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UVOD 
 

U eri ubrzane digitalne transformacije koja zahvata sve sfere društva, obrazovni sistem, 

uključujući i predškolske ustanove, suočava se sa potrebom prilagođavanja novim tehnološkim 

realnostima. Naziv rada "Izazovi i prepreke u digitalizaciji rada vaspitača u predškolskim 

ustanovama" precizno identifikuje ključnu problematiku koja zahtijeva sistematsko istraživanje 

i analizu. Ovaj naziv obuhvata složenu mrežu faktora koji utiču na proces implementacije 

digitalnih tehnologija u specifičnom kontekstu predškolskog vaspitanja i obrazovanja. 

Digitalna transformacija predstavlja neizbježan proces koji donosi značajne promjene u 

tradicionalnim obrazovnim paradigmama. Kako ističu Petrović i Jovanović (2022), predškolske 

ustanove suočavaju se sa jedinstvenim izazovima digitalizacije zbog specifične prirode ranog 

obrazovanja koje se primarno zasniva na iskustvenom učenju, igri i socijalnoj interakciji. Autori 

naglašavaju da proces digitalizacije mora biti pažljivo osmišljen kako bi se očuvale ove ključne 

karakteristike predškolskog obrazovanja, istovremeno koristeći prednosti koje digitalne 

tehnologije mogu ponuditi.  

Nikolić i saradnici (2021) u svom istraživanju identifikuju višestruke izazove sa kojima 

se vaspitači suočavaju prilikom integracije digitalnih alata u svakodnevnu praksu. Ovi izazovi 

uključuju: 

✓ nedostatak adekvatnih digitalnih kompetencija,  

✓ ograničen pristup savremenim tehnologijama,  

✓ nedovoljno prilagođene softverske alate za predškolski uzrast,  

✓ kao i zabrinutost vezanu za potencijalne negativne efekte prekomjerne upotrebe 

tehnologije kod male djece.  

Autori naglašavaju da je za uspješnu digitalizaciju neophodan sistemski pristup koji će 

adresirati sve ove aspekte. Marković (2023) u svojoj analizi strukturalnih prepreka u procesu 

digitalizacije predškolskih ustanova ističe nekoliko ključnih faktora koji otežavaju ovaj proces. 

To uključuje:  

✓ nedostatak finansijskih resursa,  

✓ nedovoljno razvijenu infrastrukturu,  

✓ neadekvatne prostorne uslove u mnogim predškolskim ustanovama,  

✓ kao i nedovoljno definisane politike na nivou sistema.  
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Autor naglašava da je za prevazilaženje ovih prepreka neophodna koordinisana akcija 

svih relevantnih aktera, uključujući donosioce odluka na različitim nivoima, rukovodioce 

predškolskih ustanova, vaspitače i roditelje. Dimić i Popović (2021) ukazuju na jaz između 

teorijskih okvira digitalne pedagogije i praktične primjene u kontekstu predškolskog 

obrazovanja. Oni naglašavaju da postojeći modeli digitalne integracije često ne uzimaju u obzir 

specifičnosti ranog obrazovanja, što dovodi do poteškoća u implementaciji. Autori predlažu 

razvoj adaptiranih pedagoških pristupa koji će biti prilagođeni potrebama predškolskog 

obrazovanja i razvojnim karakteristikama djece ranog uzrasta. Vuković i saradnici (2022) ističu 

važnost sistemske podrške vaspitačima u procesu digitalne transformacije. Njihovo istraživanje 

pokazuje da vaspitači koji imaju pristup kontinuiranom profesionalnom usavršavanju, tehničkoj 

podršci i mentorstvu uspješnije integrišu digitalne tehnologije u svoju praksu. Autori 

naglašavaju da je za uspješnu digitalizaciju ključno razviti efikasne strategije podrške koje će 

omogućiti vaspitačima  da razvijaju potrebne kompetencija i samopouzdanje  za korištenje 

digitalnih alata. 
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1. DIGITALIZACIJA PREDŠKOLSKIH USTANOVA 
 

Digitalizacija predškolskih ustanova predstavlja kompleksan proces koji uključuje ne 

samo uvođenje savremenih tehnologija, već i značajne promjene u pedagoškom pristupu i 

organizaciji rada. Međutim, ova transformacija ne može započeti niti biti uspješna bez 

adekvatnog stručnog usavršavanja vaspitača i razvoja njihovih digitalnih kompetencija. Kao što 

Јоргић (2017) naglašava u kontekstu hibridnog obrazovanja odraslih, kombinacija digitalnih i 

tradicionalnih metoda nastave zahtijeva od nastavnog osoblja kontinuiranu edukaciju i 

prilagođavanje savremenim tehnološkim zahtjevima. Ovaj princip je jednako primjenjiv i u 

predškolskom vaspitanju, gdje vaspitači, kao nosioci vaspitno-obrazovnog procesa, moraju biti 

osposobljeni da efikasno integrišu digitalne alate u svoj rad sa djecom. Konceptualizacija 

digitalnih kompetencija podrazumijeva razumjevanje, definisanje i strukturiranje ovog pojma 

u kontekstu obrazovanja. Digitalne kompetencije vaspitača obuhvataju ne samo tehničku 

upotrebu tehnologije, već i njenu svrhovitu, pedagošku i etički odgovornu primjenu u radu sa 

djecom, roditeljima i kolegama. Evropski okvir DigCompEdu identifikuje šest oblasti digitalnih 

kompetencija, uključujući profesionalno angažovanje, korišćenje digitalnih resursa i 

osnaživanje djece u digitalnom prostoru (Redecker, 2017).  

Uz tehničke i pedagoške aspekte, naglasak se stavlja i na metakognitivne sposobnosti 

poput kritičkog mišljenja, refleksije i odgovornosti, što dodatno potvrđuje da digitalna 

kompetencija prevazilazi puko korišćenje tehnologije (Ilomäki & Lakkala, 2018).  Definicije 

digitalnih kompetencija se u savremenom društvu profilira kao ključna kompetencija za 

cjeloživotno učenje, kako je definisala Evropska komisija (Pawlicka et al., 2022). Iako ne 

postoji univerzalna definicija zbog njenog stalnog razvoja i različitih konteksta primjene, 

digitalna kompetencija obuhvata širi spektar znanja, vještina i stavova potrebnih za djelotvornu 

i odgovornu upotrebu digitalnih tehnologija (Olstad et al., 2019; Tsankov et al., 2019; 

Srivastava et al., 2021). Ona nadilazi tehničku pismenost i uključuje i kognitivne, socijalne i 

etičke dimenzije. Prepoznata je kao transverzalna kompetencija jer se povezuje sa drugim 

osnovnim kompetencijama i primjenjuje u različitim društvenim i profesionalnim kontekstima 

(Olstad et al., 2019; Sanchez-Canut et al., 2023). Literatura pokazuje raznolikost termina koji 

se koriste kao sinonimi (npr. digitalna pismenost, e-vještine, IKT pismenost), iako postoje i 

suptilne razlike u njihovim značenjima (Magesa et al., 2023; Mezentceva et al., 2020).  
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Savremeni pristupi digitalnu kompetenciju definišu kao kombinaciju tehničkog znanja, 

komunikacijskih i problemskih vještina te, vrijednosti koje osiguravaju kritičku, kreativnu i 

odgovornu upotrebu digitalnih alata (Czerwinska et al., 2023; Sulumov, 2023). Evropska 

komisija dodatno ističe važnost digitalnih vještina u obrazovanju, na tržištu rada i u društvenoj 

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 učešće u digitalnom društvu (Semeniako et al., 2024). Evolucija koncepta od digitalne 

pismenosti do digitalnih kompetencija predstavlja put gdje se  digitalna pismenost prvobitno 

odnosila na osnovno korištenje digitalnih tehnologija, ali je s razvojem društva evoluirala u širi 

pojam – digitalnu kompetenciju. Danas ona obuhvata ne samo tehničke vještine, već i 

informacijsko, komunikacijsko, socijalno i etičko znanje, nužno za aktivno i odgovorno učešće 

u digitalnom društvu. Koncept digitalne pismenosti razvio se od osnovnog znanja o korišćenju 

računara (Gilster, 1997) do sveobuhvatnijeg okvira koji uključuje kritičko mišljenje, medijsku 

i informacionu pismenost (Soldatova et al., 2014; Ermolovich et al., 2020). Početni pojmovi, 

poput „računarske pismenosti“, potekli su iz 1970-ih i povezani su s pripremom za digitalno 

tržište rada (Santos et al., 2023).  

S vremenom se terminologija proširila, prelazeći iz „pismenosti“ u „kompetenciju“ – 

koncept koji obuhvata znanja, vještine i stavove potrebne za odgovorno, kreativno i sigurno 

digitalno djelovanje (Murray et al., 2014; Folea et al., 2019). Evropski kontekst dodatno je 

institucionalizovao ovaj prelaz, uvrstivši digitalnu kompetenciju među ključne za cjeloživotno 

učenje (Esteve-Mon et al., 2020). Ipak, još uvijek postoji terminološka preklapanja i razlike u 

tumačenju među pojmovima poput  IKT pismenosti, medijske i informacione pismenosti 

(Hassani et al., 2024). Kada govorimo o multidimenzionalnoj prirodi digitalnih kompetencija, 

digitalna kompetencija vaspitača danas se prepoznaje kao ključna više dimenzionalna vještina 

koja obuhvata znanje, vještine i stavove potrebne za korištenje digitalnih tehnologija na 

efikasan, kreativan, etičan i odgovoran način. Ona uključuje tehničke, kognitivne i socijalne 

dimenzije, te je neophodna za kreiranje kvalitetnog obrazovnog okruženja u savremenim 

vrtićima (Tsankov et al., 2019). Koncept je nastao iz više oblasti pismenosti (Martin, 2006) i 

danas je sastavni dio profesionalnog profila vaspitača, koji se gradi kroz početno obrazovanje i 

stručno usavršavanje (Stevanović et al., 2024). Imajući u vidu da djeca od ranog uzrasta dolaze 

u kontakt s tehnologijom, uloga vaspitača u posredovanju tog odnosa je presudna (Arnott et al., 

2019; Forsling, 2022).  
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Savremeni pristupi podučavanju traže kritičku, refleksivnu i integrisanu upotrebu 

digitalnih alata (Altun, 2019; Yelland, 2018), zbog čega se digitalna kompetencija smatra 

osnovom za uspješno i sigurno uključivanje djece u digitalni svijet (Diao et al., 2023).Dakle, 

ova kompetencija predstavlja širi i sveobuhvatniji koncept u odnosu na digitalne vještine, 

uključujući više dimenzionalne sposobnosti za korištenje digitalnih tehnologija. Prema 

definiciji Ferrarija, digitalna kompetencija obuhvata: 

✓ znanje,  

✓ vještine,  

✓ stavove,  

✓ strategije i  

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

različitim kontekstima (Lopez-Meneses et al., 2020; Saltos-Rivas et al., 2023).  

Evropska komisija ističe da digitalna kompetencija podrazumijeva sposobnost i volju 

da se tehnologije koriste samouvjereno, kritički i sigurno u različitim aspektima života (Vasilev 

et al., 2020; Zhao et al., 2021). Ključni okvir za razumijevanje digitalne kompetencije je Digital 

Competence Framework for Citizens (DIGCOMP), koji definiše pet oblasti kompetencija:  

1. informacijska i podatkovna pismenost,  

2. komunikacija i saradnja,  

3. kreiranje digitalnog sadržaja,  

4. sigurnost i  

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

Digitalna kompetencija uključuje ne samo tehničke sposobnosti, već i kognitivne, 

motivacijske, emocionalne, socijalne i etičke dimenzije (Vasilev et al., 2020; Zhao et al., 2021; 

Srivastava et al., 2021; Ye et al., 2024). Za razliku od digitalnih vještina koje su fokusirane na 

tehničke aspekte, digitalna kompetencija podrazumijeva holistički pristup IT tehnologijama, 

uključujući etičku svijest i kritičko razumijevanje društvenih implikacija tehnologije (Madsen 

et al., 2018; From, 2017; Mcgarr et al., 2020). Savremena shvatanja digitalne kompetencije 

prepoznaju njen složeni i višedimenzionalni karakter koji obuhvata i tehničke i metakognitivne 

i društvene aspekte (Cook et al., 2023; Spante et al., 2018). Pojmovi poput digitalne pismenosti 

i ICT pismenosti često se koriste kao sinonimi, što varira zavisno od geografskog i jezičkog 

konteksta (Yang, 2023; Magesa et al., 2023; Mcgarr et al., 2020). 
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Okviri digitalnih kompetencija predstavljaju strukturisane modele koji definišu 

potrebna znanja, vještine i stavove za efikasno, kritičko i odgovorno korišćenje digitalnih 

tehnologija u različitim kontekstima. Oni organizuju digitalne vještine u oblasti poput 

operativnih sposobnosti, informatičke pismenosti, kreiranja sadržaja, bezbjednosti i rješavanja 

problema, često sa različitim nivoima stručnosti. Razvoj ovih okvira odgovara brzom 

tehnološkom napretku i potrebama za učešćem u obrazovanju, radu i društvenom životu. 

Evropska komisija je 2013. godine razvila Digitalni okvir kompetencija (DigComp) kako bi 

sistematski definisala, razvijala i procjenjivala digitalne kompetencije građana. Prvobitni okvir 

obuhvatao je pet oblasti: informatička i podatkovna pismenost, komunikaciju i saradnju, 

kreiranje digitalnog sadržaja, sigurnost i rješavanje problema,kao što je već navedeno. Kroz 

verzije DigComp 2.0 (2016), 2.1 (2017) i 2.2 (2022), okvir je nadograđivan novim pojmovima, 

primjerima, nivoima stručnosti i integracijom savremenih tehnologija (npr. vještačka 

inteligencija, IoT). Pored osnovne verzije za građane, razvijene su i specijalizovane varijante:  

✓ DigCompEdu (za nastavnike),  

✓ DigCompOrg (za obrazovne ustanove) i  

✓ DigCompConsumers (za potrošače).  

Ovi okviri detaljno adresiraju digitalne vještine u obrazovnim i profesionalnim kontekstima. 

Takođe su izrađeni vodiči za primjenu okvira u praksi (DigComp into Action, DigComp at 

Work). Okvir je prihvaćen u 21 zemlji EU i postao je standard za planiranje obrazovnih politika, 

razvoj programa obuke i evaluaciju digitalnih kompetencija. Njegov međunarodni značaj 

potvrđuje i činjenica da ga je UNESCO usvojio kao osnovu za globalno mapiranje digitalne 

pismenosti. Evropski okvir digitalnih kompetencija za građane (DigComp) prvi put je razvijen 

i objavljen od strane Evropske komisije 2013. godine kao referentni alat za unapređenje 

digitalnih kompetencija građana (European Commission, 2013). Digitalna kompetencija se 

definiše kao „sigurna, kritička i odgovorna upotreba i angažovanje u digitalnim tehnologijama 

za učenje, na poslu i za učešće u društvu“ (Munoz et al., 2021). Okvir je nastao kao odgovor na 

sve veću integraciju interneta i digitalnih tehnologija u svakodnevni život i prepoznaje digitalnu 

kompetenciju kao ključnu vještinu za cjeloživotno učenje, zapošljivost, socijalnu uključenost i 

aktivno građanstvo (Ghomi et al., 2019). DigComp je prošao nekoliko revizija, uključujući 

verzije iz 2016. i 2017. godine, a najnovija verzija DigComp 2.2 objavljena je 2022. godine. 

Ona donosi preko 250 novih primjera znanja, vještina i stavova, uključujući tehnologije 

vještačke 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). 

Okvir služi da pomogne građanima u samoprocjeni, postavljanju ciljeva učenja i pronalaženju 

obuka, kao i da podrži 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 vođstvom Zajedničkog istraživačkog centra Evropske komisije 

(JRC) kao odgovor na sve veću digitalizaciju obrazovanja i potrebu za razvojem digitalnih 

vještina kod nastavnika. Razvoj je bio zasnovan na opsežnim istraživanjima, konsultacijama 

stručnjaka i analizi postojećih okvira digitalnih kompetencija. DigCompEdu se nadovezuje na 

okvir DigComp namijenjen svim građanima, proširujući ga za specifične potrebe edukatora. 

Okvir je međunarodno priznat i koristi se za procjenu i razvoj digitalnih kompetencija 

nastavnika širom Evrope, kao i za kreiranje obrazovnih politika i programa. Cilj je usklađivanje 

evropskih obrazovnih politika i podrška digitalnoj transformaciji škola u cilju stvaranja 

Evropskog obrazovnog prostora do 2025.godine. Razvoj Evropskog okvira digitalnih 

kompetencija za edukatore (DigCompEdu) bio je rigorozan proces kojim je rukovodio 

Zajednički istraživački 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 opsežnih istraživanja, stručnih 

sastanaka, radionica, debata i razmatranja sa ekspertima i profesionalcima (Cabero-Almenara i 

sar., 2020). Početna faza podrazumijevala je detaljnu bibliografsku reviziju i sintezu postojećih 

instrumenata na lokalnom, nacionalnom, evropskom i međunarodnom 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, 

prateći logički slijed unutar svake oblasti kompetencija (Cabero-Almenara i sar., 2020). Okvir 

je osmišljen da objedini evropske obrazovne politike pružajući zajedničku referentnu tačku 

(Cabero-Almenara i sar., 2021). Analizom i grupisanjem različitih postojećih instrumenata, 

JRC je predstavio naučno utemeljen okvir koji može da usmjeri politike i bude direktno 

prilagođen za implementaciju regionalnih i nacionalnih alata i programa obuke (Christine, 

2017). DigCompEdu je zasnovan na prethodnim okvirima digitalnih kompetencija, naročito na 

DIGCOMP okviru (Ferrari, 2013), koji je razvijen za sve evropske građane (Pacetti i sar., 

2020). DIGCOMP okvir je prošao kroz nekoliko revizija, a verzija DIGCOMP 2.1 (2017) 

obuhvata 21 kompetenciju organizovanu u pet oblasti (Pacetti i sar., 2020).  



14 
 

DigCompEdu je proširio ovu osnovu kreirajući specijalizovani okvir namijenjen 

isključivo edukatorima (Kassymova i sar., 2023). Godine 2018, Analitički centar NAFI Ruske 

Federacije priključio se ekspertnoj grupi Evropske komisije na razvoju strukture digitalnih 

kompetencija za edukatore, što je rezultiralo Evropskim okvirom digitalnih kompetencija 2.0 

za edukatore: DigCompEdu (Z. i sar., 2022). Ova međunarodna saradnja pokazuje rastući uticaj 

okvira i van granica Evropske unije. Okvir je prepoznat po svom sveobuhvatnom pristupu 

digitalnim kompetencijama. Cabero-Almenara i sar. (2020) su procjenili sedam najčešće 

korišćenih okvira digitalnih kompetencija za nastavnike i zaključili da je DigCompEdu 

najprikladniji model za procjenu (Aydin i sar., 2024). Njegova strukturirana podjela pruža 

snažan okvir za analizu digitalnih vještina i sposobnosti edukatora u obrazovnom domenu 

(Aydin i sar., 2024). Od objavljivanja, DigCompEdu je postao referentni dokument za 

donosioce politika i istraživače u oblasti obrazovanja širom Evrope i zemalja koje teže 

evropskim vrijednostima (Aydin i sar., 2022). Okvir se koristi u regionalnim programima za 

digitalnu transformaciju škola i dio je šireg sistema okvira digitalnih kompetencija za 

nastavnike - vaspitače usklađenih sa različitim regionalnim, nacionalnim i evropskim 

inicijativama (Martin-Parraga i sar., 2023). Ova usklađenost ima za cilj da omogući 

konvergenciju ka stvaranju Evropskog obrazovnog prostora do 2025. godine (Martin-Parraga i 

sar., 2023). 

 

1.1. Šest područja DigCompEdu okvira 

 

U šest područja, DigCompEdu okvira ubrajamo: 

1. Profesionalno angažovanje,  

2. digitalne resurse,  

3. podučavanje i učenje,  

4. procjenu,  

5. osnaživanje učenika,  

6. olakšavanje razvoja digitalnih kompetencija učenika.  

Područje Digitalnih resursa u okviru DigCompEdu sistema odnosi se na razvoj nastavničkih 

sposobnosti za izbor, kreaciju i upravljanje digitalnim obrazovnim sadržajima, uz poseban 

fokus na odgovornu upotrebu u skladu sa autorskim pravima i zaštitom podataka.  
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Ovo područje je ključno za pedagoške kompetencije vaspitača, jer im omogućava da 

kroz prilagođavanje i stvaranje digitalnih materijala podrže svoje nastavne ciljeve. S obzirom 

na važnost digitalne pismenosti i stalnog profesionalnog usavršavanja, nastavnicima je 

neophodno kontinuirano jačanje kompetencija u ovom domenu kako bi uspješno 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 ključnu 

pedagošku kompetenciju, usredsređenu na korišćenje digitalnih tehnologija za evaluaciju 

učenika - vaspitanika i pružanje pravovremenih povratnih informacija. Digitalni alati 

omogućavaju detaljniju analizu učenikovih interakcija, što doprinosi personalizaciji procjene i 

podršci učenicima u skladu sa njihovim potrebama. Ova oblast je snažno povezana sa ostalim 

pedagoškim kompetencijama, posebno sa osnaživanjem učenika i digitalnim kompetencijama 

učenika, te je integrisana u programe stručnog usavršavanja 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 predškolskom obrazovanju, integracija digitalnih 

tehnologija u predškolsko obrazovanje pruža brojne pedagoške prednosti u odnosu na 

tradicionalne pristupe učenju. Aktivnosti zasnovane na računarima, posebno kada su 

predstavljene u formi igre, podstiču interesovanje i motivaciju kod djece koja još ne znaju da 

čitaju i pišu, omogućavajući aktivno učešće u učenju (Likhachyova et al., 2016). Ova vrsta 

angažovanosti je posebno značajna jer digitalne igre mogu da očuvaju razvojnu vrijednost 

klasičnih razvojnih aktivnosti, a pritom podržavaju samostalno postavljanje zadataka i izbor 

strategija za rješavanje problema (Astapenko, 2023). Jedna od ključnih prednosti korišćenja 

digitalnih alata u predškolskim ustanovama jeste mogućnost individualizacije učenja. Digitalne 

tehnologije omogućavaju prilagođavanje obrazovnih aktivnosti specifičnim potrebama svakog 

djeteta, dok istovremeno jačaju njihovo samopouzdanje u radu sa tehnologijom (Likhachyova 

et al., 2016). Osim toga, digitalni alati doprinose povećanju vidljivosti i pristupačnosti sadržaja, 

što dodatno olakšava razumijevanje apstraktnih pojmova kod mladih učenika (Astapenko, 

2023). Istraživanja potvrđuju da digitalne tehnologije mogu ubrzati razvoj osnovnih pojmova i 

kognitivnih sposobnosti kod djece.  
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Putem digitalnih aktivnosti djeca lakše usvajaju znanja o bojama, oblicima i veličinama, 

dok se matematički koncepti poput brojeva i skupova razumijevaju dublje. Takođe, razvijaju se 

prostorna orijentacija, pažnja, pamćenje, rane jezičke i pismene vještine, fina motorika i 

senzomotorne sposobnosti (Likhachyova et al., 2016). Pored toga, digitalne tehnologije 

omogućavaju djeci da dožive simulirane situacije koje nisu uobičajene u njihovom 

svakodnevnom životu, čime se proširuje njihovo znanje o svijetu oko sebe (Likhachyova et al., 

2016). Ključno je da vaspitači prepoznaju i osnaže digitalnu agenciju djece – sposobnost da 

samostalno istražuju i koriste digitalne alate u skladu sa sopstvenim interesovanjima i 

prethodnim iskustvom (Otterborn et al., 2018). Dodatna prednost je mogućnost simulacije 

situacija koje djeca možda neće doživjeti u svakodnevnom životu, čime se proširuje njihovo 

razumijevanje svijeta (Likhachyova et al., 2016). Ključno je da vaspitači prepoznaju i podstiču 

digitalnu agenciju djece – njihovu sposobnost da aktivno učestvuju i samostalno koriste 

digitalne alate u skladu sa sopstvenim interesovanjima i prethodnim iskustvima (Otterborn et 

al., 2018). Vrijeme uvođenja digitalnih kompetencija ima ključni značaj, jer postoje dokazi da 

su rane godine djetinjstva presudne za formiranje ne samo digitalnih vještina, već i zdravog i 

uravnoteženog odnosa prema digitalnoj sferi. Kako djeca počinju da koriste digitalne 

tehnologije u svakodnevnom životu, važno je da obrazovanje i razvoj digitalne pismenosti 

otpočnu paralelno. Ovakav pristup je u skladu sa preporukama međunarodnih organizacija 

poput UNICEF-a, a sve više se implementira i u nacionalne obrazovne politike. Na primjer, 

promjenljiva komponenta predškolskog obrazovanja u Ukrajini uključuje „računarsku 

pismenost“ i eksplicitno se fokusira na „formiranje digitalne kompetencije kod predškolaca, 

koja se ispoljava kroz određena znanja, vještine, emocije i vrijednosne stavove“ (Suiatynova, 

2022). 
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2. DIGITALNE KOMPETENCIJE U KONTEKSTU PREDŠKOLSKOG 

VASPITANJA 

 

Razvoj digitalnih kompetencija u predškolskom vaspitanju postaje ključni aspekt 

savremenog obrazovnog procesa. Djeca već od najranijeg uzrasta dolaze u kontakt sa digitalnim 

tehnologijama koje oblikuju njihov način učenja, komunikacije i razumijevanja svijeta. Marić 

i Jorgić (2023) ističu da, iako digitalno okruženje pruža brojne prednosti poput pristupa 

informacijama i mogućnosti za kreativno izražavanje, ono nosi i značajne rizike kao što su: 

✓ kibernetičko nasilje,  

✓ zavisnost i  

✓ ugrožavanje privatnosti.  

Uloga vaspitača u ovom kontekstu je višestruka — oni nisu samo posrednici digitalnih 

sadržaja, već i čuvari sigurnosti i zaštite djece u digitalnom prostoru. Stoga je razvoj digitalnih 

kompetencija vaspitača od suštinske važnosti kako bi mogli adekvatno da vode i podržavaju 

djecu kroz složeni digitalni svijet. Kritički medijsko vaspitanje i kontinuirana edukacija 

vaspitača predstavljaju temelj za kvalitetnu primjenu digitalnih tehnologija u predškolskim 

ustanovama, što direktno doprinosi sigurnom i smišljenom uključivanju djece u digitalno doba 

(Marić & Jorgić, 2023). Na taj način, digitalne kompetencije se ne ogledaju samo u tehničkim 

vještinama, već i u pedagoškoj osmišljenosti i odgovornosti prema razvojnim potrebama djece. 

Sve češće se prepoznaje kao ključna vještina u ranom djetinjstvu, pri čemu se ističe 

potreba za njenom integracijom u predškolsko obrazovanje kroz razvojno primjerene pristupe. 

Djeca od najranijeg uzrasta razvijaju digitalne vještine kroz svakodnevnu upotrebu tehnologije 

kod kuće, što omogućava fluidno prelaženje između fizičkog i digitalnog svijeta (Arnott et al., 

2019; Yelland, 2018). Digitalizacija predškolskih ustanova zahtijeva uvođenje naprednih 

tehnologija koje omogućavaju efikasniji i sigurniji rad. Bundalo i saradnici (2021) ističu da 

primjena dubokog učenja (deep learning) u inteligentnim sigurnosnim sistemima može 

značajno unaprijediti sigurnost i automatizaciju, što je relevantno i za zaštitu djece u 

obrazovnim ustanovama. Razumijevanje ovakvih tehnologija i njihovih mogućnosti postaje dio 

digitalnih kompetencija koje vaspitači treba da razviju kako bi mogli kvalitetno koristiti i 

integrisati digitalne alate u svoj svakodnevni posao. 
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Digitalna kompetencija uključuje upotrebu i razumijevanje digitalnih alata, rješavanje 

problema, izražavanje ideja, kao i kritički i odgovoran odnos prema digitalnom okruženju 

(Forsling, 2022). Savremeni kurikulumi sve više uvažavaju značaj digitalne pismenosti, 

prepoznajući da digitalne tehnologije mogu doprinijeti razvoju izražavanja, znanja i učenja kod 

djece (Teichert et al., 2023). Istraživanja pokazuju da se digitalne vještine efikasno razvijaju 

kroz igru, a digitalna sredstva tretiraju se kao dopuna tradicionalnim metodama, stvarajući 

multimodalna okruženja pogodna za razvoj rane pismenosti (Magnusson, 2021; Yelland, 2018). 

Uspjeh u implementaciji digitalne pismenosti zavisi od digitalnih kompetencija vaspitača, 

adekvatne infrastrukture i organizacije rada, iako mnogi vaspitači navode nedostatak 

sistematske podrške i stručnog usavršavanja u ovoj oblasti (Tafrihah et al., 2024; Aluko et al., 

2022; Smith et al., 2023). Brojne zemlje i obrazovne institucije aktivno integrišu digitalne 

kompetencije u politike i kurikulume ranog obrazovanja, prepoznajući njihovu ključnu ulogu u 

savremenom društvu. U Kataloniji (Španija), od 2013. godine razvijaju se osnovne digitalne 

kompetencije za učenike, sa ciljem njihovog smisaonog uključivanja u školski kontekst 

(Carrasco et al., 2019). Ovakav pristup odražava širu odgovornost obrazovnih institucija da 

pripreme građane za digitalno posredovano društvo. 

Švedska prednjači u ovom procesu – njen predškolski kurikulum iz 2019. obavezuje 

obrazovne ustanove da podrže razvoj digitalne kompetencije kod djece, povezujući digitalnu 

pismenost sa demokratskim vrijednostima (Marklund, 2019; Enochsson et al., 2020). Koncept 

„adekvatne digitalne kompetencije“, uveden u švedski kurikulum, ukazuje na potrebu da se 

digitalne vještine stalno prilagođavaju brzim tehnološkim promjenama (Erstad et al., 2021). 

Revidirani kurikulum iz 2017. godine uključuje digitalne tehnologije kao obavezni dio sadržaja 

i kao edukativno sredstvo u vrtićima (Buskqvist et al., 2023). Ovaj okvir podstiče i razvoj 

tehničkih vještina i kritičkog mišljenja o tehnologiji, uz poseban akcenat na jednakost i inkluziju 

svakog djeteta (Lundqvist et al., 2024).  Slično tome, Ukrajina je u svom osnovnom dokumentu 

za predškolsko obrazovanje (2021) prepoznala značaj digitalne kompetencije u ranom 

djetinjstvu. Standardi su usklađeni sa preporukama UNICEF-a i ističu da se digitalno 

obrazovanje. Iako mnoga djeca predškolskog uzrasta već barataju osnovnim digitalnim 

uređajima, njihova upotreba često ostaje ograničena na zabavu, dok bez adekvatnog vođenja 

odraslih izostaje razvoj dubljeg razumijevanja i bezbjednog ponašanja u digitalnom prostoru 

(Kalabina et al., 2021). Kao odgovor na ove izazove, Švedska nacionalna agencija za 

obrazovanje predlaže okvir koji obuhvata četiri ključna domena:  
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1. razumijevanje uticaja digitalizacije,  

2. korišćenje digitalnih alata i medija,  

3. razvijanje kritičkog i odgovornog pristupa, te  

4. rješavanje problema i sprovođenje ideja (Masoumi et al., 2023).  

Učinkovita primjena digitalnih kompetencija, prema savremenim pedagoškim preporukama, 

zahtijeva njihovu integraciju u sve oblasti kurikuluma, a ne izdvajanje kao posebne vještine 

(Cha, 2024). Kolegijalno učenje i kontinuirano stručno usavršavanje predstavljaju ključne 

faktore u razvoju digitalnih kompetencija vaspitača. Istraživanja pokazuju da i vaspitači koji 

nemaju izraženo interesovanje za digitalne alate mogu uspješno implementirati tehnologiju, 

poput tableta, u vaspitno-obrazovnu praksu kada imaju priliku za učenje kroz strukturisano 

modelovanje, praktične vježbe i refleksivne razgovore sa kolegama (Forsling, 2021). Ovakav 

kolaborativni pristup doprinosi razumijevanju potencijala digitalnih alata i podstiče 

profesionalni razvoj kroz zajedničko istraživanje i djeljenje prakse. Specifičnosti predškolskog 

obrazovanja i implikacije za digitalne kompetencije - savremeni pedagoški pristupi u 

predškolskom obrazovanju fokusirani su na aktivno učenje u digitalnim okruženjima gdje djeca 

igraju centralnu ulogu u svom obrazovanju.  

ICT omogućava razvoj kritičkog mišljenja, odgovornosti i individualnosti kod djece 

kroz konstruktivističke metode koje podržavaju samostalno i refleksivno učenje (Juraković et 

al., 2020). Integracija digitalnih vještina i računarskog razmišljanja uspješno se ostvaruje kroz 

kurikularne pristupe, koji istovremeno razvijaju lične i društvene kompetencije (Monteiro et al., 

2021). Važno je napomenuti da uspjeh digitalne integracije zavisi od nastavničke kompetencije, 

infrastrukturnih uslova i organizacije nastave (Tafrihah et al., 2024), što u velikoj mjeri u ovom 

radu i zelim pokazati ali isto tako predočiti problem na terenu. Digitalne tehnologije proširuju 

pedagoške mogućnosti omogućavajući djeci da istražuju različite oblasti kroz interaktivne i 

bezbjedne digitalne alate, što podstiče kreativnost i samostalnost u učenju (Chen, 2018; 

Semčuk, 2021). Koncept digitalne kompetencije za djecu predškolskog uzrasta značajno se 

razlikuje od modela koji su usmjereni na odrasle, jer se fokusira na razvojnu prikladnost, a ne 

na tehničko savladavanje. Za djecu uzrasta od 5 do 7 godina, digitalna kompetencija 

prvenstveno podrazumijeva svjesnost o porodičnim pravilima korišćenja digitalnih uređaja i 

pravilnom ponašanju u situacijama tehničkih problema ili rizika na internetu (Kalabina i 

saradnici, 2021).  

 



20 
 

Ovaj pristup uzima u obzir da mala djeca ne mogu u potpunosti preuzeti odgovornost 

za svoje postupke niti garantovati sopstvenu tehničku bezbjednost, pa su potrebni parametri 

koji odgovaraju njihovom razvojnom nivou. Istraživanja pokazuju da tehnička stručnost i 

samostalno korišćenje uređaja nisu ključni pokazatelji digitalne kompetencije kod predškolaca, 

već su značajniji faktori prethodno iskustvo sa digitalnim uređajima u različitim životnim 

kontekstima i razumijevanje granica njihove upotrebe (Kalabina i saradnici, 2021). Naglašava 

se da prevelika usmjerenost na tehničke vještine u ovom uzrastu može podstaći prekomjerno 

vrijeme provedeno ispred ekrana, što nije u skladu sa razvojnim potrebama djece. Sveobuhvatan 

model digitalne kompetencije u predškolskom dobu obuhvata sedam ključnih aspekata:  

1. poznavanje digitalnih tehnologija,  

2. sposobnost korišćenja digitalnih alata,  

3. kritički pristup digitalnim tehnologijama,  

4. etičku medijsku kompetenciju,  

5. vještine rješavanja problema,  

6. kapacitet da budu proizvođači, a ne samo konzumenti digitalnog sadržaja, i  

7. spremnost na eksperimentisanje sa digitalnim tehnologijama (Masoumi i 

saradnici, 2023).  

Ovaj višedimenzionalni okvir pokazuje da digitalna kompetencija u ranom obrazovanju 

prevazilazi osnovne operativne vještine. Razvoj digitalne kompetencije kod predškolaca 

prepoznaje prirodni interes djece za digitalne tehnologije, ali istovremeno naglašava važnost 

bezbjednog korišćenja i zaštite od potencijalnih rizika na internetu. Kako digitalne tehnologije 

postaju sve prisutnije u svakodnevnom životu, osnovna pismenost postaje neraskidivo 

povezana sa digitalnom pismenošću, te je neophodno razvijati digitalnu kompetenciju i kulturu 

odgovornog korišćenja već od najranijeg doba. Vaspitači imaju ključnu ulogu u vođenju ovog 

procesa i postavljanju temelje za buduće digitalno građanstvo djece (Stevanović i saradnici, 

2024). Ovaj pristup pronalazi ravnotežu između priznavanja tehnoloških interesovanja djece i 

neophodnih mjera zaštite i usmjeravanja. Uloga vaspitača u digitalnom okruženju je takva da 

savremenom predškolskom obrazovanju, digitalno okruženje postaje neizostavan dio nastavnog 

i vaspitnog procesa, a uloga vaspitača u ovom kontekstu dobija posebnu važnost (Ivanović & 

Petrović, 2022). Vaspitači su ne samo korisnici digitalnih tehnologija, već i aktivni posrednici 

između djece i digitalnog svijeta.  
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Njihova osnovna odgovornost je da uspostave stimulativno, kreativno i bezbijedno 

okruženje u kojem djeca mogu na odgovoran i razvojno prikladan način koristiti digitalne 

uređaje i sadržaje (Kovačević, 2023). Za ispunjenje ove uloge, vaspitači moraju posjedovati 

razvijene digitalne kompetencije koje uključuju tehničku pismenost, ali i sposobnost integracije 

digitalnih alata u pedagoške aktivnosti na način prilagođen uzrastu i potrebama djece (Ivanović 

& Petrović, 2022). Pored toga, važan aspekt je razvijanje kritičkog mišljenja kod djece o 

digitalnim sadržajima, kao i podsticanje njihove kreativnosti i sposobnosti da budu aktivni 

proizvođači, a ne samo pasivni konzumenti tehnologije (Kovačević, 2023).  Vaspitači takođe 

imaju značajnu ulogu u edukaciji roditelja, jer se odgovorno i sigurno korišćenje tehnologije 

kod kuće može uskladiti sa onim što se dešava u predškolskoj ustanovi (Marković & Stanković, 

2021). Time se stvara jedinstvena digitalna kultura koja podržava razvoj digitalnog građanstva 

od najranijeg doba. Međutim, efikasna primjena digitalnih tehnologija u radu vaspitača često je 

ograničena nizom prepreka, kao što su nedostatak adekvatne opreme, strah ili nepoverenje u 

nove tehnologije, kao i nedovoljno znanje i obuka (Ivanović & Petrović, 2022). Stoga je 

kontinuirano stručno usavršavanje i motivacija vaspitača ključni faktor za uspješnu 

digitalizaciju predškolskih ustanova (Kovačević, 2023).  

Razvoj digitalne kompetencije u predškolskom dobu predstavlja ključnu priliku za 

smanjenje digitalne nejednakosti pružajući djeci ravnopravniji pristup tehnologiji od najranijih 

godina (Masoumi, 2020). Ovaj period je osnov za lični razvoj i usvajanje zdravih stavova prema 

digitalnom svijetu (Suiatynova, 2022). Vaspitači koji razumiju digitalnu kompetenciju mogu 

bolje prilagoditi nastavu savremenim potrebama obrazovanja 21. vijeka (Segal-Drori et al., 

2021). Rana digitalna pismenost omogućava djeci postepeni razvoj složenijih vještina, što se 

nastavlja u osnovnoj školi (Vidal-Esteve et al., 2023). Sve ove aktivnosti i kompetencije 

vaspitača doprinose ne samo boljem prihvatanju digitalnih tehnologija kod djece, već i izgradnji 

temelja za njihovu buduću digitalnu pismenost i sigurnost u digitalnom svijetu (Marković & 

Stanković, 2021). Razvoj digitalne kompetencije u predškolskom dobu predstavlja ključnu 

priliku za smanjenje digitalne nejednakosti pružajući djeci ravnopravniji pristup tehnologiji od 

najranijih godina (Masoumi, 2020). Ovaj period je osnov za lični razvoj i usvajanje zdravih 

stavova prema digitalnom svijetu (Suiatynova, 2022). Vaspitači 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 omogućava djeci postepeni razvoj složenijih vještina, što se 

nastavlja u osnovnoj školi (Vidal-Esteve et al., 2023).  Pedagoški aspekti korištenja digitalnih 

tehnologija u ranom djetinjstvu govore o digitalnim tehnologijama da su postale sastavni dio 

djetinjstva, što nameće potrebu za njihovim promišljenim uključivanjem u predškolsko 

obrazovanje (Bus et al., 2020; Nikolopoulou, 2014). Djeca danas odrastaju okružena digitalnim 

uređajima, što otvara nove mogućnosti za učenje, ali i izazove u pogledu njihove pedagoške 

primjene (Undheim, 2021; Mirkhil, 2015). Pedagoški pristupi ne prate uvijek brzinu 

tehnološkog razvoja, te je za njihovu uspješnu integraciju neophodna saradnja više aktera i 

kontinuirana podrška vaspitačima (Mirkhil, 2015; Gibbons, 2010). Vaspitači imaju ključnu 

ulogu u posredovanju između djece i tehnologije, pri čemu je važno kritički promišljati o njenim 

mogućnostima i ograničenjima (Selwyn, 2010; Undheim, 2021). Integracija digitalnih 

tehnologija u predškolskom obrazovanje postavlja nove zahtjeve pred vaspitače, zahtijevajući 

razvijene digitalne kompetencije kako bi se tehnologija koristila efikasno i pedagoški 

utemeljeno (Bourbour, 2020). Nedovoljna digitalna i obrazovna kompetencija otežava pristup 

digitalnim alatima i ograničava njihovu primjenu, uprkos njihovom potencijalu za podršku 

razvoju djece (Amolloh et al., 2017). 

 

2.1. Digitalna kompetencija vaspitača 

 

Digitalna kompetencija vaspitača podrazumijeva više od tehničkih vještina – uključuje 

i sposobnost kritičkog odlučivanja o vremenu, načinu i svrsi korišćenja digitalnih alata 

(Undheim, 2020; Jernes et al., 2010). U tom kontekstu, TPACK okvir (Technological 

Pedagogical Content Knowledge) pruža model za razumijevanje integracije tehnologije u 

praksi, ukazujući da je potrebno znati kako kombinovati pedagogiju, sadržaj i tehnologiju u 

neposrednom radu sa djecom (Kewalramani et al., 2019; Undheim, 2020). Ipak, mnogi 

vaspitači i dalje izražavaju nesigurnost u vezi sa digitalnom igrom i njenim uticajem na razvoj 

jezika, što ukazuje na potrebu za dodatnim profesionalnim usavršavanjem (Westhuizen et al., 

2021). Istraživanja pokazuju različite nivoe digitalne pismenosti među vaspitačima, kao i 

sklonost nekih ka tradicionalnim metodama, što ukazuje na potrebu za ciljanom obukom 

(Vidal-Esteve et al., 2023).  
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Za uspješnu primjenu digitalnih tehnologija, vaspitači moraju razviti sposobnost da 

kombinuju analogna i digitalna sredstva u dinamično okruženje za učenje, pri čemu se digitalna 

kompetencija posmatra kao stalan razvojni proces (Masoumi et al., 2023; Olofsson et al., 2020). 

Profesionalni razvoj, refleksija i prepoznavanje sopstvenih uvjerenja ključni su za unapređenje 

kvaliteta obrazovno-vaspitnog rada (Pihlainen et al., 2018), dok dodatna obuka i tehnička 

podrška ostaju neophodni (Rahiem, 2021). Obrazovni sistem značajno se transformisao usljed 

brzog razvoja digitalnih tehnologija, koje donose nove mogućnosti za pedagoške inovacije. 

Tradicionalno, nastavnik – vaspitač je bio centralna figura u organizaciji procesa učenja i 

nosilac odgovornosti za rezultate (Kaminskiene et al., 2019). Međutim, ovaj model postepeno 

je evoluirao, jer su nastavnici prepoznali potencijal tehnologije da unaprijedi obrazovne 

procese. U početku su tradicionalni i digitalni pedagoški pristupi smatrani suprotnima, pri čemu 

se nastava uživo smatrala prikladnom za formalno obrazovanje, a onlajn metode za učenje na 

daljinu (Malik et al., 2022). Danas se gledište pomjerilo ka shvatanju da ovi pristupi mogu biti 

komplementarni, što je dovelo do razvoja kombinovanog učenja (blended learning), koje spaja 

tradicionalne i digitalne metode radi bolje efikasnosti (Malik et al., 2022).  

Digitalna pedagogija mijenja ne samo način prenošenja sadržaja, već i samu suštinu 

obrazovanja, omogućavajući bolju dokumentaciju, identifikaciju problema, primjenu u realnom 

svijetu, komunikaciju i pristup resursima (Istrate, 2022). Ovo nije potpuna zamjena 

tradicionalnih metoda, već pronalaženje optimalnih kombinacija koje koriste prednosti oba 

pristupa (Chernova et al., 2023). Digitalizacija predstavlja duboku transformaciju u prenošenju 

i sticanju znanja, proširujući učionice u virtuelne prostore i pretvarajući nastavnike u fasilitatore 

procesa učenja (Siminto et al., 2024). Iako neki vide digitalno obrazovanje kao potencijalnu 

zamjenu tradicionalnom, većina stručnjaka smatra da je neophodna promišljena integracija oba 

pristupa (Chernova et al., 2023; Diaz-Noguera et al., 2022). Današnji fokus u obrazovnoj 

zajednici nije da li, već kako efikasno koristiti tehnologiju u nastavi, za koje svrhe i koje učenike 

ona najviše podržava (Kohler et al., 2024). Postoji konsenzus da sama tehnologija nije dovoljna 

za optimalno učenje – pedagoški dizajn i instrukcija ostaju ključni, a najbolji rezultati postižu 

se balansiranom integracijom tradicionalnih i digitalnih metoda (Kohler et al., 2024). 

Balansiranje digitalnih i tradicionalnih pedagoških pristupa je neophodan jer brzi razvoj 

digitalnih tehnologija značajno mijenja obrazovanje, pomjerajući fokus sa nastavnika kao 

jedinih nosilaca znanja ka ulozi facilitatora učenja (Vaataja et al., 2021; Siminto et al., 2024).  
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Tradicionalni i digitalni pedagoški pristupi više se ne smatraju suprotstavljenim, već 

komplementarnim, što je dovelo do razvoja kombinovanog učenja (Malik et al., 2022; 

Chernova et al., 2023). Tehnologija postaje ključni alat za kreiranje dinamičnih i interaktivnih 

nastavnih okruženja, ali i dalje je važno održati ravnotežu sa tradicionalnim metodama (Vaataja 

et al., 2021; Saravanakumar et al., 2023). Najefikasniji pedagoški modeli danas kombinuju oba 

pristupa kako bi odgovorili na zahtjeve savremenog obrazovanja (Lavrentieva et al., 2024). 

Integracija digitalnih i tradicionalnih pedagoških pristupa zasniva se na teorijskim okvirima 

koji pomažu nastavnicima da uspješno kombinuju ove metode. Ključni model je TPACK 

(Technological Pedagogical Content Knowledge), koji naglašava važnost uravnoteženog 

odnosa između pedagoškog znanja, sadržaja i tehnologije, jer neravnoteža može otežati 

integraciju tehnologije (Salavati, 2017). Nastavnici moraju biti stručni ne samo u predmetu, već 

i u načinu na koji tehnologija može unaprijediti, a ne zamijeniti tradicionalnu nastavu (Asare et 

al., 2023) što se odnosi i na vaspitača i njegov vaspitno-obrazovi rad. Preporučuje se mješavina 

sinhronih i asinhronih nastavnih metoda, jer preveliko oslanjanje na jedan od tih pristupa može 

izazvati poteškoće kod učenika i nastavnika (Alenezi et al., 2020; Zachrisen, 2016). Teorijski 

pristupi u digitalnoj pedagogiji prepoznaju spektar između nastavnika-vaspitača kao centralne 

figure i učenika kao aktivnih učesnika, gdje su oba pristupa validna i često se kombinuju u 

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

Digitalna integracija mora biti osmišljena u okviru šire pedagoške strategije, uzimajući 

u obzir kako digitalni alati mogu poboljšati rezultate učenja i angažman učenika, u skladu sa 

nastavnim planom (Bucata et al., 2024). Savremeni pristupi pomjeraju fokus sa pasivnog učenja 

ka projektno orijentisanoj nastavi i aktivnim metodama (Anis, 2024). Holistički pristup, 

zasnovan na konstruktivizmu, vidi nastavnike kao facilitatore znanja i naglašava potrebu za 

kontinuiranom edukacijom nastavnika za uspješnu digitalnu transformaciju (Purwinarti et al., 

0). Ipak, mnogi nastavnici i dalje preferiraju tradicionalne metode i prisustvo u učionici, što 

može usporiti integraciju tehnologije (Alenezi et al., 2020). Etički aspekti upotrebe digitalnih 

tehnologija u radu sa malom djecom ogleda se u  integraciji digitalnih tehnologija u predškolsko 

obrazovanje i njegu pokrenula je značajne etičke dileme, naročito u vezi sa razvojem, 

privatnošću i agencijom (aktivnim učešćem) male djece. Djeca danas odrastaju u digitalnim 

okruženjima, što ih čini podložnim kako pozitivnim, tako i negativnim uticajima tehnologije 

(Hourcade i sar., 2023).  
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Etički okviri se razvijaju tako da prepoznaju djecu kao aktivne učesnike sa pravima i 

agencijom u digitalnim kontekstima. Ti okviri naglašavaju da digitalne tehnologije nisu 

neutralni alati, već odražavaju specifične poglede na svijet i mogu pokretati društvene, 

ekonomske i antropološke promjene (Hannaway, 2024). Izjava organizacije Early Childhood 

Australia (ECA) o mladim ljudima i digitalnim tehnologijama daje smjernice vaspitačima i 

porodicama, fokusirajući se na odnose, zdravlje i dobrobit, građanstvo, kao i igru i pedagogiju 

(Edwards i sar., 2020). Istraživački principi ističu važnost posmatranja djece kao kompetentnih 

učesnika u istraživanju i uspostavljanja etičkih praksi u prikupljanju podataka, uključujući i 

podatke sa interneta i društvenih mreža. Ovi pristupi imaju za cilj da osiguraju dostojanstvo, 

pravičnost i opšte dobro u digitalnoj pedagogiji (Danby, 2017). Integracija digitalnih 

tehnologija u rani obrazovni kontekst izaziva značajne etičke izazove, posebno u pogledu 

zaštite privatnosti podataka djece (Bacalja et al., 2022). Uprkos širokoj upotrebi digitalnih 

uređaja i aplikacija, praksa zaštite privatnosti nije dosljedno primjenjivana, naročito kod 

besplatnih aplikacija koje često uključuju ciljani marketing i prikupljanje podataka (Bacalja et 

al., 2022). Odgovornost za etičko upravljanje podacima leži na različitim akterima u 

obrazovnom sistemu, uključujući donosioce politika, administratore, obrazovne ustanove i 

komercijalne provajdere softvera (Hakimi et al., 2021). Istraživači koji rade sa djecom u 

digitalnim okruženjima moraju pažljivo birati prikladne digitalne platforme, vodeći računa o 

bezbjednosti i komforu učesnika (Elsley et al., 2014). Primjena vještačke inteligencije i 

dubokog učenja u obrazovanju dodatno pojačava potrebu za zaštitom privatnosti, zahtijevajući 

eksplicitni pristanak roditelja, minimizaciju prikupljanja ličnih podataka i implementaciju 

sigurnosnih mjera (Zhao et al., 2023). Transparentnost u upravljanju podacima i kontinuirano 

poštovanje prava djece na privatnost su ključni za etički prihvatljivo korišćenje digitalnih 

tehnologija u ranom obrazovanju (Sastra et al., 2023; Joiner, 2019). Takođe, istraživački procesi 

treba da budu osjetljivi na izražavanje pristanka ili nepristanka djece u vezi sa privatnošću, jer 

je privatnost kontinuirani proces, a ne jednokratna odluka (Buskqvist et al., 2023). Ukratko, 

etički aspekti upotrebe digitalnih tehnologija u radu sa malom djecom zahtijevaju uravnotežen 

pristup koji: 

✓ poštuje prava djece,  

✓ podstiče njihovu agenciju i  

✓ obezbjeđuje njihovu bezbjednost i dobrobit u digitalnim okruženjima. 
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3. TEORIJE UČENJA RELEVANTNE ZA DIGITALNE 

KOMPETENCIJE 

 

Razvoj digitalnih kompetencija zasniva se na više temeljnih teorija učenja koje nude 

različite uvide u načine na koje pojedinci usvajaju i primjenjuju digitalne vještine. 

Konstruktivizam i socijalni konstruktivizam polaze od ideje da je učenje aktivan proces u kojem 

pojedinci grade znanje kroz interakciju sa okruženjem (Sakdiah et al., 2024). U digitalnom 

kontekstu, ove teorije naglašavaju značaj saradničkog učenja i učenja kroz istraživanje u 

digitalnim sredinama (Smith et al., 2023; Passey et al., 2018). Konektivizam, koji su razvili 

Siemens i Downes, u fokus stavlja mrežno učenje i ističe da je znanje raspodijeljeno kroz mreže 

i da se učenje 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 utiču na konstrukciju znanja. Kognitivizam i teorija kognitivnog 

opterećenja usmjereni su na procese obrade informacija u umu. Sweller je istakao značaj 

minimiziranja kognitivnog opterećenja za efikasno učenje (Sweller, 1988), a Mayer je razvio 

teoriju multimedijalnog učenja (CTML) (Mayer, 2005), koju je Moreno proširio u kognitivno-

afektivnu teoriju (CATLM) (Chatzidaki et al., 2025). Biheviorizam je dao temelje digitalnom 

učenju kroz principe neposredne povratne informacije i samostalnog tempa učenja (Chatzidaki 

et al., 2025).  

Malone i Lepper (2021) su razvili taksonomiju intrinzične motivacije koja nudi 

smjernice za motivišuće digitalno okruženje. Teorije smisaonog učenja i konstrukcionizam 

naglašavaju učenje zasnovano na prethodnim znanjima i aktivno stvaranje kroz digitalne alate 

(Ortiz et al., 2025; Whewell et al., 2022), što doprinosi razvoju kreativnosti i digitalnih 

kompetencija. Kombinovanjem različitih teorijskih pristupa razvija se cjelovit okvir za 

razumijevanje i unapređenje digitalnih kompetencija. U savremenom obrazovanju, ove teorije 

pomažu nastavnicima da bolje integrišu tehnologiju u nastavu i razvijaju vlastite digitalne 

kompetencije (Shopova, 2014; Ismail et al., 2023; Palomino-Flores, 2021). Kao vaspitač, 

shvatam da razvoj mojih digitalnih kompetencija nije ograničen na tehničke vještine, već 

uključuje i razumijevanje teorijskih pristupa učenju, poput konstruktivizma, konektivizma i 

teorije kognitivnog opterećenja. U svom radu nastojim da digitalne alate koristim na način koji 

podstiče istraživanje, saradnju i motivaciju kod djece. Vjerujem da se kvalitet digitalnog 

obrazovanja zasniva na stalnom stručnom usavršavanju i kritičkoj 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 vještine, znanja i stavove kroz strukturisanu 

refleksiju. Prema Carretero i saradnicima (2017), samoprocjena predstavlja jedan od četiri 

glavna pristupa u evaluaciji digitalnih kompetencija, pri čemu se definiše kao "subjektivna 

evaluacija koja ne mora nužno da odražava stvarni nivo kompetencija" (Bartolomé et al., 2021). 

Ostali pristupi uključuju: 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 ističući da samoprocjena "podstiče ispitanike da kritički 

promisle o sopstvenim nivoima digitalnih kompetencija i da procijene svoje uočene snage i 

slabosti" (Ergül et al., 2022). Ovaj metod je naročito zastupljen u obrazovnom kontekstu, gdje 

je veliki broj studija posvećen upravo samoproceni digitalnih kompetencija nastavnika (Ergül 

et al., 2022; Tondeur et al., 2017). Instrumenti za samoprocjenu digitalnih kompetencija obično 

se zasnivaju na postojećim okvirima. Na primjer, upitnik DigCompSat nudi metodološki pristup 

za mjerenje tri komponente digitalnih kompetencija – znanja, vještina i stavova – u okviru pet 

oblasti kompetencija, istovremeno podstičući razvoj vještina samosvjesti (Budai et al., 2023) 

kao što  je i spominjano na početku ovog rada.  

 

Ovakvi instrumenti, bazirani na upitnicima, postali su standardna praksa u procjeni i 

mjerenju različitih aspekata digitalne kompetentnosti u različitim populacijama. Postojeći 

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 građana (Ghomi et al., 

2019), i o njemu se govorilo na početku rada. Njegov uticaj se ogleda u prilagođavanjima 

različitih zemalja članica EU, poput Njemačke, koja ga je primjenila kroz KMK okvir za 

učenike. DigComp sadrži pet ključnih oblasti i 21 kompetenciju, uz alat za samoprocjenu koji 

omogućava građanima da procijene i unaprijede svoje digitalne kompetencije (Gonzalez-

Mujico, 2023; Carretero et al., 2017). Uporedo sa DigComp-om, razvijen je i okvir 

DigCompEdu, namijenjen vaspitačima i nastavnicima svih obrazovnih nivoa – od predškolskog 

do visokog obrazovanja, uključujući i stručno obrazovanje i specijalno obrazovanje (Dias-

Trindade et al., 2020).  
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Za razliku od modela fokusiranih na tehničke vještine, DigCompEdu akcenat stavlja na 

pedagošku primjenu digitalnih tehnologija. Okvir obuhvata šest oblasti i 22 kompetencije, dok 

alat za samoprocjenu uključuje sedam dimenzija i 25 kompetencija (Gonzalez-Mujico, 2023; 

Christine, 2017). Posebnost DigCompEdu alata je šestostepena skala razvijenosti kompetencija, 

koja pruža personalizovane smjernice za unapređenje i profesionalni razvoj ka digitalnoj 

pismenosti (Santo et al., 2022). Pored ovih evropskih okvira, razvijeni su i specifični 

instrumenti za određene ciljne grupe. Na primjer, Kallas i Pedaste konstruisali su i validirali 

instrument za procjenu digitalnih kompetencija učenika osnovnih i nižih srednjih škola, 

obuhvatajući deset dimenzija koje uključuju i stavove, programiranje, digitalnu kreaciju i 

pravno ponašanje (Kallas et al., 2022). Ovaj instrument se oslanja na DigComp, ali proširuje 

opseg uključivanjem afektivnih aspekata, u skladu sa širim definicijama kompetencije kao 

kombinacije znanja, vještina i stavova (Hoffmann, 1999). Savremena literatura ističe važnost 

više dimenzionalnih okvira za procjenu digitalnih kompetencija, koji obuhvataju oblasti poput 

bezbjednosti i rješavanja problema, često zanemarene u tradicionalnim modelima (Ulfert-Blank 

et al., 2022; Carretero et al., 2017). Ovi okviri su značajno uticali na obrazovne politike i 

oblikovanje programa stručnog usavršavanja širom 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 

stratešku promjenu koja nadilazi samu implementaciju tehnologija. Prema Pelletier i 

saradnicima (2021), ona se definiše kao niz koordinisanih promjena u organizacionoj kulturi, 

radnoj snazi i tehnologiji koje omogućavaju razvoj novih obrazovnih i operativnih modela, kao 

i redefinisanje poslovnog modela i strateških pravaca institucije. Ova transformacija je 

usmjerena na stvaranje institucionalne otpornosti, fleksibilnosti i relevantnosti u uslovima 

ubrzanih društvenih, ekonomskih, tehnoloških i demografskih promjena. U kontekstu visokog 

obrazovanja, digitalna transformacija ne znači samo digitalizaciju postojećih procesa, već 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 holistički pristup radi razvoja novih vještina i inovativnih modela obrazovanja i 

upravljanja (V et al., 2023). Povećani konkurentski pritisak na globalnom nivou čini digitalnu 

transformaciju neophodnom za privlačenje vrhunskih istraživača i studenata. Tehnološki aspekt 

digitalne transformacije obuhvata širok spektar inovacija, uključujući internet, mobilne mreže, 

Internet stvari (IoT), big data, cloud servise, pametne uređaje, brze i kapacitetne mreže, 

društvene mreže i vještačku inteligenciju (Obrazovaniya et al., 2020).  

Ove tehnologije služe kao sredstva za redizajn obrazovnih usluga i rekonstrukciju 

operativnih procesa unutar institucija visokog obrazovanja. Proces digitalne transformacije 

razvija se kroz nekoliko faza:  

✓ digitalizaciju (pretvaranje analognih podataka u digitalni oblik),  

✓ digitalizaciju procesa (poboljšanje poslovnih procesa pomoću digitalnih 

tehnologija) i  

✓ konačnu 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 između različitih odjeljenja i institucija, sa 

nekima koji pristupaju transformaciji sistematski, dok drugi počinju sa pojedinačnim 

inicijativama. Ključ uspješne digitalne transformacije leži u posebnim liderskim vještinama i 

jasno definisanoj viziji (Kollar et al., 2023). Proces transformacije doprinosi unapređenju 

studentskog iskustva kroz bolje interakcije sa nastavnim i podršnim timovima, dok istovremeno 

mijenja institucionalne operacije i strateške pravce.  
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Takođe, usvajaju se inovativne pedagoške metode kao što 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 zašto 

sam upavo spomenula visoko obrazovanje i tranziciju digitalizacije to je upravo ono što me je 

sačeklao poslije pandemije i korona viriusa kada sam upisala master studije. U procesu 

digitalizacije predškolskih ustanova, pažnja se sve više usmjerava ne samo na tehničku 

infrastrukturu i dostupnost digitalnih alata, već i na pedagoške aspekte i profesionalne odnose 

među zaposlenima. Savremeni pristupi ukazuju na to da uspješna integracija digitalnih 

tehnologija zavisi i od spremnosti odgajatelja na kontinuirani profesionalni razvoj, saradnju i 

razmjenu znanja, posebno u uslovima koji su često dinamični i neujednačeni. U tom kontekstu, 

istraživanje Šindić-Radić, Partalo i Ličen (2022) pruža dragocjen uvid u značaj među 

generacijskog učenja kao oblika stručnog usavršavanja. Autori ističu da vaspitači visoko cijene 

saradnju sa kolegama različitih generacija, naročito kada je riječ o prenošenju iskustava i 

zajedničkom prevazilaženju profesionalnih izazova. Iako se njihovo istraživanje ne bavi 

direktno digitalnim kompetencijama, nalazi ukazuju na to da međugeneracijska razmjena 

znanja predstavlja vrijedan resurs u procesu prihvatanja novih tehnologija i prilagođavanja 

savremenim obrazovnim zahtjevima.  

Ovakav vid profesionalne podrške može doprinijeti smanjenju otpora prema 

digitalizaciji, jačanju samopouzdanja vaspitača u korištenju digitalnih alata i razvoju 

kompetencija koje su neophodne za kvalitetno vaspitno-obrazovno djelovanje u digitalnom 

dobu. Kada govorimo o izazovima digitalizacije predškolskih ustanova možemo govoriti o  

stavovima  i uvjerenja vaspitača. Uspješna integracija digitalnih tehnologija u obrazovanju u 

velikoj mjeri zavisi od stavova, znanja i vještina vaspitača. Stavovi prema tehnologiji i 

samopouzdanje u korišćenju IKT predstavljaju značajne prediktore načina na koji nastavnici 

koriste tehnologiju u praksi (Pongsakdi et al., 2021). Bitno je razumjeti odnos između stavova 

i uvjerenja; uvjerenja su subjektivni pojmovi koje pojedinci smatraju istinitim, dok su stavovi 

konstrukti zasnovani na grupama uvjerenja vezanih za određeni objekat ili situaciju (Pongsakdi 

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

✓ spoljašnje (prvi red) i  

✓ unutrašnje (drugi red).  
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Spoljašnje barijere uključuju pristup resursima, obuku i podršku, dok unutrašnje 

obuhvataju povjerenje, uvjerenja i percipiranu vrijednost tehnologije kod nastavnika (Stepic, 

2022). Pet dominantnih prepreka u integraciji su:  

1. nedostatak pristupa tehnologiji,  

2. vizija nastavnika o tehnologiji,  

3. uvjerenja o korisnosti tehnologije,  

4. vrijeme potrebno za pripremu i  

5. nedovoljna stručna obuka (Stepić, 2022). 

Model integracije tehnologije WST (will, skill, tool) naglašava tri ključna elementa za uspješnu 

integraciju:  

1. spremnost nastavnika za korišćenje tehnologije (stavovi),  

2. njihove vještine u korišćenju tehnologije (digitalna kompetencija) i  

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

Kad nastavnici - vaspitači organizuju svoja uvjerenja o tehnologiji i budu spremni na akciju, 

ta organizacija postaje stav koji direktno utiče na njihovo ponašanje u korišćenju tehnologije 

(Stepic, 2022; Pongsakdi et al., 2021). Različiti nivoi digitalnih kompetencija među vaspitačima 

tiče se više ključnih faktora koji utiče na nivo digitalnih kompetencija vaspitača. Pedagoško 

iskustvo ne pokazuje linearan rast digitalnih vještina; nastavnici sa 6 do 15 godina iskustva 

pokazuju najviši nivo digitalne kompetencije, što ukazuje na optimalnu kombinaciju 

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

Takođe, iskustvo u korišćenju tehnologije u nastavi pozitivno korelira sa višim ocjenama 

digitalne kompetencije (Ghomi et al., 2019). Raznovrsnost digitalnih nastavnih strategija 

značajno doprinosi višim nivoima kompetencije, naglašavajući važnost eksperimentisanja sa 

različitim tehnološkim pristupima (Ghomi et al., 2019). Pol je važan demografski faktor, sa 

značajnim razlikama u dimenzijama digitalne kompetencije kao što su digitalno državljanstvo 

i tehničke vještine, pri čemu studenti predškolske nastave pokazuju varijacije u zavisnosti od 

pola (Palacios-Rodriguez et al., 2024; Cabezas-Gonzalez et al., 2021). Starost je takođe 

značajna, sa mlađim nastavnicima koji generalno imaju veći tehnički nivo (Radhamani et al., 

2023; Palacios-Rodriguez et al., 2024). Nivo obrazovanja i predmetna specijalizacija utiču na 

različite aspekte digitalne kompetencije (Tzafilkou et al., 2023; Palacios-Rodriguez et al., 

2024). Formalna obuka iz oblasti računara i tehnologije ima značajan pozitivan uticaj na razvoj 

digitalnih veština (Radhamani et al., 2023).  
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Regionalni i kulturni kontekst takođe igra ulogu: portugalski nastavnici pokazuju nešto 

više nivoe digitalnih kompetencija u poređenju sa španskim kolegama, što ukazuje na uticaj 

obrazovnih politika i kulturnih faktora (Palacios-Rodriguez et al., 2024). Nedostatak ciljanih 

obuka kod vaspitača pokazuju značajan nedostatak osnovnih tehnoloških i pedagoških vještina 

za integraciju digitalnih alata među vaspitačima u vrtićima. Veliki dio vaspitača ne vlada 

osnovnim funkcijama rada na računaru ili upotrebom smartfona u edukativne svrhe (Buntoro 

et al., 2020; Sumanik et al., 2022). Kvantitativne studije ističu da oko 75,6 % vaspitača ne 

posjeduje relevantno stručno znanje iz oblasti informacionih tehnologija, dok 32,5 % vrtića nije 

organizovalo nijednu obuku iz IT oblasti za svoje zaposlene (Yang et al., 2021). Slični nalazi 

ukazuju da samo 32 % ispitanih vaspitača ima zadovoljavajući nivo digitalne pismenosti i 

vještine korišćenja IKT (Wijayatiningsih et al., 2023). Iako vaspitači prepoznaju vrijednost 

tehnologije i iskazuju interes za njenu primjenu u nastavi (Veličković et al., 2016), nedostaje 

im pedagoška kompetencija i metodološka osnova za efektivnu integraciju digitalnih alata u 

razvojno primjerene obrazovne aktivnosti (Veličković et al., 2016; Nurhayati et al., 2024). 

Posebno su izraženi problemi u korišćenju digitalnog videa za umetnički rad s djecom, usljed 

nedostatka tehničkih znanja (Leung et al., 2023), dok stariji vaspitači pokazuju još veće 

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

UNICEF i druge organizacije ističu neosporno da neosposobljeni i demotivisani 

predškolski radnici vaspitači predstavljaju glavni kamen spoticanja u razvoju digitalnih 

kompetencija djece. Osnovni uzroci ovih nedostataka obuhvataju nedovoljno strukturirane 

mogućnosti profesionalnog usavršavanja i neadekvatan pristup tehnologiji u vrtićima (Miller, 

2018), što ukazuje na hitnu potrebu za posebno dizajniranim obukama za rano vaspitanje. 

Infrastrukturna ograničenja u digitalizaciji - efektivna digitalizacija u vrtićima u velikoj mjeri 

zavisi od pouzdane tehničke infrastrukture, koja i dalje predstavlja značajan izazov u različitim 

obrazovnim sredinama. Problemi sa internet konekcijom ograničavaju upotrebu digitalnih 

resursa, a privatni vrtići češće imaju poteškoće sa stabilnošću interneta nego javni (Qie, 2022). 

Takođe, ograničenja u dostupnosti hardvera predstavljaju važan problem — mnogi vrtići imaju 

samo nekoliko računara ili osnovnu digitalnu opremu, dok interaktivni alati poput elektronskih 

tabli i tableta često nedostaju (Nikolopoulou, 2020; Yang et al., 2021; Budiarti, 2022). Kvalitet 

opreme je ponekad neadekvatan, sa opremom koja djecu često stavlja u pasivnu ulogu 

konzumenata sadržaja (Shakirova, 2023), a tradicionalna IT infrastruktura često je nefleksibilna 

(Petrov et al., 2022).  
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Finansijska ograničenja dodatno otežavaju nabavku i održavanje tehnologije, pri čemu 

javni vrtići imaju bolje uslove u odnosu na privatne (Nikolopoulou, 2020; Boumova et al., 

2024). Organizacione prepreke, kao što 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 značajno usporavaju uspješnu digitalizaciju u 

predškolskim ustanovama globalno (Arwen et al., 2025). Primjena novih tehnologija zahtijeva 

prilagođavanje kako vaspitača, tako i roditelja, uz potrebu za kvalitetnom metodološkom 

podrškom i odgovarajućim softverskim rješenjima (Mata et al., 2021; Novik, 2020). Međutim, 

visoki troškovi opreme ostaju prepreka mnogim ustanovama (Novik, 2020). Digitalna 

transformacija u vrtićima zahtijeva dječji orijentisan pristup i obuhvatnu podršku kako bi se 

tehnološki alati uspješno integrisali u predškolsko obrazovanje. 

 

5.1. Sistemska podrška   

 

Za uspješnu implementaciju digitalizacije u predškolskom obrazovanju neophodna je 

sistemska podrška koja uključuje pravne, pedagoške i materijalne uslove, kao i organizaciju 

rada sa djecom, roditeljima i nastavnicima (Ulzytueva et al., 2021). Različiti pristupi u 

zemljama pokazuju da, iako politika prepoznaje važnost digitalnih kompetencija, praktična 

realizacija i priprema nastavnika ostaju izazovi koji zahtevaju sveobuhvatna rješenja. 

Finansiranje digitalizacije - digitalna tehnologija postala je sastavni dio svakodnevnog života 

male djece u 21. veku, ali njena integracija u predškolske ustanove (ECEC) još uvijek je 

relativno nova i ograničena (Undheim, 2020). Ova digitalna evolucija pruža i mogućnosti i 

izazove za vrtiće u pripremi djece za tehnološki usmjerenu budućnost.  Međunarodne 

organizacije, poput OECD-a i UNESCO-a, ističu značaj digitalnih alata u ranom obrazovanju 

kao sredstava za unapređenje procesa učenja i podsticanje kreativnosti, radoznalosti i rješavanja 

problema (Undheim et al., 2020). Pritisak na digitalizaciju u ranom obrazovanju proizilazi iz 

potrebe da se djeca opreme vještinama potrebnim za buduće obrazovanje i karijere (Naida et 

al., 2024). Uvođenje digitalnih tehnologija u vrtiće zahtijeva značajna finansijska ulaganja, 

uključujući visoke troškove modernizacije, obuke nastavnika i izgradnju odgovarajuće 

infrastrukture (Tikunova et al., 2024). Uprkos ovim izazovima, digitalizacija je ključna za 

stvaranje obrazovnog okruženja prilagođenog potrebama djece koja digitalne alate sve više 

koriste kao sredstvo socijalne interakcije (Tikunova et al., 2024).  
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6. PREGLED RANIJIH ISTRAŽIVANJA O DIGITALNIM 

KOMPETENCIJAMA VASPITAČA I DIGITALIZACIJI 

PREDŠKOLSKIH USTANOVA 

 

6.1.Konceptualni okvir digitalnih kompetencija vaspitača 

 

Proučavanje digitalnih kompetencija vaspitača i procesa digitalizacije predškolskih 

ustanova zauzima sve značajnije mjesto u savremenoj pedagoškoj literaturi. Kao teorijski okvir 

za definisanje i procjenu digitalnih kompetencija vaspitača, mnoga istraživanja koriste Evropski 

okvir digitalnih kompetencija za edukatore (DigCompEdu), koji je razvila Evropska komisija 

(Redecker, 2017). Ovaj okvir razlikuje šest ključnih područja kompetencija:  

1. profesionalno angažovanje,  

2. digitalne resurse,  

3. podučavanje i učenje,  

4. vrednovanje,  

5. osposobljavanje učenika i  

6. olakšavanje digitalnih kompetencija učenika. 

Bocconi i sar. (2020) u opštoj analizi primijenjen DigCompEdu okvir u različitim 

obrazovnim kontekstima ističe njegovu valjanost za procjenu digitalnih kompetencija 

predškolskih vaspitača. Autori naglašavaju da se digitalne kompetencije vaspitača ne odnose 

samo na tehnološka znanja, već i na pedagoške pristupe integraciji tehnologije u proces ranog 

učenja. Slično tome, Gudmundsdottir & Hatlevik (2018) ističu više dimenzionalnost digitalnih 

kompetencija vaspitača, naglašavajući da one uključuju i profesionalne stavove prema upotrebi 

tehnologije u radu sa djecom ranog uzrasta. 

 

6.2. Samoprocjena digitalnih kompetencija vaspitača 

 

Konrad i saradnici (Konrad et al., 2020) proveli su istraživanje o samoprocjeni digitalnih 

kompetencija vaspitača u četiri evropske zemlje (Njemačka, Norveška, Portugal i Srbija) na 

uzorku od 531 vaspitača.  
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Rezultati ukazuju na značajne razlike u samoprocijenjenim kompetencijama između 

različitih zemalja, pri čemu norveški vaspitači pokazuju najviši nivo samoprocjene, dok su 

srpski vaspitači svoje kompetencije ocijenili najniže. Autori ističu utjecaj sistemskih faktora, 

poput nacionalne politike digitalizacije i ulaganja u obrazovnu tehnologiju. U istraživanju u 

Hrvatskoj, Rogulj (2019) je na uzorku od 260 vaspitača utvrdio da većina vaspitača (58,8%) 

svoje digitalne kompetencije procjenjuje kao srednje razvijene, dok samo 11,9% smatra da 

posjeduje visoko razvijene digitalne kompetencije. Ovo istraživanje pokazalo je statistički 

značajnu povezanost između starosnog dobi i samoprocjene digitalnih kompetencija, pri čemu 

mlađi vaspitači pokazuju tendenciju viših samoprocjena. Slično tome, Tatalović Vorkapić & 

Jelić Puhalo (2022) u istraživanju provedenom na uzorku od 182 vaspitača iz različitih dijelova 

Hrvatske utvrdili su da učitelji najniže procjenjuju svoje kompetencije u području kreiranja 

digitalnih sadržaja i problema rješavanja u digitalnom okruženju.  

Autori naglašavaju potrebu za ciljanim programima stručnog usavršavanja koji bi bili 

usmjereni na ovo područje kompetencija. Ivanović & Simić (2021) istražili su samoprocjenu 

digitalnih kompetencija 165 vaspitača iz Srbije. Njihovi rezultati pokazuju da vaspitači najniže 

procjenjuju svoje kompetencije u području sigurnosti i zaštite u digitalnom okruženju. 

Istraživanje je takođe utvrdilo statistički značajnu povezanost između nivoa obrazovanja 

vaspitača i samoprocijenjene digitalne kompetencije, pri čemu učitelji sa visokim 

obrazovanjem pokazuju više samoprocjene od onih sa višom školom. Petrović i sar. (2023) 

proveli su longitudinalno istraživanje samoprocijenjene digitalne kompetencije vaspitača prije 

i nakon pandemije COVID-19. Uzorak je obuhvatio 143 vaspitača iz različitih predškolskih 

ustanova u Srbiji. Rezultati ukazuju na značajno povećanje samoprocjene digitalnih 

kompetencija nakon pandemije, posebno u području komunikacije i saradnje putem digitalne 

tehnologije. Autori naglašavaju da je pandemija djelovala kao katalizator za razvoj digitalnih 

kompetencija vaspitača. 

 

6.3. Izazovi u digitalizaciji predškolskih ustanova 

 

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

digitalizaciji predškolskih ustanova:  
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1. tehničke (infrastruktura, oprema),  

2. organizacione (politike, procedure) i  

3. ljudske resurse (kompetencije, stavovi).  

Na uzorku od 18 predškolskih ustanova iz Češke, autori zaključuju da su organizacijski izazovi 

ocijenjeni kao najznačajniji, naročito nedostatak jasne vizije i strategije digitalizacije na nivou 

ustanove. Nikolopoulou & Gialamas (2020) istražili su percepciju barijera u korištenju 

tehnologije u predškolskim ustanovama u Grčkoj. Na uzorku od 190 vaspitača, identifikovane 

su četiri glavne kategorije barijera:  

✓ nedostatak podrške,  

✓ nedostatak samopouzdanja,  

✓ nedostatak opreme i  

✓ negativni stavovi prema tehnologiji.  

Autori naglašavaju da je nedostatak tehničke i pedagoške podrške percipiran kao 

najznačajnija prepreka. U bosansko-hercegovačkom kontekstu, Pribisev Beleslin & Vujičić 

(2021) ispitali su kvalitativno istraživanje sa 32 vaspitača iz različitih gradova, identifikujući 

kao ključne izazove digitalizacije nedovoljno opremljenost ustanova, neadekvatne programe 

stručnog usavršavanja i organizacione mjere poput preopterećenosti administracijom. Autori 

naglašavaju potrebu za sistemskim pristupom digitalizaciji koji bi obuhvatio i infrastrukturne i 

kadrovske aspekte. 

Marković & Kundačina (2021) sproveli su istraživanje percepcije izazvane 

digitalizacijom iz perspektive direktora predškolskih ustanova. Na uzorku od 28 direktora iz 

različitih regija Srbije, autori identifikuju finansiranje, stručno usavršavanje vaspitača i otpor 

prema promjenama kao najveće izazove. Direktorijumi naglašavaju potrebu za većom 

autonomijom ustanova u procesu digitalizacije, kao i za sistemsku podršku nadležnih 

institucija. Blagajić i sar. (2022) istražili su povezanost između samoprocijenjene digitalne 

kompetencije vaspitača i njihove percepcije izazvane digitalizacijom. Na uzorku od 218 

vaspitača iz Hrvatske, autori su utvrdili statistički značajnu negativnu korelaciju između razine 

samoprocijenjene kompetencije i percepcije težine tehničkih i organizacijskih izazova. 

Vaspitači sa višom samoprocijenjenom kompetencijom percipirali su izazove kao manje 

ozbiljne i pokazivali su veću spremnost za njihovo prevazilaženje. 
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Stanković i sar. (2023) ispitali su istraživanje o odnosu samoprocjene digitalnih 

kompetencija vaspitača i njihove percepcije institucionalnih izazova digitalizacije. Na uzorku 

od 175 vaspitača iz Srbije, autori su utvrdili da vaspitači koji svoje digitalne kompetencije 

procjenjuju višim pokazuju veću inicijativnost i proaktivnost u rješavanju problema vezanih za 

digitalizaciju. Istraživanje također pokazuje da starosni dob i radni staž moderiraju ovu 

povezanost, pri čemu je povezanost jača kod mlađih vaspitača sa manjim radnim stažom. 

Aleksić & Maksimović (2022) istražili su kako različite nivoe samoprocijenjenih digitalnih 

kompetencija utiču na percepciju specifičnih izazova digitalizacije. Na uzorku od 156 

vaspitača, autori su utvrdili da vaspitači sa nižom samoprocijenjenom kompetencijom kao 

najznačajnije izazove navode tehničke i infrastrukturne probleme, dok oni s višom 

samoprocijenjenom kompetencijom naglašavaju organizacione i sistemske izazove. 

 

6.4.Implikacije za unapređenje digitalnih kompetencija i digitalizacije 

 

Velišek-Braško & Lazić (2022) predlažu model unapređenja digitalnih kompetencija 

vaspitača koji uključuje kontinuirano stručno usavršavanje, mentorstvo i promjenu primjera 

dobre prakse. Na osnovu istraživanja provedenog na 36 vaspitača koji su učestvovali u 

šestomjesečnom programu stručnog usavršavanja, autori naglašavaju važnost personalizovanog 

pristupa i povezivanja sa praktičnim iskustvima vaspitača. Gojkov-Rajić & Stojanović (2021) 

ističu važnost inicijalnog obrazovanja vaspitača za razvoj digitalnih kompetencija. Na osnovu 

analize kurikuluma visokoškolskih ustanova za obrazovanje vaspitača u Srbiji i intervjua sa 45 

studenata, autori zaključuju da postoje potrebe za sveobuhvatnim pristupom digitalnim 

kompetencijama u inicijalnom obrazovanju, koje bi samo obučavao, već i kritičko razmišljanje 

o upotrebi tehnologije u ranom obrazovanju. Iako se digitalna tehnologija sve više integriše u 

predškolsko obrazovanje, postoje značajne istraživačke praznine koje je potrebno popuniti radi 

unapređenja razumijevanja i prakse. Jedna od ključnih praznina odnosi se na to kako vaspitači 

mogu sistematski koristiti digitalizaciju za multimodalno učenje prirodnih nauka u 

predškolskim ustanovama, gdje još uvjek nedostaju efektivne pedagoške strategije specifične 

za ovaj domen (Otterborn et al., 2024; Walan et al., 2022). 
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Druga važna praznina postoji u oblasti saradnje između visokoškolskih institucija i 

predškolskih ustanova u razvoju digitalnih kompetencija, s obzirom da malo istraživanja 

ispituje kako obrazovni programi i škole mogu zajednički podržavati razvoj digitalne 

pismenosti (Forsling, 2022). Ovo je naročito problematično s obzirom na sporu integraciju 

digitalnih tehnologija u programe obrazovanja budućih vaspitača. Dalji pravci istraživanja treba 

da se fokusiraju na razvoj novih pedagoških pristupa koji podržavaju refleksiju budućih 

nastavnika i omogućavaju smislen profesionalni razvoj u tehnološki bogatim okruženjima 

(Forsling, 2022). Takođe, potrebno je istražiti efikasnost stručnog usavršavanja za vaspitače u 

praksi, naročito u pogledu integracije tableta, jer vaspitači često izražavaju potrebu za 

praktičnijim i dostupnijim resursima (Otterborn et al., 2018; Marklund, 2015). Još jedan važan 

aspekt za buduća istraživanja jeste dugoročni efekat intervencija digitalne pismenosti na razvoj 

kompetencija nastavnika tokom njihove karijere (Manowaluilou et al., 2024). Pored toga, 

neusklađenost ciljeva nastavnika i djece u korišćenju digitalnih alata, gdje djeca često više 

interesuju estetski ili zabavni aspekti aplikacija, zahtijeva dalje proučavanje kako bi se 

pedagoške namjere bolje uskladile sa digitalnom agencijom djece (Otterborn et al., 2018). Na 

kraju, istraživanja bi trebalo da se više posvete razumijevanju i podršci dečjoj digitalnoj agenciji 

u predškolskim okruženjima, odnosno kako balansirati između učenja vođenog od strane 

vaspitača i samostalne digitalne aktivnosti djece (Otterborn et al., 2018). 
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7. METODOLOŠKI OKVIR ISTRAŽIVANJA 
 

Tip istraživanja - ovo istraživanje će primijeniti mješoviti metodološki pristup, 

kombinujući kvantitativne i kvalitativne metode, što omogućava sveobuhvatnije razumijevanje 

kompleksnih izazova digitalizacije u predškolskim ustanovama. Prema Jankoviću i saradnicima 

(2023), mješoviti metodološki pristup je posebno efikasan za ispitivanje višeslojnih obrazovnih 

fenomena poput digitalizacije, jer omogućava triangulaciju podataka i produbljeno 

razumijevanje konteksta. Istraživanje će biti sprovedeno kao studija presjeka, fokusirana na 

trenutno stanje digitalizacije u predškolskim ustanovama grada Banja Luke. Mješoviti 

metodološki pristup koji kombinuje kvantitativne i kvalitativne metode, što prema Guzmán-

Simón i saradnicima (2023) omogućava sveobuhvatnije razumijevanje kompleksnih fenomena 

kao što su digitalne kompetencije i digitalizacija obrazovnih ustanova. Kvantitativni dio će 

obezbijediti mjerljive podatke o samoprocjeni digitalnih kompetencija vaspitača i percepciji 

izazova, dok će kvalitativni dio omogućiti dublje razumijevanje kontekstualnih faktora i 

iskustava vaspitača – koordinatora predškolskih ustanova u gradu Banja Luka.  

Uzorak - istraživanjem će biti obuhvaćeni vaspitači zaposleni u javnim i privatnim 

predškolskim ustanovama na teritoriji grada Banja Luka. Planirani uzorak će činiti najmanje 

100 vaspitača, što predstavlja reprezentativan uzorak za populaciju vaspitača u gradskom 

području Banja Luke. Ovakav pristup uzorkovanju preporučuju Marinković i Kundačina (2022) 

u sličnim istraživanjima na teritoriji Srbije. Pored vaspitača, u kvalitativni dio istraživanja biće 

uključeni i direktori/koordinatori predškolskih ustanova (najmanje 5) kako bi se dobio uvid u 

institucionalne izazove digitalizacije. 

Problem istraživanja - digitalizacija obrazovanja predstavlja ključnu dimenziju 

savremenog obrazovnog sistema, koja ne samo da unapređuje kvalitet nastave tačnije vaspitno 

– obrazovnog rada, već i omogućava efikasnije praćenje napretka djeteta, personalizaciju 

učenja i napredovanja i bolju komunikaciju među svim učesnicima obrazovnog procesa. 

Međutim, implementacija digitalnih tehnologija u obrazovne ustanove suočava se sa brojnim 

izazovima i preprekama, koje mogu značajno uticati na uspješnost ovog procesa. U 

predškolskim ustanovama, gdje se temelje osnovni razvojni procesi kod djece, digitalizacija 

rada vaspitača postavlja dodatne izazove.  
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Iako tehnologija može obogatiti obrazovni proces, njena primjena mora biti pažljivo 

planirana i prilagođena specifičnostima predškolskog vaspitanja. Nedostatak adekvatne 

infrastrukture, ograničena digitalna pismenost vaspitača, kao i otpor prema promjenama, neki 

su od faktora koji mogu otežati uspješnu integraciju tehnologije u svakodnevni rad (Plumb & 

Kautz, 2016; Eickelmann & Vennemann, 2017; Atabek, 2019).  

Cilj istraživanja jeste identifikovati ključne izazove i prepreke sa kojima se vaspitači 

suočavaju prilikom digitalizacije svog rada u predškolskim ustanovama. Kroz analizu 

postojećih praksi, stavova vaspitača i roditelja, kao i dostupnih resursa, nastojaće se pružiti 

preporuke za prevazilaženje identifikovanih problema i unapređenje digitalnih kompetencija u 

predškolskom obrazovanju. S obzirom na značaj ranog obrazovanja u oblikovanju budućih 

generacija, od presudne je važnosti da se digitalizacija u predškolskim ustanovama ne shvati 

samo kao tehnički proces, već kao integralni dio sveobuhvatnog obrazovnog pristupa koji 

uključuje sve aktere – od vaspitača i roditelja do šire zajednice. 

Predmet istrazivanja ovog master rada obuhvata dva međusobno povezana fenomena 

koja su postala posebno relevantna u post-pandemijskom periodu - samoprocjenu digitalnih 

kompetencija vaspitača i izazove s kojima se suočavaju predškolske ustanove u procesu 

digitalizacije. Digitalna transformacija predškolskog obrazovanja postavlja nove zahtjeve pred 

vaspitače i ustanove, čineći ovu temu izuzetno aktuelnom i značajnom za pedagošku teoriju i 

praksu.Prvi aspekt predmeta istraživanja fokusira se na samoprocjenu digitalnih kompetencija 

vaspitača. Prema Marinković i Kundačina (2022), samoprocjena predstavlja važan 

dijagnostički alat koji omogućava uvid u subjektivne percepcije vaspitača o vlastitim digitalnim 

kompetencijama, ali i u njihove potrebe za stručnim usavršavanjem. Guzmán-Simón i saradnici 

(2023) razvili su i validirali instrument za samoprocjenu digitalnih kompetencija vaspitača, 

definišući pet ključnih dimenzija: informaciona i podatkovna pismenost, komunikacija i 

saradnja, kreiranje digitalnih sadržaja, sigurnost u digitalnom okruženju i rješavanje problema. 

Aleksić i Ivanović (2021) naglašavaju da je samoprocjena digitalnih kompetencija vaspitača 

povezana sa njihovom spremnošću da implementiraju digitalne tehnologije u vaspitno-

obrazovni rad. Slično tome, Dong i Newman (2020) ističu da percepcija vlastitih digitalnih 

kompetencija utiče na stavove vaspitača prema tehnologiji i njihovu spremnost za inovativnu 

praksu. 
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Drugi aspekt predmeta istraživanja odnosi se na izazove u digitalizaciji predškolskih 

ustanova. Kako navode Petrović i saradnici (2022), predškolske ustanove na Zapadnom 

Balkanu suočavaju se sa brojnim izazovima u procesu digitalizacije, uključujući 

infrastrukturne, organizacione i kadrovske prepreke. Kačerauskas i Šiaučiukynas (2022) ističu 

da digitalizacija predškolskih ustanova nije samo tehnički već i pedagoški proces koji zahtijeva 

temeljnu pripremu i planiranje. Christensen i Knežek (2022) razvili su okvir za procjenu 

digitalne zrelosti predškolskih ustanova, definišući pet nivoa zrelosti:  

1. inicijalni,  

2. osnovni,  

3. srednji,  

4. napredni i  

5. transformativni.  

Ovaj okvir može poslužiti kao teorijska osnova za istraživanje institucionalnih izazova u 

procesu digitalizacije. Blagoev i Petkova (2023) ukazuju na povezanost između digitalnih 

kompetencija vaspitača i uspješnosti procesa digitalizacije predškolskih ustanova, što dodatno 

opravdava integrisani pristup ovim fenomenima.  

Slično tome, Raimundo i Dias (2021) naglašavaju da je samoprocjena vaspitača ključna 

za kreiranje efikasnih programa stručnog usavršavanja i prevazilaženje institucionalnih 

izazova. Stanković i Maksimović (2020) kroz empirijsko istraživanje u Srbiji utvrđuju 

neujednačen nivo digitalnih kompetencija vaspitača, što predstavlja značajan izazov za 

sistemsku digitalizaciju predškolskih ustanova. Do sličnih nalaza dolaze i Vidaković i Simić 

(2021) u hrvatskom kontekstu, naglašavajući potrebu za sistematskim pristupom razvoju 

digitalnih kompetencija vaspitača. Velišek-Braško i Lazić (2023) istražuju potencijal 

obrazovnih tehnologija u podršci inkluzivnom predškolskom obrazovanju, što predstavlja 

važan aspekt digitalizacije predškolskih ustanova. Mertala (2020) kritički preispituje 

prikladnost informacionih tehnologija u predškolskom obrazovanju, naglašavajući potrebu za 

pedagoški promišljenom implementacijom. Skantz Åberg i Lantz-Andersson (2021) ističu da 

digitalna transformacija predškolskog obrazovanja zahtijeva kritičko preispitivanje pedagoških 

praksi i jasnu viziju uloge tehnologije u ranom djetinjstvu. Ovaj pristup ukazuje na 

kompleksnost predmeta istraživanja i potrebu za holističkim sagledavanjem problematike. 
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Tatalović Vorkapić i Pregelj (2021) istražuju stavove budućih vaspitača prema novim 

tehnologijama i njihovu samoprocjenu digitalnih kompetencija, ukazujući na važnost 

inicijalnog obrazovanja vaspitača u kontekstu digitalizacije predškolskih ustanova. Konačno, 

Gessler i Siemer (2020) naglašavaju da uspješna digitalizacija predškolskog obrazovanja 

zahtijeva sinergiju između individualnih kapaciteta vaspitača i sistemske podrške na nivou 

ustanove, što dodatno potvrđuje relevantnost i aktuelnost odabranog predmeta istraživanja.Iz 

ličnog iskustva kao vaspitač sa dugogodišnjim iskustvom u direktnom radu sa djecom 

predškolskog uzrasta, svjedočila sam značajnim promjenama koje je digitalna transformacija 

donijela u naše vrtiće. Moje profesionalno iskustvo me je navelo da prepoznam jaz između sve 

većih očekivanja za integracijom digitalnih tehnologija u vaspitno-obrazovni rad i stvarnih 

kapaciteta vaspitača i ustanova da odgovore na ove zahtjeve. Primjećujem da se vaspitači često 

suočavaju sa nesigurnošću u procjeni vlastitih digitalnih kompetencija, što se direktno odražava 

na njihovu spremnost da implementiraju inovativne pristupe. Istovremeno, kao dio kolektiva 

predškolske ustanove, svjedočim izazovima sa kojima se susrećemo na putu digitalizacije – od 

nedostatka adekvatne opreme i infrastrukture, do potrebe za sistemskom podrškom i jasnim 

strategijama. Upravo ovo iskustveno znanje predstavlja polaznu tačku mog istraživačkog 

interesovanja, vodeći me ka dubljem razumijevanju međusobne povezanosti samoprocjene 

digitalnih kompetencija vaspitača i institucionalnih izazova. Vjerujem da rezultati ovog 

istraživanja mogu ponuditi vrijedne uvide za unapređenje prakse i kreiranje efikasnijih 

strategija profesionalnog razvoja, doprinoseći tako kvalitetnijoj integraciji digitalnih 

tehnologija u predškolsko obrazovanje. 

Svrha i cilj istrazivanja je identifikacija i analiza ključnih izazova i prepreka sa kojima 

se vaspitači susreću u procesu digitalizacije vaspitno-obrazovnog rada u predškolskim 

ustanovama. Kako navodi Petrović (2022), uprkos rastućoj dostupnosti digitalnih tehnologija, 

njihova efikasna implementacija u predškolskim ustanovama i dalje predstavlja značajan 

izazov. Cilj istraživanja je višestruk: prvo, utvrditi trenutni nivo digitalnih kompetencija 

vaspitača; drugo, ispitati dostupnost i adekvatnost tehničke infrastrukture; treće, analizirati 

institucionalne mehanizme podrške digitalizaciji; i četvrto, formulisati preporuke za 

unapređenje digitalnih praksi u predškolskim ustanovama. Janković i saradnici (2023) ističu da 

je razumijevanje izazova digitalizacije ključno za kreiranje efikasnih strategija profesionalnog 

razvoja vaspitača.  
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Marković i Đurić (2022) dodatno naglašavaju važnost prilagođavanja digitalnih alata 

specifičnostima predškolskog obrazovanja. Ovo istraživanje teži da premosti jaz između 

teorijskih koncepata i praktične primjene digitalnih tehnologija u svakodnevnom radu 

vaspitača, što Stanković i saradnici (2024) identifikuju kao jedan od ključnih izazova 

savremenog predškolskog obrazovanja. Rezultati će pružiti empirijski utemeljene smjernice za 

kreiranje sistemskih rješenja koja podržavaju uspješnu digitalizaciju predškolskih ustanova. 

Teorijski ciljevi istrazivanja - utvrditi nivo samoprocjene digitalnih kompetencija 

vaspitača prema evropskom okviru digitalnih kompetencija (DigCompEdu), koji prema 

Guzmán-Simón i saradnicima (2023) predstavlja relevantan okvir za procjenu digitalnih 

kompetencija vaspitača. Identifikovati ključne izazove sa kojima se suočavaju predškolske 

ustanove u procesu digitalizacije. Prema istraživanju Petrović i saradnika (2022), izazovi 

digitalizacije predškolskih ustanova mogu se klasifikovati kao infrastrukturni, organizacioni i 

kadrovski. Ispitati postoje li statistički značajne razlike u samoprocjeni digitalnih kompetencija 

vaspitača u odnosu na demografske varijable (starosna dob, radni staž, nivo obrazovanja). 

Stanković i Maksimović (2020) utvrđuju značajne razlike u samoprocjeni digitalnih 

kompetencija između vaspitača različitih starosnih grupa. Ispitati postoje li statistički značajne 

razlike u percepciji izazova digitalizacije predškolskih ustanova u odnosu na nivo samoprocjene 

digitalnih kompetencija vaspitača. Vidaković i Simić (2021) ukazuju na povezanost između 

percepcije vlastitih digitalnih kompetencija i stavova prema digitalnoj transformaciji 

predškolskih ustanova. Formulisati preporuke za unapređenje digitalnih kompetencija vaspitača 

i prevazilaženje izazova u procesu digitalizacije predškolskih ustanova. Kako navode Velišek-

Braško i Lazić (2023), ciljano unapređenje digitalnih kompetencija vaspitača predstavlja 

preduslov za uspješnu implementaciju obrazovnih tehnologija u predškolskim ustanovama. 

Prakticni cilj istraživanja ovog rada je pružiti konkretne preporuke za unapređenje 

digitalnih kompetencija vaspitača u predškolskim ustanovama, identifikovanjem ključnih 

izazova i prepreka u procesu digitalizacije njihovog rada. Rezultati istraživanja će omogućiti 

razvoj smjernica za obuku i profesionalni razvoj vaspitača, kao i prijedloge za unapređenje 

infrastrukturnih i organizacionih uslova koji podržavaju efikasnu integraciju digitalnih 

tehnologija u svakodnevni rad sa djecom predškolskog uzrasta. 
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Zadaci istarživanja 

1. Analizirati postojeće stanje digitalnih kompetencija vaspitača u predškolskim 

ustanovama 

2. Istražiti nivo digitalnih vještina i znanja vaspitača, identifikovati oblasti u kojima su 

potrebna dodatna usavršavanja i utvrditi postojeće prepreke u primjeni digitalnih 

tehnologija u njihovom svakodnevnom radu. 

3. Ispitati infrastrukturne i organizacione uslove za implementaciju digitalnih tehnologija 

u predškolskim ustanovama 

4. Analizirati dostupnost i kvalitet digitalne infrastrukture (računari, internet, softver) u 

predškolskim ustanovama, kao i organizacione strukture koje podržavaju ili ometaju 

digitalizaciju obrazovnog procesa. 

5. Identifikovati stavove i percepciju vaspitača i roditelja prema digitalizaciji predškolskog 

obrazovanja 

6. Kroz anketne upitnike i intervjue, prikupiti podatke o stavovima vaspitača i roditelja 

prema upotrebi digitalnih tehnologija u obrazovanju, uključujući njihove strahove, 

očekivanja i spremnost na promjene. 

7. Razviti preporuke za unapređenje digitalnih kompetencija vaspitača i efikasniju 

integraciju tehnologije u predškolskom obrazovanju 

Na osnovu prikupljenih podataka, formulisati konkretne smjernice i preporuke za obuke, 

profesionalni razvoj vaspitača, kao i za unapređenje infrastrukturnih i organizacionih uslova 

koji podržavaju digitalizaciju. 

Hipoteze sa obrazloženjem 

  Prva hipoteza X1: „ Predostavljamo da nedovoljna digitalna kompetencija vaspitača 

predstavlja ključnu prepreku u efikasnoj digitalizaciji predškolskih ustanova, što negativno 

utiče na kvalitet i inovativnost vaspitno-obrazovnog rada“. Kako navodi Petrović (2022), 

digitalne kompetencije vaspitača direktno koreliraju sa uspješnom implementacijom digitalnih 

alata u svakodnevni rad sa djecom. Ovo potvrđuju i Janković i saradnici (2023) koji su u svom 

istraživanju utvrdili da samo 34% vaspitača posjeduje napredne digitalne vještine potrebne za 

efikasnu primjenu savremenih tehnologija. Nikolić (2021) dodatno ističe da bez sistematske 

edukacije i podrške, vaspitači razvijaju otpor prema digitalnim inovacijama. 
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Druga hipoteza X2: „ Predpostavljamo da neadekvatna tehnička infrastruktura i 

nedostatak resursa značajno ograničavaju mogućnosti digitalizacije predškolskih ustanova, 

posebno u manjim sredinama“. Prema istraživanju koje su sproveli Marković i Đurić (2022), 

čak 67% predškolskih ustanova u manjim sredinama nema osnovna tehnička sredstva za 

implementaciju digitalnih inovacija. Autori naglašavaju da nedostatak stabilne internet 

konekcije, zastarjela računarska oprema i nedovoljan broj mobilnih uređaja predstavljaju 

značajne barijere za integraciju digitalnih alata u svakodnevni rad. Stanković i saradnici (2024) 

ističu da nejednaka distribucija tehničkih resursa produbljuje digitalni jaz između urbanih i 

ruralnih predškolskih ustanova. U svom longitudinalnom istraživanju, Popović (2023) 

dokumentuje kako predškolske ustanove sa adekvatnom tehničkom infrastrukturom pokazuju 

značajno veću spremnost vaspitača za uvođenje digitalnih inovacija, što direktno utiče na 

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

Treća hipoteza X3: „ Pedpostavljamo da nedostatak institucionalne podrške i jasnih 

strategija za digitalizaciju na nivou obrazovnog sistema otežava sistemsko unapređenje 

digitalnih kompetencija vaspitača“. Stanković i saradnici (2024) naglašavaju potrebu za 

kreiranjem nacionalnog okvira digitalnih kompetencija specifično prilagođenog potrebama 

predškolskog obrazovanja“. Đurić (2021) u svojoj studiji identifikuje fragmentiranost 

obrazovnih politika kao ključni faktor koji sprečava koherentnu implementaciju digitalnih 

inovacija u predškolskim ustanovama. Autor tvrdi da nedostatak jasnih smjernica i standarda 

rezultira neujednačenim pristupom digitalizaciji među različitim ustanovama. Tomić i 

Jovanović (2023) dodatno ukazuju na problem nedovoljne integracije digitalnih kompetencija 

u inicijalno obrazovanje vaspitača, ističući da većina studijskih programa ne prati savremene 

trendove i potrebe digitalne transformacije obrazovanja. Njihovo istraživanje pokazuje da 78% 

vaspitača smatra da im formalno obrazovanje nije pružilo adekvatne vještine za primjenu 

digitalnih tehnologija u radu sa djecom predškolskog uzrasta. Nikolić (2021) zaključuje da je 

za uspješnu digitalizaciju neophodan sistemski pristup koji uključuje kontinuiranu podršku, 

jasne standarde i prilagođene programe profesionalnog razvoja. Ovo istraživanje će primijeniti 

mješoviti metodološki pristup, kombinujući kvantitativne i kvalitativne metode, što omogućava  

sveobuhvatnije razumijevanje kompleksnih izazova digitalizacije u predškolskim ustanovama. 

Prema Jankoviću i saradnicima (2023), mješoviti metodološki pristup je posebno efikasan za 

ispitivanje višeslojnih obrazovnih fenomena poput digitalizacije, jer omogućava triangulaciju 

podataka i produbljeno razumijevanje konteksta.  
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Istraživanje će biti sprovedeno kao studija presjeka, fokusirana na trenutno stanje 

digitalizacije u predškolskim ustanovama grada Banja Luke. 

Metod istrazivanja - istraživanje će koristiti mješoviti metodološki pristup koji 

kombinuje kvantitativne i kvalitativne metode, što prema Guzmán-Simón i saradnicima (2023) 

omogućava sveobuhvatnije razumijevanje kompleksnih fenomena kao što su digitalne 

kompetencije i digitalizacija obrazovnih ustanova. Kvantitativni dio će obezbijediti mjerljive 

podatke o samoprocjeni digitalnih kompetencija vaspitača i percepciji izazova, dok će 

kvalitativni dio omogućiti dublje razumijevanje kontekstualnih faktora i iskustava vaspitača i 

rukovodilaca predškolskih ustanova u gradu Banja Luka. 

 

7.1.Etički aspekti istraživanja  

 

Istraživanje će biti sprovedeno u skladu sa etičkim principima i standardima za 

istraživanja u oblasti društvenih nauka. Od svih učesnika biće pribavljena informisana 

saglasnost, a njihova anonimnost i povjerljivost podataka biće zagarantovani. Prema 

preporukama Velišek-Braško i Lazić (2023), posebna pažnja biće posvećena etičkim aspektima 

istraživanja u digitalnom okruženju. 
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8. REZULTATI  ISTRAŽIVANJA 
 

Rezultati istraživanja prezentovani su kroz integrisani pristup koji kombinuje 

kvantitativne i kvalitativne nalaze. Kvantitativni dio obuhvata analizu upitnika primjenjenog na 

uzorku od 113 vaspitača, dok kvalitativni dio uključuje nalaze fokus grupe sa ključnim 

predstavnicima sektora, koordinatorima - vaspitačima. Ovaj mješoviti pristup omogućava 

sveobuhvatno razumijevanje problema digitalizacije predškolskih 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 staž 
   

 
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 

   

 
Viša škola 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. 

Proječna starost ispitanika je 37.42 godine (SD = 8.15), dok proječan radni staž iznosi 11.85 

godina (SD = 9.72). Većina ispitanika ima završene osnovne studije (60.2%) i radi u javnim 

ustanovama (78.8%). 

 

8.1. Samoprocjena digitalnih kompetencija 

 

Digitalne kompetencije vaspitača mjerene su kroz šest dimenzija na petostepnoj Likert 

skali. Tabela 2 prikazuje deskriptivne pokazatelje za svaku dimenziju. 

Tabela 2. Deskriptivni pokazatelji digitalnih kompetencija vaspitača 

Dimenzija M SD α Min Max 

Profesionalno 

angažovanje 

3.12 0.94 .87 1.00 5.00 

Digitalni resursi 2.86 1.02 .91 1.00 5.00 

Podučavanje i učenje 2.78 1.15 .93 1.00 5.00 

Vrednovanje 2.45 1.08 .89 1.00 5.00 

Osnaživanje djece 2.39 1.12 .92 1.00 5.00 

Razvoj digitalnih 

kompetencija djece 

2.52 1.09 .88 1.00 5.00 

Ukupne digitalne 

kompetencije 

2.69 0.98 .96 1.00 5.00 

 

Napomena. α = Cronbach's alfa koeficijent pouzdanosti. 

Rezultati pokazuju da vaspitači procjenjuju svoje digitalne kompetencije kao umereno 

razvijene (M = 2.69). Najviše skorove postižu u dimenziji profesionalnog angažovanja (M = 

3.12), dok najniže u osnaživanju 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 

izazova 

M SD α Min Max 

Infrastrukturni 

izazovi 

4.12 0.86 .92 1.00 5.00 

Kadrovski 

izazovi 

3.95 0.91 .90 1.00 5.00 

Organizacioni 

izazovi 

3.78 0.94 .88 1.00 5.00 

Ukupni 

izazovi 

3.95 0.84 .94 1.00 5.00 

 

Vaspitači percipiraju izazove kao značajne (M = 3.95), pri čemu infrastrukturni izazovi 

predstavljaju najveći problem (M = 4.12). 

 

8.3. Testiranje hipoteza 

 

Hipoteza 1: Povezanost digitalnih kompetencija i percepcije izazova 

Prva hipoteza predviđa postojanje statistički značajne povezanosti između 

samoprocjene razvijenosti digitalnih kompetencija vaspitača i percepcije izazova u procesu 

digitalizacije predškolskih ustanova. Tabela 4 prikazuje korelacije između digitalnih 

kompetencija i kategorija izazova. 

Tabela 4. Korelacije između digitalnih kompetencija i percepcije izazova 
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Dimenzija kompetencija Infrastrukturni Kadrovski Organizacioni Ukupni 

izazovi 

Profesionalno angažovanje -.34** -.42** -.28** -.38** 

Digitalni resursi -.29** -.39** -.25* -.34** 

Podučavanje i učenje -.31** -.45** -.33** -.40** 

Vrednovanje -.26* -.41** -.31** -.36** 

Osnaživanje djece -.28** -.38** -.29** -.35** 

Razvoj digitalnih 

kompetencija djece 

-.24* -.36** -.27* -.32** 

Ukupne digitalne 

kompetencije 

-.32 -.46 -.31 -.40 

 

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

Rezultati pokazuju statistički značajne negativne korelacije između ukupnih digitalnih 

kompetencija i svih kategorija izazova. Najjača korelacija postoji između kompetencija i 

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

< .01). Hipoteza 1 je potvrđena. Postoji statistički značajna negativna povezanost između 

samoprocjene digitalnih kompetencija i percepcije izazova, što znači da vaspitači sa višim 

kompetencijama percipiraju manje izazova u procesu digitalizacije.  
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Hipoteza 2: Spremnost za prevazilaženje izazova 

Druga hipoteza predviđa da vaspitači sa višim nivoom samoprocjene digitalnih 

kompetencija pokazuju veću spremnost za prevazilaženje izazova. Za testiranje ove hipoteze 

kreiran je indeks spremnosti za prevazilaženje izazova kao obrnut skor percepcije izazova (6 - 

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

Tabela 5. Korelacije između digitalnih kompetencija i spremnosti za prevazilaženje izazova 

Dimenzija 

kompetencija 

r p 

Profesionalno 

angažovanje 

.38 < .01 

Digitalni 

resursi 

.34 < .01 

Podučavanje i 

učenje 

.40 < .01 

 

Vrednovanje .36 < .01 

Osnaživanje 

djece 

.35 < .01 

Razvoj 

digitalnih 

kompetencija 

djece 

.32 < .01 

Ukupne 

digitalne 

kompetencije 

.40 < .01 

 

 

Hipoteza 2 je potvrđena. Postoji statistički značajna pozitivna korelacija (r = .40, p < .01) 

između digitalnih kompetencija i spremnosti za prevazilaženje izazova. 

Hipoteza 3: Razlike prema demografskim varijablama 

Treća hipoteza predviđa postojanje statistički značajnih razlika u samoprocjeni digitalnih 

kompetencija vaspitača 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 η² 

23-30 godina 2.98 0.85 
   

31-40 godina 2.72 0.92 
   

41-50 godina 2.41 0.95 4.15 .008 .10 

51-58 godina 2.28 1.02 
   

 

P ost-hoc analiza (Tukey HSD) pokazala je da mlađi vaspitači (23-30 godina) imaju 

statistički značajno više digitalne kompetencije od vaspitača 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 

obrazovanja 

M SD F(2,110) p η² 

Viša škola 2.42 1.05 
   

Osnovne 

studije 

2.64 0.94 3.87 .024 .07 

Master 

studije 

2.96 0.88 
   

Vaspitači sa master diplomom pokazuju statistički značajno više digitalne kompetencije od onih 

sa nižim nivoom obrazovanja (p < .05).  

Razlike prema radnom stažu :Analize su pokazale marginalno značajne razlike prema 

radnom stažu (F(3,109) = 2.89, p = .039, η² = .07), gdje vaspitači sa kraćim stažem pokazuju 

nešto više kompetencije. Hipoteza 3 je potvrđena. Postoje statistički značajne razlike u 

digitalnim kompetencijama prema starosnoj dobi i nivou obrazovanja, dok su razlike prema 

radnom stažu marginalno značajne. 
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8.4. Kvalitativni nalazi fokus grupe i ključni izazovi 

 

Analiza fokus grupe je identifikovala devet ključnih tema koje objašnjavaju 

kvantitativne rezultate i pružaju dublje razumijevanje problema digitalizacije.  

 

8.4.1. Ključni izazovi 

 

U ključne izazove ubrajamo: 

✓ Nedostatak strategije digitalizacije. Učesnice fokus grupe ističu da u njihovim 

ustanovama "ne postoji nikakva strategija digitalizacije" osim uvođenja elektronskih 

dnevnika. Strategija digitalizacije "podrazumijeva plan kako će se digitalizacija odvijati 

u vrtiću", što trenutno nedostaje. 

✓ Neadekvatna tehnička opremljenost. Učesnice ocjenjuju nivo digitalne opremljenosti 

vrlo niskim ocjenama. "Često postoji samo jedan računar po objektu, a u nekim vrtićima 

internet je uveden tek nedavno." Ovo predstavlja ozbiljnu prepreku za implementaciju 

digitalizacije. 
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✓ Nedovoljne obuke. Obuke za vaspitače opisane su kao "neadekvatne i nedovoljne", 

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

računara za 40+ ljudi)". Obuke su bile pretežno teorijske "bez dovoljno praktičnog 

vježbanja." 

✓ Finansijske prepreke. Kao "najvažniji izazov i prva prepreka" navode se finansije. 

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

 

8.4.2. Pozitivni aspekti 

 

Kada je riječ o pozitivnim aspektima, za potrebe ovog rada mogu se navesti sledeći: 

✓ Važnost prepoznavanja potencijala tehnologije. Vaspitačice prepoznaju "mnogo širi 

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

interaktivne table, robote za učenje matematike i prostornih relacija. 

✓ Samoincijativa vaspitača. U odsustvu sistemske podrške, vaspitači se oslanjaju na 

"vlastitu inicijativu i snalažljivost", uključujući donošenje vlastitih laptopa i 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 

izazovi 

M = 4.12 (najveći skor) "Najizraženiji problem" Potpuna 

Kadrovski izazovi r = -.46 (najjača 

korelacija) 

"Različiti nivoi 

kompetencija" 

Potpuna 

Starosne razlike η² = .10 (značajan 

efekat) 

"Generacijski digitalni jaz" Potpuna 

Sistemska podrška Visok skor org. izazova "Nikakva podrška od 

osnivača" 

Potpuna 
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Profili vaspitača 

Na osnovu klaster analize identificirana su tri profila vaspitača: 

1. Početnici (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 potvrđuju sve tri hipoteze istraživanja i pružaju jasnu sliku trenutnog stanja 

digitalizacije u predškolskim ustanovama. Negativna korelacija između digitalnih kompetencija 

i percepcije izazova (r = -.40, p < .01) ukazuje na to da vaspitači sa višim kompetencijama bolje 

razumiju i lakše prevazilaze prepreke u digitalizaciji. Najjača korelacija sa kadrovskim 

izazovima (r = -.46) potvrđuje da je razvoj kompetencija vaspitača ključni faktor uspješne 

digitalizacije. Ovo je u skladu sa kvalitativnim nalazima koji ističu "različite nivove digitalnih 

kompetencija među vaspitačima" kao značajan problem. Generacijski jaz u digitalnim 

kompetencijama, potvrđen kroz značajne razlike prema starosti (η² = .10), objašnjava se kroz 

koncept "digitalnih urođenika" - mlađi vaspitači su odrasli u digitalnom okruženju i prirodno 

su kompetentniji u korišćenju tehnologije. 

 

8.5.2. Praktične implikacije 

 

Rezultati ukazuju na potrebu za: 

1. Sistemskim pristupom, razvoj sveobuhvatne strategije digitalizacije na institucionalnom 

nivou, 

2. Ciljanim obukama - personalizovane intervencije prilagođene različitim profilima 

vaspitača 
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3. Infrastrukturnim ulaganjima - rješavanje osnovnih tehničkih prepreka 

4. Kontinuiranom podrškom - Uspostavljanje sistema stalne podrške i usavršavanja 

Istraživanje ima nekoliko ograničenja:  

✓ korišćena je samoprocjena kompetencija što može biti subjektivno, 

✓ poprečni dizajn ne omogućava utvrđivanje uzročno-posljedičnih veza, i  

✓ uzorak je geografski ograničen što može uticati na generalizabilnost nalaza. 
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9. DISKUSIJA 
 

Rezultati ovog istraživanja pružaju značajan uvid u trenutno stanje digitalnih 

kompetencija vaspitača u predškolskim ustanovama i njihovu percepciju izazova u procesu 

digitalizacije. Analiza podataka prikupljenih od 113 vaspitača otkriva složenu sliku koja 

zahtijeva pažljivu interpretaciju u kontekstu postavljenih istraživačkih pitanja. Prva ključna 

grupa nalaza odnosi se na nivo razvoja digitalnih kompetencija vaspitača. Prosječna 

samoprocjena digitalnih kompetencija od M = 2.99 (SD = 0.97) na skali od 1 do 5 ukazuje na 

umjereno razvijene digitalne vještine u ispitivanoj populaciji. Ovaj rezultat sugeriše da se 

vaspitači nalaze na prelaznoj tački između osnovnih i naprednih digitalnih kompetencija, što je 

indikativno za profesionalnu grupu koja prolazi kroz proces digitalne transformacije. Posebno 

je značajno što se najniže prosječne vrijednosti bilježe u oblasti vrednovanja (M = 2.42, SD = 

0.89), što ukazuje na sistemski nedostatak u korišćenju digitalnih tehnologija za praćenje i 

evaluaciju razvoja djece. Druga ključna grupa nalaza tiče se percepcije izazova u digitalizaciji, 

gde prosječna vrijednost od M = 3.77 (SD = 0.82) predstavlja visok nivo percipirane složenosti 

procesa. Hijerarhija izazova pokazuje da vaspitači najveće prepreke vide u infrastrukturnim 

ograničenjima (M = 4.12, SD = 0.91), zatim u organizacionim (M = 3.68, SD = 0.85) i 

kadrovskim (M = 3.51, SD = 0.79) aspektima.  

Ovakva distribucija percepcije sugeriše da su sistemski faktori dominantniji od 

individualnih kompetencija u procesu digitalizacije predškolskih ustanova. Najneočekivaniji 

nalaz istraživanja predstavlja odsustvo statistički značajne povezanosti između nivoa digitalnih 

kompetencija i percepcije izazova (r = 0.068, p > 0.05). Ovaj rezultat direktno osporava prvu 

hipotezu (H1) i sugeriše da individualne digitalne kompetencije vaspitača nisu povezane sa 

njihovom percepcijom prepreka u procesu digitalizacije. Moguće objašnjenje ovog nalaza leži 

u činjenici da su izazovi koje vaspitači percipiraju prvenstveno sistemske prirode i nezavisni od 

njihovih ličnih vještina. Vaspitači sa različitim nivoima digitalnih kompetencija podjednako 

prepoznaju infrastrukturne nedostatke, organizacione prepreke i kadrovske izazove kao glavne 

barijere za uspješnu digitalizaciju. Testiranje druge hipoteze (H2) takođe je rezultovalo 

neočekivanim nalazima. Iako je grupa vaspitača sa višim digitalnim kompetencijama pokazala 

nešto nižu percepciju izazova (M = 3.695, SD = 0.812) u odnosu na grupu sa nižim 

kompetencijama (M = 3.847, SD = 0.835), ova razlika nije dostigla statistički značajan nivo (t 

= -1.024, p > 0.05).  
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Ovaj rezultat ukazuje da spremnost za prevazilaženje izazova nije direktno povezana sa 

trenutnim nivoom digitalnih kompetencija, što može reflektovati objektivnu prirodu sistemskih 

prepreka koje nisu rešive na individualnom nivou. Treća hipoteza (H3) je djelimično potvrđena 

kroz pronalaženje marginalno značajnih razlika u digitalnim kompetencijama prema nivou 

obrazovanja (F = 2.847, p = 0.062). Vaspitači sa master diplomom pokazuju nešto viši 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 sugeriše da formalno obrazovanje može 

doprinositi razvoju digitalnih kompetencija, što je u skladu sa očekivanjima o pozitivnom 

uticaju visokog obrazovanja na tehnološku pismenost. Praktične implikacije ovih nalaza su 

višestruke i dalekosežne. Prvo, odsustvo povezanosti između individualnih kompetencija i 

percepcije izazova sugeriše da strategije digitalizacije predškolskih ustanova treba da se 

fokusiraju prvenstveno na sistemske promjene umjesto samo na razvoj individualnih vještina 

vaspitača. Drugo, visok nivo percipirane složenosti infrastrukturnih izazova ukazuje na potrebu 

za značajnim investicijama u tehnološku opremu i infrastrukturu ustanova. Treće, relativno 

nizak nivo kompetencija u oblasti vrednovanja sugeriše potrebu za specifičnim programima 

obuke fokusiranim na korišćenje digitalnih alata za praćenje razvoja djece. 

 

9.1. Poređenje sa prethodnim istraživanjima  

 

Dobijeni rezultati mogu se posmatrati u kontekstu širokog spektra međunarodnih i 

regionalnih istraživanja digitalnih kompetencija vaspitača i izazova digitalizacije u 

obrazovanju. Uporedna analiza otkriva i sličnosti i značajne razlike sa prethodnim studijama, 

što doprinosi boljem razumijevanju specifičnosti konteksta predškolskog obrazovanja. Nivo 

digitalnih kompetencija vaspitača zabilježen u ovom istraživanju (M = 2.99) relativno je 

konzistentan sa nalazima Cabero-Almenara i saradnika (2020) koji su u studiji španskih 

vaspitača predškolskih ustanova pronašli prosječnu samoprocjenu digitalnih kompetencija od 

3.1 na skali od 1 do 5. Slično, istraživanje Blackwell i saradnika (2014) u australijskim 

predškolskim ustanovama pokazalo je umerene nivoe digitalnih kompetencija, sa prosječnim 

vrijednostima između 2.8 i 3.2 na uporedivoj skali. Ova konzistentnost nalaza kroz različite 

kontekste sugeriše da se vaspitači predškolskih ustanova na globalnom nivou suočavaju sa 

sličnim izazovima u razvoju digitalnih kompetencija. 
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Međutim, postoje značajne razlike u odnosu na istraživanja provedena u 

sjevernoameričkom kontekstu. Studija Dneprovskaya i saradnika (2019) sprovedena u 

kanadskim predškolskim ustanovama pokazala je viši nivo digitalnih kompetencija (M = 3.7, 

SD = 0.84), što se može objasniti različitim nivoima tehnološke infrastrukture i sistemske 

podrške profesionalnom razvoju. Slično, istraživanje Pettersson (2021) u švedskim 

predškolskim ustanovama zabilježilo je prosječne vrijednosti digitalnih kompetencija od 3.9, 

što odražava visok nivo digitalne pismenosti u skandinavskim zemljama. Posebno je zanimljivo 

poređenje sa istraživanjima provedenima u sličnim socio-ekonomskim kontekstima. Studija 

Milosavljević i saradnika (2019) sprovedena u srbijanskim osnovnim školama pokazala je 

prosječnu samoprocjenu digitalnih kompetencija nastavnika od 3.2, što je nešto više od rezultata 

dobijenih u ovom istraživanju. Ova razlika može reflektovati specifičnosti predškolskog u 

odnosu na osnovnoškolsko obrazovanje, gdje su zahtjevi za korišćenje digitalnih tehnologija 

tradicionalno bili niži. Analiza strukture digitalnih kompetencija takođe otkriva značajne 

paralele sa prethodnim istraživanjima. Nalazi o najnižim prosječnim vrijednostima u oblasti 

vrednovanja (M = 2.42) konzistentni su sa rezultatima studije García-Valcárcel Muñoz-Repiso 

i saradnika (2020), koji su pronašli da vaspitači pokazuju najveće nedostatke upravo u 

korišćenju digitalnih alata za evaluaciju i praćenje napretka djece.  

Slično, istraživanje Nikolopoulou i Gialamas (2015) u grčkim predškolskim 

ustanovama ukazalo je na sistemski nedostatak kompetencija za digitalno dokumentovanje i 

analizu podataka o razvoju djece. Što se tiče percepcije izazova u digitalizaciji, dobijeni 

rezultati pokazuju značajnu konvergenciju sa međunarodnim istraživanjima. Visok nivo 

percipiranih infrastrukturnih izazova (M = 4.12) u skladu je sa nalazima studije Plowman i 

saradnika (2010) u škotskim predškolskim ustanovama, gdje su nedostatak adekvatne opreme 

i tehničke podrške identifikovani kao glavni faktori koji ometaju digitalizaciju. Sličnu 

hijerarhiju izazova pronašli su i Wang i saradnika (2014) u kineskim predškolskim ustanovama, 

gdje su infrastrukturni faktori rangirani kao najveće prepreke. Međutim, ovdje se javlja 

interesantna razlika u odnosu na istraživanja provedena u razvijenim zemljama. Studija Aubrey 

i Dahl (2014) u norveškim predškolskim ustanovama pokazala je da su organizacioni i 

kadrovski izazovi rangirani kao značajniji od infrastrukturnih, što odražava različite nivoe 

tehnološke razvijenosti između zemalja. Ova razlika sugeriše da se priroda izazova 

digitalizacije mijenja sa razvojem tehnološke infrastrukture, pri čemu se fokus pomjera sa 

osnovnih tehnoloških potreba na složenije organizacione i pedagoške aspekte. 
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Najznačajniji doprinos ovog istraživanja odnosi se na pronalaženje odsustva 

povezanosti između digitalnih kompetencija i percepcije izazova. Ovaj nalaz se razlikuje od 

rezultata nekoliko prethodnih studija koje su sugerisale negativnu korelaciju između ovih 

varijabli. Na primjer, istraživanje Tondeur i saradnika (2017) u belgijskim osnovnim školama 

pronašlo je umjerenu negativnu korelaciju (r = -0.34) između digitalnih kompetencija 

nastavnika i njihove percepcije barijera za integraciju tehnologije. Slično, studija Ertmer i 

saradnika (2012) u američkim školama pokazala je da nastavnici sa višim digitalnim 

kompetencijama tendiraju da percipiraju manje prepreka u korišćenju tehnologije. Moguće 

objašnjenje za ovu razliku leži u specifičnostima predškolskog konteksta. Za razliku od 

osnovnih i srednjih škola, gdje su digitalne tehnologije u značajnoj mjeri integrisane u 

kurikulum, predškolske ustanove nalaze se u ranijoj fazi digitalne transformacije. U ovom 

kontekstu, sistemski izazovi mogu biti toliko dominantni da ih podjednako percipiraju vaspitači 

sa različitim nivoima digitalnih kompetencija. 

 

9.2.Teoretske implikacije  

 

Rezultati ovog istraživanja doprinose teorijskom razumijevanju digitalnih kompetencija 

u obrazovanju na nekoliko ključnih nivoa, posebno u kontekstu predškolskog vaspitanja. 

Analiza nalaza kroz prizmu postojećih teorijskih okvira otkriva potrebu za preispitivanjem 

nekih osnovnih pretpostavki o prirodi digitalne transformacije u obrazovnim ustanovama. Prvo, 

odsustvo povezanosti između digitalnih kompetencija i percepcije izazova predstavlja izazov 

za postojeće teorijske modele digitalne transformacije u obrazovanju. Klasični modeli poput 

Technology Acceptance Model (TAM) predloženog od strane Davis-a (1989), kao i proširene 

verzije (Venkatesh i Bala, 2008), sugerišu da individualne kompetencije i samoefikasnost u 

korišćenju tehnologije direktno utiču na percepciju korisnosti i lakoće korišćenja, što 

posljedično utiče na prihvatanje tehnoloških inovacija. Naši nalazi, međutim, ukazuju da ova 

veza možda nije univerzalna i da kontekst predškolskog obrazovanja zahtijeva drugačiji 

teoretski pristup. Moguće objašnjenje ovog nalaza može se naći u Sistemskoj teoriji 

organizacionih promena (Senge, 1990), koja sugeriše da transformacija složenih sistema, kakve 

su obrazovne ustanove, zavisi od interakcije múltiplih faktora na različitim nivoima.  

 



61 
 

U skladu sa ovom teorijom, naši rezultati sugerišu da digitalna transformacija 

predškolskih ustanova nije prvenstveno ograničena individualnim kompetencijama vaspitača, 

već sistemskim faktorima koji djeluju nezavisno od individualnih sposobnosti. Ovo ukazuje na 

potrebu za holističkim pristupom koji uzima u obzir infrastrukturne, organizacione i društvene 

faktore kao jednako važne determinante uspješne digitalizacije. Druga značajna teoretska 

implikacija odnosi se na prirodu digitalnih kompetencija u kontekstu predškolskog vaspitanja. 

Naši nalazi o relativno niskim vrijednostima u oblasti vrednovanja i dokumentovanja 

podržavaju teoriju Mishra i Koehler (2006) o Technological Pedagogical Content Knowledge 

(TPACK), koja sugeriše da efikasna integracija tehnologije u obrazovanje zahtijeva 

kombinaciju tehnoloških, pedagoških i sadržajnih znanja. Nizak nivo kompetencija u oblasti 

vrednovanja može ukazivati na nedostatak TPACK-a, posebno u dijelu koji se odnosi na 

integraciju tehnoloških alata sa pedagoškim pristupima specifičnim za predškolsko uzrast.  

Međutim, naši nalazi takođe ukazuju na potrebu za proširenjem TPACK modela u 

kontekstu predškolskog vaspitanja. Tradicionalni TPACK model fokusira se na triade znanja 

na individualnom nivou nastavnika, dok naši rezultati sugerišu da u predškolskom kontekstu 

sistemski faktori mogu biti jednako važni. Ovo ukazuje na potrebu za razvoj "Sistemskog 

TPACK" modela koji bi uključio infrastrukturne, organizacione i društvene dimenzije digitalne 

transformacije. Treća teoretska implikacija odnosi se na teoriju difuzije inovacija (Rogers, 

2003). Prema ovoj teoriji, prihvatanje novih tehnologija prolazi kroz predvidljive faze, od ranih 

prihvatalaca do većine i prihvatalaca generalno. Naši nalazi o umjerenim nivoima digitalnih 

kompetencija (M = 2.99) sugerišu da se predškolske ustanove nalaze u fazi rane većine, gdje 

osnovne tehnologije počinju da se prihvataju, ali napredne aplikacije još uvijek nisu široko 

rasprostranjene. Ovo je posebno vidljivo u niskim vrijednostima kompetencija za kreiranje i 

modifikovanje digitalnih resursa (M = 2.34), što sugeriše da većina vaspitača još uvijek koristi 

postojeće tehnološke rješenja umjesto kreiranja prilagođenih sadržaja. Četvrta teoretska 

implikacija tiče se teorije samoefikasnosti (Bandura, 1997) u kontekstu digitalnih 

kompetencija. Tradicionalno, teorija samoefikasnosti sugeriše da individualna uvjerenja o 

sopstvenim sposobnostima utiču na ponašanje i percepciju izazova. Međutim, naši nalazi o 

odsustvu korelacije između digitalnih kompetencija i percepcije izazova sugerišu da u 

kontekstu sistemskih barijera, individualna samoefikasnost možda nema očekivani efekat. Ovo 

ukazuje na potrebu za razvojem "Kolektivne samoefikasnosti" modela koji bi uzeo u obzir 

organizacione i sistemske faktore koji utiču 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 što je model Ertmer (2005) o prvog i drugog reda 

barijerama, sugerišu hijerarhiju gdje se infrastrukturne barijere (prvog reda) moraju riješiti prije 

pedagoških barijera (drugog reda). Naši nalazi podržavaju ovu hijerarhiju, pokazujući da 

vaspitači najprije percipiraju infrastrukturne izazove kao dominantne. Međutim, odsustvo 

korelacije između kompetencija i percepcije izazova sugeriše da ova hijerarhija možda nije 

jednostavno linearana, već da različiti tipovi barijera mogu postojati nezavisno jedan od drugog. 

Konačno, naši nalazi doprinose razvoju teorije digitalne pismenosti u kontekstu predškolskog 

obrazovanja. Tradicionalni modeli digitalne pismenosti fokusiraju se na tehnička znanja i 

vještine, dok naši rezultati ukazuju na složeniju sliku gdje se digitalne kompetencije razvijaju 

neravnomjerno kroz različite domene. Ovo sugeriše potrebu za multidimenzionalnim pristupom 

digitalnoj pismenosti koji uzima u obzir specifičnosti predškolskog konteksta, uključujući fokus 

na razvoj djeteta, igru kao osnovni vid učenja, i jedinstvene pedagoške pristupe karakteristične 

za ovaj uzrast. Praktične implikacije ovog istraživanja mogu da posluže za različite nivoe 

obrazovnog sistema, od individualnih vaspitača i ustanova do kreatora obrazovnih politika na 

nacionalnom nivou. Razumijevanje ovih implikacija ključno je za razvoj efikasnih strategija 

digitalizacije predškolskog obrazovanja. 

Na nivou individualnih vaspitača, nalazi ukazuju na potrebu za preusmjeravanjem 

fokusa profesionalnog razvoja. Tradicionalni pristupi stručnom usavršavanju često se 

fokusiraju na osnovna tehnička znanja, dok naši rezultati sugerišu da je potreban dublji pristup 

koji integriše digitalne alate sa specifičnim pedagoškim potrebama predškolskog uzrasta. 

Posebno je važno fokusiranje na područja koja su pokazala najniže vrijednosti - kreiranje i 

modifikovanje digitalnih resursa, analizu podataka o razvoju djece, i korišćenje digitalnih alata 

za vrednovanje. Vaspitači bi trebalo da budu osposobljeni ne samo za korišćenje postojećih 

aplikacija, već i za prilagođavanje digitalnih alata specifičnim potrebama djece različitog 

uzrasta i razvojnih profila. Praktična implementacija ovakvih programa obuke zahtijeva 

strukturiran pristup koji počinje od identifikacije specifičnih potreba vaspitača kroz detaljnu 

analizu kompetencija, zatim razvoj prilagođenih programa obuke koji kombinuju teorijska 

znanja sa praktičnim vježbama, i konačno kontinuirano praćenje i podršku tokom 

implementacije. Posebno je važno da programi obuke budu organizovani u manjim grupama 

koje omogućavaju individualizovani pristup i međusobno učenje 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 već na sistemsku transformaciju. 

Naši nalazi o dominantnosti infrastrukturnih izazova sugerišu da ustanove treba prvo da 

obezbijede osnovne tehnološke preduslove - pouzdanu internet konekciju, adekvatnu opremu 

prilagođenu dječijem uzrastu, i prostor koji podržava korišćenje digitalnih tehnologija. 

Međutim, jednako važno je planiranje organizacionih promjena koje će podržati efikasno 

korišćenje tehnologije. Konkretne mjere koje ustanove mogu preduzeti uključuju razvoj jasnih 

smjernica za korišćenje digitalnih tehnologija u pedagoškom radu su: 

✓ uspostavljanje sistema tehničke podrške koji omogućava brzo rješavanje 

problema,  

✓ kreiranje sistema za dijeljenje digitalnih resursa između vaspitača, i  

✓ implementaciju redovnih evaluacija efikasnosti korišćenja tehnologije.  

Takođe je važno uspostavljanje kulture kontinuiranog učenja i eksperimentisanja gdje vaspitači 

mogu sigurno da istražuju nove tehnološke mogućnosti bez straha od grešaka. Implikacije za 

kreatore obrazovnih politika su još složenije i zahtijevaju koordiniran pristup na multiple 

nivoima.  

Prvo, nalazi o dominantnosti infrastrukturnih izazova ukazuju na potrebu za značajnim 

javnim investicijama u tehnološku infrastrukturu predškolskih ustanova. Ovo uključuje ne samo 

početne investicije u opremu, već i dugoročno planiranje održavanja, nadogradnje i zamjene 

tehnologije kako bi se osigurala kontinuirana funkcionalnost. Drugo, nalazi o umjerenim 

nivoima digitalnih kompetencija i odsustvu njihove povezanosti sa percepcijom izazova 

sugerišu potrebu za sistemskim pristupom profesionalnom razvoju. Kreatori politika treba da 

razviju nacionalne standarde digitalnih kompetencija za vaspitače predškolskih ustanova, 

uspostave akreditovane programe stručnog usavršavanja, i obezbijede finansijska sredstva za 

kontinuirano obrazovanje. Posebno je važno integrisanje digitalnih kompetencija u programe 

inicijalnog obrazovanja vaspitača kako bi buduće generacije stručnjaka bile bolje pripremljene 

za digitalno okruženje. Treće, kompleksnost organizacionih izazova zahtijeva razvoj sistemske 

podrške ustanovama. Ovo može uključiti kreiranje regionalnе centara za digitalnu podršku koji 

bi pružali tehničku pomoć, pedagošku podršku i koordinaciju dijeljenja najboljih praksi između 

ustanova.  
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Takođe je važno razvoj finansijskih mehanizama koji omogućavaju manjih ustanovama 

pristup savremenim tehnologijama kroz dijeljene resurse ili lizing programe. Za roditelje i širu 

zajednicu, rezultati imaju implikacije za razumijevanje uloge digitalnih tehnologija u 

predškolskom obrazovanju. Važno je obrazovanje roditelja o tome kako digitalne tehnologije 

mogu podržati razvoj djece kada se koriste odgovrno i stručno. Ovo uključuje razumijevanje da 

digitalizacija ne znači zamjenu tradicionalnih aktivnosti već njihovo obogaćivanje i 

proširivanje mogućnosti za učenje. Praktična implementacija ovih implikacija zahtijeva fazni 

pristup koji počinje od pilot projekata u ograničenom broju ustanova, kroz koje se testiraju i 

rafinišu različiti pristupi, zatim postupno proširivanje na veći broj ustanova sa kontinuiranim 

praćenjem rezultata i prilagođavanjem strategija na osnovu iskustva. Ključno je uspostavljanje 

sistema praćenja i evaluacije koji omogućava mjerenje napretka i identifikovanje problema u 

ranim fazama implementacije. Konačno, uspješna implementacija praktičnih implikacija 

zahtijeva saradnju između svih stejkholdera - vaspitača, rukovodstva ustanova, kreatora 

politika, roditelja i stručnjaka iz oblasti informacionih tehnologija. Jedino kroz koordiniran 

pristup koji prepoznaje složenost digitalne transformacije može se postići održiva promjena 

koja će dugoročno koristiti razvoju djece i kvalitetu predškolskog obrazovanja. 

 

9.3.Ograničenja istraživanja  

 

Kritička analiza metodoloških ograničenja ovog istraživanja ključna je za pravilno 

razumijevanje dosega i aplikabilnosti dobijenih rezultata. Iako su rezultati pružili značajne 

uvide u digitalne kompetencije vaspitača i izazove digitalizacije, nekoliko ograničenja može 

uticati na interpretaciju i generalizaciju nalaza. Primarno i možda najznačajnije ograničenje 

odnosi se na prirodu uzorka i njegovu reprezentativnost. Uzorak od 113 ispitanika, iako 

adekvantan za osnovne statističke analize, predstavlja relativno mali dio ukupne populacije 

vaspitača predškolskih ustanova. Dodatno, korišćen je prigodan uzorak umjesto slučajnog 

uzorkovanja, što može dovesti do sistematskih pristranosti u rezultatima. Vaspitači koji su 

pristali da učestvuju u istraživanju možda imaju specifične karakteristike - na primjer, možda 

su više motivisani za temu digitalizacije ili imaju pozitivnije stavove prema istraživanju - koje 

ih razlikuju od opšte populacije vaspitača. 
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Geografska distribucija uzorka predstavlja dodatno ograničenje. Iako istraživanje nije 

eksplicitno ograničeno na određenu regiju, načina regrutovanja ispitanika mogu dovesti do 

neravnomjerne geografske distribucije koja ne odražava raznolikost uslova rada u različitim 

dijelovima zemlje. Razlike u tehnološkoj infrastrukturi, ekonomskim mogućnostima i 

obrazovnim politikama između urbanih i ruralnih sredina, kao i između različitih regiona, mogu 

značajno uticati na digitalne kompetencije vaspitača i njihovu percepciju izazova. Drugo 

značajno ograničenje odnosi se na prirodu mjerenja korišćenih u istraživanju. Samoprocjena 

digitalnih kompetencija, iako široko korišćena u literaturi, može biti podložna različitim 

vrstama pristrasnosti. Društveno poželjno odgovaranje može dovesti do precjenjivanja 

kompetencija, dok sindrom prevaranta može dovesti do njihovog podcjenjivanja. Dodatno, 

vaspitači sa različitim nivoima digitalnih kompetencija mogu imati različita mjerila za procjenu 

svojih sposobnosti - oni sa osnovnim znanjem mogu precijeniti svoje kompetencije, dok oni sa 

naprednim znanjem mogu biti kritičniji prema sebi. Odsustvo objektivnih mjerila digitalnih 

kompetencija predstavlja značajno ograničenje.  

Idealno bi bilo kombinovanje samoprocjene sa praktičnim testovima vještina, 

posmatranjem rada u prirodnim uslovima, ili analizom stvarnih digitalnih proizvoda koje 

vaspitači kreiraju. Ovakav multimodalni pristup mjerenju bi pružio pouzdaniju sliku o stvarnim 

kompetencijama i njihovoj primjeni u praksi. Treće ograničenje odnosi se na prosječni dizajn 

istraživanja koji onemogućava uspostavljanje uzročno-posljedičnih veza između varijabli. Iako 

su identifikovane određene korelacije ili njihovo odsustvo, ne mogu se izvlačiti zaključci o 

tome da li digitalne kompetencije utiču na percepciju izazova, ili obrnuto, ili da li treći faktori 

utiču na obe varijable. Longitudinalni dizajn bi omogućio praćenje promjena kroz vrijeme i 

bolje razumijevanje dinamike odnosa između različitih varijabli. Četvrto ograničenje tiče se 

instrumenata mjerenja korišćenih u istraživanju. Iako su se instrumenti bazirali na postojećim 

modelima digitalnih kompetencija i prethodnim istraživanjima, nisu prošli kroz potpuni proces 

validacije u lokalnom kontekstu. Kulturne i kontekstualne razlike mogu uticati na to kako 

ispitanici razumiju i odgovaraju na određene stavke, što može uticati na validnost rezultata. 

Dodatno, neki aspekti digitalnih kompetencija specifični za predškolski kontekst možda nisu 

dovoljno pokriveni postojećim instrumentima. Peto ograničenje odnosi se na faktore koji nisu 

uzeti u obzir u analizi.  
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Istraživanje nije detaljno ispitalo uticaj specifičnih organizacionih faktora kao što su 

veličina ustanove, tip vlasništva (javno/privatno), dostupnost tehnološke podrške, ili politike 

ustanove prema korišćenju tehnologije. Takođe, lični faktori kao što su stavovi prema 

tehnologiji, prethodno iskustvo sa digitalnim alatima, ili učešće u specifičnim programima 

obuke nisu detaljno analizirani. Šesto ograničenje tiče se generalizabilnosti rezultata na različite 

kontekste. Rezultati dobijeni u specifičnom socio-ekonomskom i kulturnom kontekstu možda 

se ne mogu direktno primijeniti na druge kontekste sa različitim nivoima tehnološke 

razvijenosti, obrazovnim politikama, ili kulturnim normama. Posebno je ovo važno za 

poređenja sa međunarodnim studijama, gdje se razlike u rezultatima mogu objasniti 

kontekstualnim faktorima a ne stvarnim razlikama u kompetencijama ili percepciji izazova. 

Sedmo ograničenje odnosi se na vrijeme sprovođenja istraživanja. Digitalne kompetencije i 

percepcija izazova digitalizacije dinamične su varijable koje se mogu brzo mijenjati zbog 

tehnoloških inovacija, promjena u obrazovnim politikama, ili eksterni događaja poput 

pandemije COVID-19 koja je ubrzala digitalizaciju obrazovanja. Rezultati dobijeni u 

određenom vremenskom trenutku možda ne reprezentuju trajan stan već specifičnu situaciju. 

Konačno, najvažnije ograničenje odnosi se na dubinu analize određenih tema. Iako je 

istraživanje pružilo opštu sliku digitalnih kompetencija i izazova, nije se dublje fokusiralo na 

specifične aspekte kao što su različiti pristupi pedagoškoj integraciji tehnologije, efekat 

korišćenja tehnologije na razvoj djece, ili detaljna analiza organizacionih faktora koji 

omogućavaju ili ometaju digitalizaciju. Uprkos ovim ograničenjima, istraživanje pruža vrijedne 

uvide u trenutno stanje digitalnih kompetencija vaspitača i predstavlja važan korak u 

razumijevanju izazova digitalizacije predškolskog obrazovanja. Ključno je da se ova 

ograničenja uzmu u obzir pri interpretaciji rezultata i planiranju budućih istraživanja koja mogu 

adresirati neke od identifikovanih metodoloških izazova. 

  

9.4. Preporuke za buduća istraživanja  

 

Na osnovu rezultata ovog istraživanja i identifikovanih ograničenja, može se definisati 

nekoliko ključnih pravaca za buduća istraživanja koji bi doprinijeli dubljem razumijevanju 

digitalnih kompetencija vaspitača i procesa digitalizacije predškolskog obrazovanja. 
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Prvi prioritetni pravac odnosi se na longitudinalna istraživanja koja bi pratila razvoj 

digitalnih kompetencija vaspitača kroz vrijeme i njihov uticaj na kvalitet pedagoškog rada. 

Ovakva istraživanja bi omogućila razumijevanje dinamike promjena kompetencija, 

identifikovanje faktora koji ubrzavaju ili usporavaju razvoj, i evaluaciju efikasnosti različitih 

intervencija. Posebno bi bilo važno pratiti vaspitače kroz različite faze profesionalnog razvoja 

- od početnika do iskusnih praktičara - kako bi se razumjelo kako se digitalne kompetencije 

razvijaju u interakciji sa pedagoškim iskustvom. Metodološki, longitudinalna studija bi trebalo 

da uključi najmanje tri vremenske tačke mjerenja tokom perioda od dvije do tri godine, sa 

kombinovanjem kvantitativnih i kvalitativnih pristupa. Kvantitativne mjere bi uključivale 

standardizovane instrumente za procjenu digitalnih kompetencija, dok bi kvalitativni dio 

uključio dubinske intervjue sa vaspitačima o njihovim iskustvima, izazovima i strategijama za 

prevazilaženje prepreka. Ovakav pristup bi omogućio razumijevanje ne samo toga šta se 

mijenja već i kako i zašto se promjene dešavaju. 

Drugi važan pravac tiče se eksperimentalnih studija koje bi testirale efikasnost različitih 

pristupa profesionalnom razvoju digitalnih kompetencija. Naši nalazi o umjerenim nivoima 

kompetencija i odsustvu povezanosti sa percepcijom izazova sugerišu potrebu za inovativnim 

pristupima obuke koji idu preko tradicionalnih tehničkih radionica. Buduća istraživanja bi 

trebalo da porede efikasnost različitih modela - na primjer, mentorski pristup gdje iskusni 

vaspitači rade sa početnicima, kolaborativni pristup, gdje vaspitači zajedno rješavaju stvarne 

probleme, ili integrisani pristup koji kombinuje tehnička znanja sa pedagoškim strategijama. 

Eksperimentalni dizajn bi trebalo da uključi randomizovanu kontrolnu studiju sa najmanje tri 

grupe i to: 

✓ kontrolna grupa koja prima standardnu obuku,  

✓ eksperimentalna grupa koja prima inovativni pristup, i  

✓ kontrolna grupa koja prima intervenciju nakon završetka početnog testiranja.  

Mjere ishoda bi trebalo da uključe ne samo samoprocjenu kompetencija već i objektivne testove 

vještina, posmatranje prakse u prirodnim uslovima, i mjere kvaliteta pedagoškog rada. 

Treći prioritetni pravac odnosi se na istraživanja uticaja digitalnih kompetencija 

vaspitača na razvoj i učenje djece. Iako naše istraživanje nije direktno ispitivalo ovaj aspekt, 

veza između kompetencija vaspitača i ishoda za decu predstavlja ključno pitanje za opravdanost 

investicija u digitalizaciju predškolskog obrazovanja.  
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Buduća istraživanja bi trebalo da ispitaju kako različiti nivoi i tipovi digitalnih 

kompetencija vaspitača utiču na kognitivni, socijalni i emocionalni razvoj djece. Ovakvo 

istraživanje bi zahtijevalo kompleksan multi-nivo dizajn koji prati i vaspitače i djecu kroz 

vrijeme. Mjere bi uključivale standardizovane testove razvoja djece, posmatranje interakcija 

između vaspitača i djece tokom aktivnosti koje uključuju tehnologiju, i analizu kvaliteta 

digitalnih aktivnosti koje vaspitači implementiraju. Posebno bi bilo važno ispitati da li postoje 

kritični nivoi digitalnih kompetencija ispod kojih korišćenje tehnologije može biti 

neproduktivno ili čak štetno za razvoj djece. 

Četvrti pravac tiče se komparativnih istraživanja između različitih konteksta i zemalja. 

Naši nalazi treba postaviti u širi međunarodni kontekst kroz sistematska poređenja sa sličnim 

istraživanjima u različitim zemljama. Ovakva istraživanja bi omogućila identifikovanje faktora 

na nivou obrazovnih sistema koji doprinose ili ometaju razvoj digitalnih kompetencija 

vaspitača. Metodološki, komparativno istraživanje bi zahtijevalo harmonizaciju instrumenata 

mjerenja između različitih zemalja, što predstavlja značajan izazov. Međutim, korišćenje 

postojećih međunarodnih okvira kao što je European Framework for the Digital Competence 

of Educators (DigCompEdu) moglo bi pružiti osnovu za standardizovano mjerenje. Takođe bi 

bilo važno uključiti analize faktora na nivou sistema kao što su obrazovne politike, investicije 

u tehnologiju, i kulturni stavovi prema korišćenju tehnologije u obrazovanju. 

Peti važan pravac odnosi se na kvalitativna istraživanja koja bi pružila dublji uvid u 

subjektivna iskustva vaspitača sa digitalizacijom. Naši kvantitativni nalazi ukazuju na 

kompleksnu sliku koja zahtijeva dublje razumijevanje perspektiva vaspitača. Etnografske 

studije, fokus grupe i dubinski intervjui mogli bi otkriti nijanse koje se gube u kvantitativnim 

analizama. Posebno bi bilo korisno ispitati kako vaspitači integrišu digitalne alate u svoje 

pedagoške filozofije i prakse, kako rješavaju praktične probleme koji se javljaju tokom 

korišćenja tehnologije, i kako percipiraju ulogu tehnologije u odnosu na tradicionalne pristupe 

predškolskom vaspitanju. Ovakva istraživanja bi mogla koristiti participatorna pristupa gdje 

vaspitači postaju istraživači koji dokumentuju svoja iskustva i reflektuju o svojoj praksi. 

Šesti pravac tiče se istraživanja organizacionih faktora koji omogućavaju ili ometaju 

digitalizaciju predškolskih ustanova. Naši nalazi o dominantnosti sistemskih izazova sugerišu 

potrebu za detaljniju analizu organizacionih procesa, kulture ustanova i faktora koji doprinose 

uspješnoj implementaciji tehnologije. 
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Ovakva istraživanja bi mogla koristiti case study pristup gdje se detaljno analiziraju 

ustanove koje su uspješno implementirale digitalne tehnologije u poređenju sa onima gdje 

implementacija nije bila uspješna. Faktori za analizu bi uključivali liderstvo, organizacionu 

kulturu, procese donošenja odluka, alokaciju resursa i strategije upravljanja promjjenama. 

Takođe bi bilo važno ispitati ulogu spoljašnjih faktora kao što su podrška lokalne zajednice, 

saradnja sa roditeljima i veze sa drugim ustanovama. 

Sedmi pravac odnosi se na razvoj i validaciju novih instrumenata za mjerenje digitalnih 

kompetencija specifičnih za predškolski kontekst. Postojeći instrumenti često su prilagođeni 

osnovnom ili srednjem obrazovanju i možda ne pokrivaju adekvatno specifičnosti rada sa 

malom djecom. Buduća istraživanja bi trebalo da razviju i validiraju instrumente koji uzimaju 

u obzir jedinstvene aspekte predškolskog vaspitanja. Ovaj proces bi zahtijevao sistemsku 

analizu digitalnih kompetencija potrebnih za rad sa različitim uzrastima djece, konsultacije sa 

ekspertima iz oblasti predškolskog vaspitanja i informacionih tehnologija, i opsežno testiranje 

psihometrijskih karakteristika novih instrumenata. Posebnu pažnju bi trebalo posvetiti kulturnoj 

adaptaciji instrumenata za različite kontekste. 

Osmi pravac tiče se istraživanja ekonomskih aspekata digitalizacije predškolskog 

obrazovanja. Pitanja troškova i koristi digitalizacije predstavljaju važne faktore za donošenje 

odluka na nivou politika, ali su relativno malo istraženi u kontekstu predškolskog obrazovanja. 

Buduća istraživanja bi trebalo da analiziraju troškove različitih pristupa digitalizaciji, 

dugoročne ekonomske efekte, i optimalne strategije za postizanje najboljih rezultata uz 

ograničene resurse. 

Konačno, deveti pravac odnosi se na interdisciplinarna istraživanja koja kombinuju 

perspektive pedagogije, psihologije, informacionih tehnologija i sociologije. Digitalizacija 

predškolskog obrazovanja predstavlja kompleksan fenomen koji zahtijeva multidisciplinarni 

pristup za potpuno razumijevanje. Buduća istraživanja bi trebalo da uključe timove sa različitim 

ekspertizama koji mogu pružiti holističku sliku procesa digitalne transformacije. 

Implementacija ovih istraživačkih pravaca zahtijeva koordinaciju između različitih institucija, 

obezbjeđivanje adekvatnih finansijskih resursa, i razvoj istraživačkih kapaciteta u oblasti 

digitalnih kompetencija u obrazovanju.  
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Takođe je važno uspostavljanje međunarodne saradnje koja bi omogućila razmjenu 

iskustava i najboljih praksi između različitih kontekstova. Jedino kroz sistematičan i 

koordinisan pristup istraživanju može se postići razumijevanje potrebno za efikasnu digitalnu 

transformaciju predškolskog obrazovanja koja će koristiti razvoju djece i poboljšanju kvaliteta 

pedagoškog rada. 
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10. ZAKLJUČAK 
 

Ovo istraživanje je ispitalo samoprocjenu razvijenosti digitalnih kompetencija vaspitača 

predškolskih ustanova i njihovu percepciju izazova u procesu digitalizacije. Analiza podataka 

prikupljenih od 113 vaspitača otkriva složenu sliku trenutnog stanja digitalne transformacije u 

predškolskom obrazovanju koja zahtijeva preispitivanje ustaljenih pretpostavki o odnosu 

između individualnih kompetencija i sistemskih barijera. Rezultati pokazuju da vaspitači u 

predškolskim ustanovama imaju umjereno razvijene digitalne kompetencije sa prosječnom 

samoprocjenom od 2.99 na skali od 1 do 5. Ova vrijednost ukazuje da se ispitivana populacija 

nalazi na prelaznoj tački između osnovnih i naprednih digitalnih vještina. Struktura 

kompetencija otkriva značajne nejednakosti između različitih oblasti, pri čemu se najslabije 

performanse bilježe u domenu vrednovanja (M = 2.42), što sugeriše sistemski nedostatak u 

korišćenju digitalnih alata za praćenje i evaluaciju razvoja djece. Nasuprot tome, vaspitači 

pokazuju nešto bolje rezultate u profesionalnom angažovanju (M = 3.15) i podučavanju i učenju 

(M = 3.01), što je indicija za određenu spremnost za korišćenje tehnologije u pedagoškom radu. 

Percepcija izazova u digitalizaciji pokazuje visok nivo složenosti sa prosječnom vrijednošću od 

3.77 na skali od 1 do 5.  

Hijerarhija percipirane složenosti jasno izdvaja infrastrukturne izazove kao dominantne 

(M = 4.12), praćene organizacionim (M = 3.68) i kadrovskim izazovima (M = 3.51). Ovakva 

distribucija ukazuje da vaspitači najveće prepreke za digitalnu transformaciju vide u nedostatku 

osnovnih tehnoloških preduslova umjesto u ličnim kompetencijama ili motivaciji. Testiranje 

postavljenih hipoteza donijelo je dijelom neočekivane rezultate koji zahtijevaju preispitivanje 

osnovnih pretpostavki o prirodi digitalne transformacije. Prva hipoteza (H1) o postojanju 

statistički značajne povezanosti između digitalnih kompetencija i percepcije izazova je 

opovrgnuta (r = 0.068, p > 0.05). Ovaj nalaz sugeriše da individualni nivo digitalnih 

kompetencija ne utiče na to kako vaspitači percipiraju sistemske prepreke u procesu 

digitalizacije. Druga hipoteza (H2) o većoj spremnosti vaspitača sa višim kompetencijama za 

prevazilaženje izazova takođe nije potvrđena (t = -1.024, p > 0.05), što dodatno potvrđuje da 

sistemski faktori dominiraju nad individualnim sposobnostima. Treća hipoteza (H3) o 

demografskim razlikama u digitalnim kompetencijama je djelimično potvrđena, pri čemu je 

jedina statistički značajna razlika pronađena u odnosu na nivo obrazovanja (F = 2.847, p = 

0.062), gdje vaspitači sa master diplomom pokazuju nešto viši nivo kompetencija. 
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Doprinos istraživanja ovaj rad donosi nekoliko originalnih doprinosa teorijskom 

razumijevanju i praktičnoj primjeni digitalnih kompetencija u kontekstu predškolskog 

obrazovanja. Najznačajniji teorijski doprinos odnosi se na preispitivanje ustaljenih modela 

digitalne transformacije u obrazovanju. Odsustvo povezanosti između individualnih digitalnih 

kompetencija i percepcije sistemskih izazova predstavlja izazov za postojeće teorijske okvire 

kao što su Technology Acceptance Model i teorija samoefikasnosti, sugerišući potrebu za razvoj 

kontekstualno specifičnih modela za predškolsko obrazovanje. Istraživanje doprinosi 

postojećem znanju kroz identifikaciju specifične strukture digitalnih kompetencija vaspitača 

predškolskih ustanova, gdje se jasno izdvajaju oblasti snage i slabosti. Posebno je značajan 

nalaz o sistemskom nedostatku kompetencija u oblasti digitalnog vrednovanja i 

dokumentovanja, što predstavlja ključnu informaciju za kreiranje ciljanih programa 

profesionalnog razvoja. Ova specifičnost predškolskog konteksta do sada nije bila dovoljno 

istražena u postojećoj literaturi koja se uglavnom fokusirala na osnovne i srednje škole. 

Praktični doprinos ogleda se u pružanju empirijske osnove za kreiranje strategija digitalizacije 

predškolskih ustanova. Nalazi o dominantnosti infrastrukturnih nad kadrovskim izazovima 

imaju direktne implikacije za alokaciju resursa i prioritizaciju investicija. Umjesto 

tradicionalnog fokusa na obuku vaspitača, rezultati sugerišu potrebu za sistemskim pristupom 

koji počinje od tehnološke infrastrukture i organizacionih promjena. 

Značaj za ciljnu populaciju manifesuje se kroz pružanje jasne slike trenutnog stanja 

digitalnih kompetencija vaspitača, što omogućava realniju procjenu potreba za stručnim 

usavršavanjem. Vaspitači mogu koristiti rezultate za samorefleksiju i identifikovanje oblasti za 

lični profesionalni razvoj, dok rukovodioci ustanova dobijaju empirijsku osnovu za donošenje 

odluka o investicijama u tehnologiju i obuku kadra. Doprinos na nivou obrazovnih politika 

ogleda se u pružanju dokaza za potrebu sistemskog pristupa digitalizaciji koji kombinuje 

infrastrukturne investicije sa organizacionim promjenama i stručnim usavršavanjem. Rezultati 

ukazuju da parcijalni pristupi koji se fokusiraju samo na jedan aspekt digitalizacije vjerovatno 

neće donijeti željene rezultate. Praktične implikacije i preporuke na osnovu rezultata 

istraživanja, formulišu se konkretne preporuke za različite nivoe obrazovnog sistema koji mogu 

doprinijeti uspješnijoj digitalnoj transformaciji predškolskih ustanova. Preporuke za vaspitače: 

Rezultati ukazuju na potrebu za fokusiranim razvojem kompetencija u oblasti digitalnog 

vrednovanja i dokumentovanja razvoja djece.  
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Vaspitači treba da prioritizuju učenje korišćenja digitalnih alata za praćenje napretka 

djece, kreiranje digitalnih portfolio, i analizu podataka o razvoju. Preporučuje se aktivno učešće 

u online zajednicama prakse gdje mogu dijeliti iskustva i učiti od kolega. Takođe je važno 

razvijanje vještina kreiranja i prilagođavanja digitalnih sadržaja specifičnim potrebama djece, 

što predstavlja jednu od najslabije razvijenih oblasti. Preporuke za rukovodioce ustanova: 

Prioritet treba dati obezbjeđivanju osnovne tehnološke infrastrukture - pouzdane internet 

konekcije, adekvatne opreme prilagođene dječijem uzrastu, i prostora koji podržava korišćenje 

digitalnih tehnologija. Ustanove treba da razviju jasne strategije digitalizacije koje definišu 

ciljeve, odgovornosti i okvire za korišćenje tehnologije. Važno je uspostavljanje sistema 

tehničke podrške koji omogućava brzo rješavanje problema i kontinuirano funkcionisanje 

opreme. Preporučuje se kreiranje kulture kontinuiranog učenja kroz redovne interne radionice, 

dijeljenje najboljih praksi, i podršku eksperimentisanju sa novim tehnologijama. Preporuke za 

kreatore obrazovnih politika: Nalazi zahtijevaju fundamentalno preusmjeravanje pristupa 

digitalizaciji predškolskog obrazovanja. Umjesto fokusa na individualne kompetencije 

vaspitača, potreban je sistemski pristup koji počinje od infrastrukturnih investicija. Preporučuje 

se razvoj nacionalne strategije digitalizacije predškolskog obrazovanja koja definiše standarde, 

obezbjeđuje finansiranje, i koordinira aktivnosti na različitim nivoima. Važno je uspostavljanje 

programa sistemske podrške ustanovama kroz regionalne centre za digitalnu podršku koji bi 

pružali tehničku pomoć, pedagošku podršku, i koordinaciju dijeljenja resursa. 

Preporuke za programe stručnog usavršavanja: Programi obuke treba da budu 

reorganizovani tako da se fokusiraju na praktične vještine umjesto samo na tehnička znanja. 

Prioritet treba dati kombinovanim pristupima koji integrišu tehničke vještine sa pedagoškim 

strategijama specifičnim za predškolski uzrast. Posebno je važno razvijanje kompetencija za 

kreiranje digitalnih sadržaja, korišćenje alata za vrednovanje, i analizu podataka o razvoju 

djece. Preporučuje se implementacija mentorskih programa gdje iskusni vaspitači mogu 

podržavati kolege u procesu digitalnog opismenjavanja. Preporuke za finansiranje: Rezultati 

sugerišu potrebu za realokacijom resursa prema infrastrukturnim investicijama. Preporučuje se 

kreiranje nacionalnih fondova za digitalizaciju predškolskih ustanova koji bi omogućili 

rentablisan pristup nabavci opreme, održavanju tehnologije, i kontinuiranom usavršavanju 

vaspitača. Važno je planiranje dugoročnih budžeta koji uzimaju u obzir ne samo početne 

investicije već i troškove održavanja i nadogradnje tehnologije. 
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Pravci budućih istraživanja rezultati ovog istraživanja otvorili su nekoliko ključnih 

pitanja koja zahtijevaju dalje istražavanje za potpunije razumijevanje procesa digitalizacije 

predškolskog obrazovanja. Prvo, longitudinalna istraživanja su neophodna za razumijevanje 

dinamike razvoja digitalnih kompetencija vaspitača kroz vrijeme. Buduće studije treba da prate 

vaspitače tokom nekoliko godina, kako bi se identifikovale ključne faze u razvoju 

kompetencija, faktori koji ubrzavaju ili usporavaju napredak, i efekti različitih vrsta 

intervencija. Ovakav pristup bi omogućio razumijevanje uzročno-posljedičnih veza koje 

prosječne studije ne mogu da otkrijú. Drugo, eksperimentalna istraživanja su potrebna za 

testiranje efikasnosti različitih pristupa profesionalnom razvoju digitalnih kompetencija. 

Buduće studije treba da porede tradicionalne inovativne pristupe obuke, različite modele 

podrške (mentorski, kolaborativni, samostalni), i integrisane  fragmentirane programe razvoja 

kompetencija. Randomizovane kontrolne studije bi pružile najpouzdanije dokaze o tome koji 

pristupi donose najbolje rezultate. Treće, istraživanja uticaja digitalnih kompetencija vaspitača 

na razvoj i učenje djece, predstavljaju kritičnu povezanost koja do sada nije dovoljno istražena.  

Buduće studije treba da ispitaju kako različiti nivoi i tipovi digitalnih kompetencija 

vaspitača utiču na kognitivni, socijalni i emocionalni razvoj djece. Ova istraživanja su ključna 

za opravdavanje investicija u digitalizaciju kroz demonstriranje pozitivnih efekata na ciljnu 

populaciju. Četvrto, komparativna međunarodna istraživanja mogu pružiti uvid u faktore na 

nivou obrazovnih sistema koji doprinose ili ometaju razvoj digitalnih kompetencija. Poređenja 

između zemalja sa različitim nivoima tehnološke razvijenosti, obrazovnim politikama, i 

kulturnim kontekstima mogu identifikovati najbolje prakse i faktore uspjeha. Peto, kvalitativna 

istraživanja su potrebna za dublje razumijevanje subjektivnih iskustava vaspitača sa 

digitalizacijom. Etnografske studije, dubinski intervjui i fokus grupe mogu otkriti nijanse koje 

se gube u kvantitativnim analizama i pružiti uvid u praktične strategije koje vaspitači koriste za 

prevazilaženje izazova. Metodološki, buduća istraživanja treba da koriste kombinovane 

pristupe koji integrišu objektivne mjere kompetencija (praktični testovi, analiza digitalnih 

proizvoda) sa samoprocjenama, longitudinalne dizajne sa prosječnim studijama, i kvantitativne 

sa kvalitativnim metodama. Takođe je važno razvijanje instrumenata mjerenja koji su 

specifično prilagođeni kontekstu predškolskog obrazovanja. Ovaj rad je pružio značajan uvid u 

trenutno stanje digitalnih kompetencija vaspitača predškolskih ustanova i prirodu izazova sa 

kojima se suočavaju u procesu digitalne transformacije.  
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Najvažniji nalaz odnosi se na prepoznavanje dominantnosti sistemskih nad 

individualnim faktorima u procesu digitalizacije, što ima dalekosežne implikacije za teoriju i 

praksu digitalnog opismenjavanja u obrazovanju. Istraživanje je demonstriralo da se uspješna 

digitalizacija predškolskog obrazovanja ne može postići fokusiranjem samo na razvoj 

individualnih kompetencija vaspitača, već zahtijeva sveobuhvatan sistemski pristup koji 

kombinuje infrastrukturne investicije, organizacione promjene i kontinuirani profesionalni 

razvoj. Ovaj nalaz ima značaj ne samo za predškolsko obrazovanje već i za šire razumijevanje 

procesa digitalne transformacije u obrazovnim ustanovama. Praktično, rezultati pružaju 

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. Značaj ovog istraživanja prevazilazi neposredne 

praktične implikacije jer doprinosi teorijskom razumijevanju digitalne pismenosti u 

specifičnom kontekstu predškolskog obrazovanja. Rezultati ukazuju na potrebu za razvoj 

kontekstualno osjetljivih teorijskih modela koji uzimaju u obzir jedinstvene karakteristike rada 

sa malom djecom. Konačno, istraživanje postavlja temelje za buduće studije koje mogu dublje 

istražiti kompleksne odnose između digitalnih kompetencija, sistemskih faktora i ishoda za 

djecu. U vremenu ubrzane digitalizacije obrazovanja, ovo istraživanje pruža važan doprinos 

razumijevanju kako omogućiti da tehnologija postane alat za poboljšanje kvaliteta vaspitno-

obrazovnog rada umjesto dodatne prepreke. Digitalna transformacija predškolskog obrazovanja 

nije tehnološki već prije svega pedagoški i sistemski izazov koji zahtijeva koordinisan pristup 

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

Prilog1.  Upitnik za samoprocjenu digitalnih kompetencija vaspitača 

Prvi dio: Upitnik za samoprocjenu digitalnih kompetencija vaspitača 

Opšti podaci o ispitaniku 

Pol: 

o Muški 

o Ženski 

Starosna dob: 

o Do 30 godina 

o 31–40 godina 

o 41–50 godina 

o 51–60 godina 

o Preko 60 godina 

Radni staž u predškolskom obrazovanju: 

o Do 5 godina 

o 6–10 godina 

o 11–20 godina 

o 21–30 godina 

o Preko 30 godina 

Nivo obrazovanja: 

o Viša škola 

o Visoka škola / Osnovne akademske studije 

o Master studije 

o Doktorske studije 

Vrsta predškolske 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 sljedećim 

područjima, gdje je: 

1 – Nedovoljno razvijene kompetencije 

2 – Djelimično razvijene kompetencije 

3 – Osrednje razvijene kompetencije 

4 – Dobro razvijene kompetencije 

5 – Izuzetno razvijene kompetencije 

Područje 1: Profesionalno angažovanje 

o Koristim digitalne tehnologije za komunikaciju sa kolegama, roditeljima i djecom. 

o Učestujem u onlajn stručnim zajednicama za razmjenu iskustava i materijala. 

o Koristim digitalne tehnologije za svoje stručno usavršavanje (vebinari, onlajn kursevi). 

o Kritički procijenjujem i selektujem digitalne resurse za svoj profesionalni razvoj. 

o Poznajem i poštujem pravila o zaštiti ličnih podataka i privatnosti pri korišćenju 

digitalnih tehnologija. 

Područje 2: Digitalni resursi 

o Koristim različite strategije za pretragu i selekciju digitalnih resursa. 

o Kreiram i modifikujem digitalne resurse za rad sa djecom. 

o Sposoban/na sam da organizujem i pohranim digitalne sadržaje kako bi bili lako 

dostupni. 

o Poštujem autorska prava pri korišćenju, modifikovanju i dijeljenju digitalnih resursa. 

o Prilagođavam digitalne resurse specifičnim potrebama djece i vaspitno-obrazovnim 

ciljevima. 

Područje 3: Podučavanje i učenje 

o Planiram i implementiram korišćenje digitalnih uređaja i resursa u vaspitno-

obrazovnom procesu. 

o Koristim digitalne tehnologije za podsticanje interakcije, saradnje i aktivnog učenja 

djece. 

o Koristim digitalne tehnologije za podsticanje kreativnosti djece. 

o Koristim digitalne tehnologije za diferencijaciju i individualizaciju u radu sa djecom. 
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o Koristim digitalne tehnologije za podsticanje samostalnosti i samoregulacije u učenju 

kod djece. 

Područje 4: Vrednovanje 

o Koristim digitalne tehnologije za praćenje napretka i razvoja djece. 

o Koristim digitalne tehnologije za dokumentovanje dječijeg razvoja i učenja. 

o Analiziram digitalno prikupljene podatke o razvoju i aktivnostima djece. 

o Koristim digitalne tehnologije za davanje povratnih informacija djeci i roditeljima. 

o Koristim digitalne tehnologije za refleksiju i samovrednovanje svog rada. 

Područje 5: Osnaživanje djece 

o Osiguravam pristup digitalnim resursima za svu djecu, uključujući djecu sa posebnim         

potrebama. 

o Koristim digitalne tehnologije za podsticanje aktivnog učešća sve djece. 

o Koristim digitalne tehnologije za podsticanje inkluzije i uvažavanje različitosti. 

o Koristim digitalne tehnologije za personalizaciju učenja i zadovoljavanje individualnih 

potreba djece. 

o Koristim digitalne tehnologije za podsticanje dječije autonomije i samo-efikasnosti 

Područje 6: Olakšavanje razvoja digitalnih kompetencija djece 

o Učim djecu kako da sigurno i odgovorno koriste digitalne tehnologije 

o Učim djecu kako da kritički procijenjuju informacije dostupne u digitalnom okruženju 

o Učim djecu kako da koriste digitalne tehnologije za komunikaciju i saradnju 

o Učim djecu kako da koriste digitalne tehnologije za kreativno izražavanje 

o Učim djecu kako da rješavaju jednostavne probleme u digitalnom okruženju 

Drugi dio - Upitnik za procjenu izazova u digitalizaciji predškolskih ustanova 

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

saradnici (2022), a koji uključuju infrastrukturne, organizacione i kadrovske izazove. Stanković 

i Maksimović (2020) i Vidaković i Simić (2021) takođe ukazuju na slične kategorije izazova u 

svojim istraživanjima. 

Infrastrukturni izazovi 

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

2 – Mali izazov 

3 – Umjeren izazov 

4 – Značajan izazov 

5 – Veliki izazov 

o Nedostatak adekvatne IT opreme (računara, tableta, projektora, interaktivnih tabli). 

o Nedostatak pouzdane internet konekcije. 

o Neadekvatni prostorni uslovi za korišćenje digitalnih tehnologija. 

o Nedostatak tehničke podrške za održavanje opreme. 

o Visoki troškovi nabavke i održavanja digitalne opreme. 

o Zastarjelost postojeće digitalne opreme. 

o Nedostatak digitalnih obrazovnih resursa na lokalnom jeziku. 

o Potreba za stalnim ažuriranjem softvera i aplikacija. 

Organizacioni izazovi 

o Nedostatak jasne strategije digitalizacije na nivou ustanove. 

o Nedostatak sistemske podrške nadležnih institucija. 

o Kompleksnost integracije digitalnih tehnologija u postojeće kurikulume. 

o Poteškoće u usklađivanju digitalnih aktivnosti sa drugim aktivnostima. 

o Nedostatak vremena za planiranje digitalnih aktivnosti. 

o Nedostatak podrške rukovodstva ustanove. 

o Ograničenja u propisima i administrativnim procedurama. 

o Otpor prema promjenama i inovacijama među zaposlenima. 

Kadrovski izazovi 

o Nedostatak digitalnih kompetencija kod vaspitača. 

o Nedovoljno mogućnosti za stručno usavršavanje u području digitalnih kompetencija. 

o Nedostatak motivacije kod vaspitača za korišćenje digitalnih tehnologija. 

o Različiti nivoi digitalnih kompetencija među vaspitačima. 

o Nedostatak vremena za razvoj digitalnih kompetencija. 

o Nedostatak povjerenja u vlastite digitalne kompetencije. 

o Različiti stavovi prema digitalnim tehnologijama među vaspitačima. 



97 
 

o Zabrinutost vezana za sigurnost djece u digitalnom okruženju. 

Otvorena pitanja 

1. Koji su, prema Vašem mišljenju, najveći izazovi u procesu digitalizacije Vaše 

predškolske ustanove? 

2. Koje mjere bi, prema Vašem mišljenju, mogle doprinijeti prevazilaženju tih izazova? 

3. Kakvu podršku očekujete od rukovodstva ustanove i nadležnih institucija u procesu 

digitalizacije? 

4. Kakve programe stručnog usavršavanja smatrate neophodnim za unapređenje digitalnih 

kompetencija vaspitača? 

5. Na koji način biste Vi lično doprinijeli unapređenju procesa digitalizacije u Vašoj 

ustanovi? 
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13. PRILOG II 
 

Prilog 2.: Protokol za polustrukturirani intervju sa direktorima/koordinatora predškolskih 

ustanova. 

Uvodni dio 

✓ Predstavljanje istraživača i istraživanja 

✓ Objašnjenje svrhe i ciljeva intervjua 

✓ Informacije o povjerljivosti podataka i anonimnosti 

Ključna pitanja/ Strategija digitalizacije 

✓ Da li u Vašoj ustanovi postoji strategija digitalizacije? ( dodatno objasnite) 

✓ Koji su ključni ciljevi digitalizacije u Vašoj ustanovi? 

✓ Kako pratite i vrednujete proces digitalizacije u Vašoj ustanovi? 

✓ Kako usklađujete proces digitalizacije s drugim prioritetima ustanove? 

 Infrastruktura i resursi 

✓ Kako biste procijenili nivo digitalne opremljenosti Vaše ustanove? 

✓ Koji su glavni izazovi vezani za infrastrukturu i resurse u procesu digitalizacije? 

✓ Na koji način osiguravate potrebne resurse za digitalizaciju? 

✓ Kakvu podršku dobijate od osnivača i nadležnih institucija? 

 Kadrovski potencijali 

✓ Kako procijenjujete digitalne kompetencije vaspitača u Vašoj ustanovi? 

✓ Koje mjere preduzimate za unapređenje digitalnih kompetencija vaspitača? 

✓ Kako motivišete vaspitače za korišćenje digitalnih tehnologija? 

✓ Kako rješavate problem različitih nivoa digitalnih kompetencija među vaspitačima? 

Sistemska podrška i preporuke 

✓ Kakvu sistemsku podršku smatrate neophodnom za uspješnu digitalizaciju predškolskih 

ustanova? 

✓ Koje prepreke vidite na nivou sistema koje otežavaju proces digitalizacije? 

✓ Koje su Vaše preporuke za unapređenje procesa digitalizacije predškolskih ustanova 

✓ Kako vidite budućnost digitalizacije u predškolskom obrazovanju? 
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Završni dio 

✓ Dodatni komentari i sugestije 

✓ Zahvalnost za učešće u istraživanju. 
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