{uckycuje

[Mornasme ,,Jluckycuja“ (crpane 57-66) npyxa JerajbHy HHTEpIpeTaldjy MCTPaXXMBAYKUX Hauasa y
KOHTEKCTy nocrojehe mnureparype. JIMCKycHja 3aloOudibe OIMIITHM OCBPTOM HAa HHMBO JAWTHTATHUX
KoMIieTeHIMja Baciurada (M = 2.99), ynopelyjyhiu ra ca ciuunum cryaujama y Illnanuju u Aycrpanuju,
Te uaentudukyjyhu pasnuke ca kourekcruma nonyt Kanaze u Illsencke. ITorepheHo je na cy HajHiKe
KOMIIETEHIMje Y 06JIaCTH BpEeTHOBAbA, INTO je y CKIIaIy ca MPETXOIHUM UCTPAXKUBABIMA.
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IToce6HO je 3HauajHO IITO OBO IMOIJIABJEE EKCIUIMIMTHO HABOAM /2 je mpBa xunoresa (H1) onospruyTa,
uctudyhu ,,0/ICyCTBO CTATHCTHYKK 3HAYajHE ITOBE3aHOCTH M3Mel)y HHMBOA JIMIUTAIHUX KOMIIETEHIHMja U
nepuenuyje uzaszona (r = 0.068, p > 0.05)“, mwTo je y CynpoTHOCTH ca 3aK/byYKOM Y MOTNIABIBY ,,Pe3ynTaTu
ucTpaxkuBama“ raje je X1 norephena. OBa KOHTpaJUKIIKja ¥ MPeACTaB/balby MCTOT Hajla3a y pa3iiduTHM
JUjeNoBMMa paja TpeicTaBba 3HaraH npomyct. Jlpyra xunoresa (H2) takohe nuje morsphena y
AUCKycHju, 1ok je Tpeha (H3) mjenumudno noTBpheHa Kpo3 MapruHajiHO 3Ha4ajHe pasjiuKe peMa HUBOY
obpazoBama.

Teopercke umnnmkanuje cy 1o6po paspaljene, noBojehu y nurame moaene nomyt Technology Acceptance
Model (TAM) u TPACK y koHTeKCTY npeamKosckor obpa3oBama, Te npepiaxyhu npoumpemne TPACK
MoJienia Ha cucreMcku HuBO. Takohe, pasmarpajy ce PoyepcoBa Teopuja nudpysuje uHOBaLMja, TeopUja
camoedukacHocTH U Mojen Eptmep o Gapujepama, cyrepuinyhu norpeGy 3a pasBojeM KOHTEKCTYalIHO
OCJETJbUBHMX TEOPHjCKHUX MOJENA.

IIpaxT4yHe MMILTMKaLKje Cy yCMjepeHe Ha pa3iiMunTe HUBOE 06pa3oBama (BacuTaye, yCTaHOBe, KpeaTope
TN0JIMTHKA), Harnamasajyhu morpeby 3a CHCTEMCKMM IpoMjeHama M (OKyCHparmeM Mpo(ecHOHaTHOT
pasBoja Ha crenupuuHe noTpebe. McTpakMBame HaBOJAM M 3HAYajHA OrpaHMyerha (BEIMUMHA U
penpe3eHTaTUBHOCT Y30pKa, Cy0jeKTUBHOCT CaMOTIPOIljeHe, MOMPEeYHH An3ajH, HeJocTaTak 00jeKTHBHIX
Mjepuia), Koja cy metajbHO enaGopupana. [lornasibe 3aBpinaBa npernopykama 3a 6yayha ucrpaxupama,
KOja yKJbydyjy JIOHTHTYHVHAJIHE, EKCIEPUMEHTAIHEe ¥ KOMIApaTUBHE CTyIMje, Ka0 M KBaIMTATHBHA
VICTpaXKMBarba. YIIPKOC IIOMEHYTOj KOHTPaAUKLHjU, IUCKYCHja je TeopHjcku Gorara U mpysxa ay6oK yBHI
y CJI0KEHOCT JUTUTaNHE TpaHchopmMarliuje.

Ounjena ,,3akpyuka“

3axsbyyak (cTpaHe 71-75) caxeTo ¥ NPEeryiefHO NPEeACTaB/ba [aBHE HAla3e M JONPUHOCE HCTPAXKUBAMA.
Ilorephyje ma BacnHMTayM HMajy yMjepeHO pa3BHjeHE IUIUTATHE KOMIETEHIM]e, Ca HajHIKUM
nepdopMancaMa y BpeIHOBambY, JOK Cy MHMPACTPYKTYpHHM M3a30BM JoMuHaHTHU. [TotBpheHo je u na cy
IpBa M Jpyra XuIoTe3a ONOBpPrHyTe, NoK je Tpeha ngjemumMuuHo moTBpleHa, mTO je y ckiamy ca
JluckycujoM, anu y KOHTPaJMKUHMji ca ToraB/beM O Pesynraruma. OBO J0JaTHO Harjiamasa
HEKOH3MCTEHTHOCT y NPEJCTaB/batby KIbyYHUX Hajla3a y pajy.

JlonprHOC UCTpaxkhBamba je jacCHO M3JI0XKEH, UCTUUYhM MPEUCIIMTUBAKE YCTA/bEHUX MOJENA JUTUTANHE
TpaHcdopmanyje U uaeHTHUKaLH]y cieuubUIHe CTPYKTYpe KOMIETEHIM]a y MPEALIKOICKOM KOHTEKCTY.
IlpakTi4Hu JONpUHOC oOrjeja ce y MpyKamby €MIUPUjCKE OCHOBE 3a KpEHpame CTparermja
JUrUTaNM3aIMje, Harnamapajyhu cucremcku mpucTyn. 3Hauaj 3a UM/BHY TNONyJauyjy 4 o6pasoBHE
TIOJIUTUKE je Takohe HarJialeH.

Kannupatkuma naje KOHKpeTHe IpenopyKe 3a BacluTade, pyKOBOJAMOLE YCTAHOBA, KPEATOpe TOINTHKA,
nporpamMe CTPYYHOI ycaBpinaBamka M (UHAHCHpame, ca (OKycoM Ha CHCTEMCKE TIpOMjeHe U
uHppacTpykTypHe MHBecTHIHje. [TornaBibe 3aBpiiaBa JeTa/bHUM mpaBuMMa 6yayhux wWcTpaxuBama,
YKIBY4yjyhu JIOHrUTy IMHAJHE, eKCIIEPMMEHTAITHE, KOMIIAPATHBHE M KBAIUTATHBHE CTY/H]e, Te
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MCTPAXKMBAMKLE YTULIAja Ha Pa3Boj Jijelie ¥ eKOHOMCKe acriekTe. 3aKkibyyak e(rKacHO CyMUpa CyLITHHY paja,
MaKo ce MPOIyCT Y AOCIEeTHOCTH Hajla3a IIOHaBJba.

Oujena ,,JIuTeparype*

Jluteparypy (ctpane 76-92) umnmM wuMnpecuBan Opoj pedepeHIH, INTO CBjeIOYH O TEMEJbHOM
MCTPaXKMBAYKOM pajy Kanmuaatkume. Crucak ykibydyje 6pojue mehynaponHe u jomahe Hay4He YiiaHKe,
KIbUre U u3Bjemraje. Pedepenie cy peleBaHTHE 3a TeMy NUIUTAIHMX KOMIETEHLMja, AMIHTAIM3alu]je
06pa3oBama, NpPEIKOJCKOr BAaCIMTamka M IIOBE3aHMX TEOPMjCKMX OKBUpa. O6ube Kopuiuhewe
NMTEpaType MOKa3yje Ja je KaHAuIaTKhba TyOUHCKHM Mpoy4uia obnact, kopuctehu pasHOBpCHE U3BOpE
Kako 6U MOJIpKala CBOj TEOPHMjCKM OKBUP M MHTEpIIpeTalujy pesyirara. DopMaTHpame JUTEPAType je y
BEJIMKOj MjepH J0CIIeTHO aKkaieMCKuM cTanaapauma. OBaj I1o pajia je u3BaHpeaaH U NpeiCTaB/ba CHAXHY
NIOTBP/ly HAy4HOT MPUCTYyIA.

Oujena ,ITpuaora“

[Ipunosu (ctpane 93-99) cy jacHO M NperjesHO OpraHM30BaHHM, caapxehu UHCTpyMeHTe Kopuinhene y
ucrpaxusamy. Ilpuior 1 06yxsara ,, Y IMTHMK 33 CAMOIIPOLjeHy AUTHTAIHUX KOMIIETEHIIM]a BacuTaya®,
KOjU j€ MOJMjeJbeH Ha OMINTH JMO O MCIUTaHMKy (IOJI, cTapocHa 100, pajHu CTax, HUBO 00pa3oBamba,
BpPCTA YCTAHOBE) ¥ JIMO 3a CAMOIPOIIjeHy KOMIIETEHIIMja y [IeCT nojpydja (MpodecroHaaHO aHraKoBame,
IUTUTAIHA DPECYPCH, IOJy4aBale U Y4YeHe, BpPEIHOBAILE, OCHAXUBALE Jjelle, Pa3Boj JUTMTAIHHX
KoMmIeTeHnMja ajene). Takohe, yk/bydeH je M ,,YIMTHMK 3a NpOLjeHy H3a30Ba y JIUTHTaIM3alyjH
NPEIIIKOJICKMX YCTaHOBa“, KOjU KaTeropusyje u3a3oBe Ha HWHQPACTPyKTypHE, OpraHM3aliOHEe U
kagpoBcke. OTBOpeHa NuUTama 3a Bacnuraye cy Takohe auo oBor npuiora. Ilpumaor 2 npeiacrasiba
»[IpOTOKOJI 3a TOJNyCTPYKTypUpaHW HWHTEPBjy ca AMPEKTOPHUMAa/KOOPIMHATOPMMA IPEALIKOICKUX
yCTaHOBa®, KOjU CaJpXM YyBOJHHM MO, K/byYyHa MMTama [0 TeMama (CTpaTerdja AUTHTaNU3alyje,
MHPPACTPYKTYpa U PeCypCcH, KaIpOBCKH MIOTEHIIM]alIi, CUCTEMCKa NOAPIIKA U PENopyKe) ¥ 3aBPILIHHU JHO.
ITpuno3u cy moOpO OCMHMILBEHH W TpyXajy MOTIYyH YBUA Yy KopuinheHe HCTpaXxuBayKe ajare,
oMoryhaBajyhu TpaHCTIapEHTHOCT U MOTEHIIMjAIHY PETUTUKAIIMjy UCTPaXKUBahA.
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3akbyuak u npujeasior

Komucuja je npernenana macrep pan Huxoaune Iasmh ,,CamonponjeHa pasBHjeHOCTH JUTHTATHAX
KOMIIETEHIHja BACIIUTA4a H M3a30BH y JUIMTAIM3ANMjH NPeJUIKOJICKHX ycTaHoBa“. Paj obpalyje
aKTyeJHy TeMy, Hyaehu JyOUHCKH B[y JUIUTAIHE KOMIIETCHIIM]e BACIIATAYA U U3a30BE MPEAIIKOICKUX
ycranosa. Teopujcku OKBHUp je HOOpo paspaljleH W JOKyMEHTOBaH, a METOMAOJIOTHja HpUMjeryje
KBaHTUTATMBHE U KBAJIMTaTUBHE NOCTYyIKe. Pe3ynTaru cy AeTajbHO NpyKa3aHu y TiorjaBibuma ,,Pesynraru‘
u ,,Jluckycuja“. Paj MMa BHCOKYy Hay4yHy W MpPaKTUYHY BPHjEJHOCT, HYJM peJieBaHTHE WMIUTMKALUje U
NpUMjERHMBE TPENOpyKe 3a JUrMTanu3audjy y obpasoBamy. Jlureparypa je oOMMHA M KBaJUTETHA, &
npunosu QynkuuonanHu. Komucuja 3akibyuyje ma paj mpejacraBiba 3Ha4ajaH JONPUHOC WM TIPEIaKe
Hayuno-nacraBuom Bujehy ®unozodckor ¢akynrera y bamoj Jlyuu npuxsarame paja W IpaBo
KaHIUJATKUILE HA YCMEHY o10paHy.

YV bamoj JIynm, 1. cenrem6Gpa 2025. rogune

Komucwuja:
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Izjava 1

1ZJAVA O AUTORSTVU

Izjavljujem da je

master/magistarski rad

Naslov rada: Samoprocjena razvijenosti digitalnih kompetencija vaspitada i izazovi u

digitalizaciji predikolskih ustanova

Naslov rada na engleskom jeziku: Self-assessment of the development of digital competencies

of educators and challenges in the digitalization of preschool institutions

- rezultat sopstvenog istraZivackog rada;

- da master/magistarski rad, u cjelini ili u dijelovima, nije bio predloZen za dobijanje bilo koje
diplome pema studijskim programima drugih visokoS8kolskih ustanova

- da su rezultati korektno navedent i

- da nisam kréila autorska prava i koristila intelektualnu svojinu drugih lica.

U Banjoj Luci,

Dana, 18.09.2025

Potpis kandidata:
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Izjava 2

Izjava kojom se ovlaSéuje Filozofski fakultet / Akademija umjetnosti

Univerziteta u Banjoj Luci da master/magistarski rad uéini javno dostupnim

Ovla¥éujem Filozofski fakultet Univerziteta u Banjoj Luci da moj master/magistarski rad, pod

naslovom:

,Samoprocjena razvijenosti digitalnih kompetencija vaspitada i izazovi u digitalizaciji

predskolskih ustanova“.

Master/magistarski rad sa svim prilozima predala sam u elektronskom formatu, pogodnom za

trajno arhiviranje.

Moj master/magistarski rad, pohranjenu digit alni repozitorijum Univerziteta

u Banjoj Luci, mogu da koriste svi koji po3tuju odredbe sadrZzane u odabranom tipu licence.
Kreativne zajednice (Creative Commons), za koju sam se odlu¢ila:

1. Autorstvo

2. Autorstvo — nekomercijalo

3. Autorstvo — nekomercijalno — bez prerade v/

4. Autorstvo — nekomercijalno — dijeliti pod istim uslovima

5. Autorstvo — bez prerade

6. Autorstvo — dijeliti pod istim uslovima

U Banjoj Luci,
18.09.2025.

Potpis kandidata:
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Izjava 3

Izjava o identi¢nosti Stampane i elektronske verzije

master/magistarskog rada

Ime i prezime autora: Nikolina Gali¢

Naslov rada: Samoprocjena razvijenosti digitalnih kompetencija vaspitada i izazovi u

digitalizaciji predSkolskih ustanova

Mentor: Prof. dr DraZenko Jorgi¢

Izjavljujem da je Stampana verziija mog master/magistarskog rada identina elektronskoj

verziji koju sam predala za digitalni repozitorijum Univerziteta u Banjoj Luci.

U Banjoj Luci,

Dana 18.09.2025.

Potpis kandidata:
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