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ZADOVOLJSTVO SKOLOM UCENIKA SA LAKOM INTELEKTUALNOM OMETENOSCU
1 UCENIKA TIPICNOG RAZVOJA U SREDNJEM STRUCNOM OBRAZOVANJU 2

Apstrakt

U okviru sireg koncepta zadovoljstva Zivotom, zadovoljstvo skolom predstavilja njenu specificnu
oblast koja se odnosi na licni dozZivljaj ucenika o tome koliko se prijatno i ispunjeno osecaju u Skolskom
okruzenju. Cilj istrazivanja je da ispita da li postoji razlika u zadovoljstvu Skolom izmedu ucenika sa
lakom intelektualnom ometenoscu i ucenika tipicnog razvoja, kao i da se sagleda uticaj odredenih
sociodemografskih karakteristika. Prigodni uzorak srednjoskolaca koji se obrazuju za trogodisnja
zanimanja obuhvata ukupno 273 ispitanika koji su podeljeni u dve grupe. Prvu grupu ¢ini 138 ucenika
srednje Skole za ucenike sa smetnjama u razvoju. Druga grupa obuhvata 135 ucenika tipicnog razvoja
koji se obrazuju u srednjim strucnim Skolama. Zadovoljstvo ucenika Skolom ispitano je subskalom
Multidimenzionalne skale zadovoljstva Zivotom (Multidimensional Students' Life Satisfaction Scale).
Dobijeni rezultati nedvosmisleno ukazuju da su ucenici sa lakom intelektualnom ometenoscéu znacajno
zadovoljniji Skolom od svojih vrsnjaka tipicnog razvoja. U radu su analizirane razlike medu
ispitanicima, s posebnim fokusom na osobenosti obrazovnih sistema koje pohadaju. Buducim
istrazivacima pruzene su preporuke za opsirnije proucavanje zadovoljstva skolom Sto bi omogucilo

razumevanje razlicitih potreba ucenika koje proizlaze iz njihovih bio-psiho-socijalnih osobina. Na

biljanamilanovicdobrota@gmail.com
“Rad je deo projekta Ministarstva nauke, tehnolo$kog razvoja i inovacija, pod evidencionim brojem 451-03-
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osnovu toga, akteri obrazovnog sistema bi mogli da podrze pozitivan razvoj svih ucenika i kreiraju

raznovrsne intervencije s ciljem unapredenja kvaliteta Skolskog Zivota.

Kljucne reci: zadovoljstvo Skolom, srednja skola, trogodisnje obrazovanje, intelektualna

ometenost, tipicni razvoj
Uvod

Zadovoljstvo zivotom predstavlja viSedimenzionalni konstrukt koji se temelji na kognitivnoj
evaluaciji pojedinca o kvalitetu sopstvenog zivota, kako globalno, tako i u razli¢itim domenima, poput
porodice, Skole, posla, prijateljstava, fizickog izgleda i okruzenja (Cecen, 2023). Specificna oblast
zadovoljstva zivotom koja je za ucenike znacajna je zadovoljstvo Skolom, jer Skola predstavlja vazan
faktor koji uti¢e na njihov kognitivni, socijalni i emocionalni razvoj (Tiikkaja & Tindberg, 2022). Budu¢i
da u Skolama provode vecinu vremena, zadovoljstvo Skolom ucenika konceptualno je sli¢no
zadovoljstvu poslom kod odraslih (Vidi¢, 2022).

Koncept zadovoljstva Skolom potice iz psihologije licnosti i socijalne psihologije 1 istrazivanja
subjektivnog blagostanja (Baker & Maupin, 2009). Prva istrazivanja zadovoljstva Skolom ucenika
zapoceta su krajem pedesetih godina proslog veka i uglavnom su se sprovodila s ciljem istrazivanja
kvaliteta Skolskog Zivota u¢enika (Vidi¢, 2022). U savremenoj literaturi, zadovoljstvo Skolom posmatra
se u kontekstu subjektivnog blagostanja i predstavlja njegov kljuc¢ni element (Suldo, Gilfix, & Morgan,
2022; Vidi¢, 2022; Yam, 2022), koji se definiSe kao subjektivna, kognitivha procena percipiranog
kvaliteta Skolskog zivota (Baker & Maupin, 2009). Empirijski nalazi ukazuju da na zadovoljstvo Skolom
uti¢u brojne socio-demografske varijable (Eckert, Steinmayr, & Wirthwein, 2025), kao 1 da je pozitivno
povezano sa akademskim postignu¢em, emocionalnim funkcionisanjem unutar Skolskog okruzenja, kao
1 sa kvalitetom odnosa ucenika sa nastavnicima i vr$njacima (Addae, Kiihner, & Lau, 2023). Rezultati
na medunarodnom nivou pokazuju da kako ucenici prelaze u vise razrede i suocavaju se sa slozenijim
akademskim zahtevima, raste i osecaj Skolskog pritiska (Klinger et al., 2015), narocito u periodu prelaska
iz osnovne u srednju skolu.

U Republici Srbiji, adolescenti obi¢no upisuju srednju skolu oko 15. godine zivota, nakon
zavrSetka osnovnog obrazovanja. Ucenici imaju mogucnost izbora izmedu opSteg obrazovanja i srednjeg
stru¢nog obrazovanja. OpSte obrazovanje obuhvata gimnazije, Skole za nadarene ucenike u odredenim
oblastima, kao i srednje Skole prilagodene ucenicima sa smetnjama u razvoju. Sa druge strane, srednje
stru¢ne Skole nude Cetvorogodi$nje obrazovne profile, kao i1 trogodi$nje programe stru¢nog obrazovanja,
fokusirane na sticanje prakti¢nih ve$tina u odredenim oblastima. Stru¢no obrazovanje ima znacajnu

ulogu u obrazovnom sistemu, jer moze doprineti povecanju zaposlenosti, ekonomskom razvoju i
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konkurentnosti, buduci da je usko povezano sa zahtevima trzista rada (Tomi¢, Spasenovi¢ 1 Hebib,
2015).

Procedura upisa ucenika tipi¢nog razvoja (TR) u srednju Skolu zavisi od broja ostvarenih poena
na prijemnom ispitu, opSteg Skolskog uspeha i liste zelja ucenika. Zbog ovih kriterijuma, Cesto je
izazovno uskladiti profesionalna interesovanja i zelje uCenika sa stvarnim mogucnostima izbora
obrazovnih profila. Kao posledica, deSava se da upis na odredene obrazovne profile treceg stepena
struénosti ne odrazava uvek iskrene afinitete ucenika, ve¢ predstavlja jedinu raspolozivu opciju nakon
rangiranja kandidata na osnovu rezultata prijemnog ispita (Milanovi¢-Dobrota i Radi¢-Sesti¢, 2017).

Nasuprot ucenicima TR, obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju, a posebno ucenika sa
intelektualnom ometenos¢éu (IO) trenutno ima dve moguénosti u izboru obrazovnog puta. Naime,
formalnim uvodenjem obrazovne inkluzije Skolske 2009/2010 godine i usvajanjem Zakona o osnovama
sistema 1 obrazovanja (2009) omogucen je inkluzivni model obrazovanja za generacije dece koje su od
te godine upisivale prvi razred osnovne Skole. Nakon Zakona doneti su i mnogi pravilnici kojima se
utvrduju prava na Individualni obrazovni plan (IOP), njegovu primenu i vrednovanje. Takode je doneta
Strategija razvoja obrazovanja i vaspitanja u Srbiji do 2020. godine (Sluzbeni glasnik Republike Srbije,
107/2012), a potom i Strategija razvoja obrazovanja i vaspitanja u Srbiji do 2030.godine (Sluzbeni
glasnik Republike Srbije, 63/2021) sa fokusom na kvalitetno obrazovanje bez obzira na druge socijalne,
zdravstvene, jeziCke, verske 1 mnoge druge karakteristike uc¢enika. U sustini, inkluzivno obrazovanje
ima za cilj uklanjanje barijera 1 osnazivanje svih uc¢enika da u€estvuju u aktivnostima ucenja 1 okruzenju
ucenja sa svojim vrSnjacima (Graham, 2020). Kao rezultat sistemske promene u nasem obrazovnom
procesu, danas ucenici sa smetnjama u razvoju, ukljucujuéi i uenike sa IO mogu upisati redovne skole
na osnovu misljenja Interresorne komisije i uz saglasnost roditelja, odnosno drugog zakonskog
zastupnika. Ovi u€enici imaju pravo na prilagoden nain obrazovanja po IOP-u. Prema Nacionalnom
izvestaju o inkluzivnom obrazovanju u Republici Srbiji (Ministarstvo prosvete Republike Srbije, 2022),
udeo ucenika u osnovnim Skolama koji se 2018. godine Skolovao po IOP 1, koji podrazumeva
prilagodavanje nastavnog programa predmeta, bio je 1.54%, a 2021. godine svega 1.74%. Po IOP 2, koji
oznacCava izmenu nastave 1 ucenja sa prilagodenim ishodima i standardima postignuc¢a, udeo je iznosio
1.06%.0sim toga §to IOP pruza dodatnu podrSku u obrazovanju u¢enika, moze da sadrzi 1 plan podrske
pri prelasku na drugi nivo obrazovanja ili pri prelasku u drugu obrazovnu ustanovu. Nazalost, plan
tranzicije je opcioni element IOP-a i sem Sturog obrasca u kome se unose tranzicione aktivnosti, ne
postoje dodatna uputstva 1 smernice za njegovu realizaciju, ¢ime se dodatno otezava napredak iz
osnovnog u srednje obrazovanje. Dodatni problem je S§to se u najnovijem Zakonu o srednjem
obrazovanju i vaspitanju (Sluzbeni glasnik Republike Srbije 19/2025) ne pominje tranziciono planiranje

kojim bi se olakSao prelazak iz $kolske u radnu i drustvenu sredinu. Stoga ne iznenaduje podatak da se
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broj ucenika u odeljenjima i Skolama za obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju u srednjem
obrazovanju od 2020/2021 godine povecao u odnosu na 2018/2019 godinu(Ministarstvo prosvete
Republike Srbije, 2022). I posle vise od 15 godina otkako je obrazovna inkluzija formalno uspostavljena,
mnogi principi i odrednice nisu zadovoljene, ve¢ se o zeljenom stanju i dalje raspravlja u strateSkim
planovima. Moze se re¢i da, uprkos razvijenom pravnom okviru, ostvarivanje prava na kvalitetno
obrazovanje jo$ uvek nije obezbedeno za sve ucenike (MiloSevi¢ i Maksimovi¢, 2022), a Skole koje se
bave obrazovanjem ucenika sa smetnjama u razvoju, narocito onih sa intelektualnim teSkocama, i dalje
ostaju preovladuju¢i model skolovanja.

U srednjim Skolama za ucenike sa smetnjama u razvoju veli¢ina odeljenja je mala (Sest do 12
ucenika), a nastavu izvodi specijalizovano osoblje, koje sem defektologa ¢ine 1 nastavnici uze stru¢nih
predmeta, kao i radni instruktori koji su defektoloski ostruceni za rad sa ucenicima sa IO. Fokus
obrazovanja je na stru¢nom osposobljavanju, ¢iji je cilj da razvije znanja, vestine i stavove potrebne za
efikasan rad u odredenom obrazovnom profilu-zanimanju (frizer, cvecar, pekar, autolimar, autolakirer,
elektrozavarivac i drugi). Ova obuka obuhvata strucne predmete i prakti¢nu nastavu koja se odrzava
¢eS¢e nego u redovnim srednjim Skolama, tj. tri dana u nedelji. Odnos Casova teorijske i prakticne
nastave je 1:2 u korist prakticne nastava koja se odvija u opremljenim Skolskim radionicama koje
simuliraju stvarno radno okruZenje, pod rukovodstvom radnih instruktora i uz podrsku defektologa
(Milanovi¢-Dobrota, Mentus-Kandi¢ i Buha, 2024).

Uprkos Cinjenici da se zadovoljstvo Skolom prepoznaje kao vazan prediktor razli€itih obrazovnih
1 psihosocijalnih ishoda, istrazivanja u ovoj oblasti su jo§ uvek nedovoljno zastupljena, kako u svetu tako
1 u nasoj zemlji (Jovanovi¢ i Jerkovi¢, 2011; Yam, 2022). Ipak, njena znacajnost potvrdena je nalazima
koji ukazuju na to da zadovoljstvo Skolom moze imati ulogu moderatora izmedu zadovoljstva sobom
(kao jednog od najjacih korelata) 1 pozitivnih oc¢ekivanja od buduénosti kod srednjoskolaca (Trajkovi¢,
Kovacevi¢-Lepojevi¢ 1 Radulovi¢, 2023).

Literatura o zadovoljstvu Skolom pretezno je usmerena na adolescente TR, istrazujuéi ovo
zadovoljstvu u okviru Sireg koncepta kvaliteta Zivota. S druge strane, studije o vezi zadovoljstva Skolom
1 uc¢enika sa ometenosc¢u su limitirane 1 uglavnom se sprovode u inkluzivnim okruzenjima, a rezultati su
Cesto kontradiktorni. Pojedini empirijski nalazi inostranih studija ne ukazuju na znacajnu povezanost
izmedu statusa ometenosti 1 zadovoljstva Skolom, dok drugi beleZze postojanje razlika (za pregled
videtiArciuli & Emerson, 2020; Guillemot et al., 2024). Imajuci u vidu ¢injenicu da su u nasoj zemlji
oskudna istrazivanja o zadovoljstvu Skolom kod uc¢enika sa smetnjama u razvoju, kao 1 da se ovi uenici,
a posebno ucenici sa 10, dominantno obrazuju van inkluzivnih odeljenja, smatramo da je potrebno

detaljnije razmotriti ovu temu. Cilj istraZivanja je da ispita da li postoji razlika u zadovoljstvu Skolom
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izmedu ucenika sa intelektualnom ometenoscu i ucenika tipi¢nog razvoja, kao 1 da se sagleda uticaj
odredenih sociodemografskih karakteristika.

Znacaj izvedenog istrazivanja ogleda se u njegovoj mogucnosti da doprinese boljem
razumevanju specifi¢nih potreba i iskustava ufenika u razli¢itim Skolskim okruzenjima. Dobijeni
rezultati mogu pruziti dragocene informacije za unapredenje obrazovnih programa podrske,
omogucavajuci kreiranje podsticajnijeg Skolskog ambijenta. Takode, ovo istrazivanje moze posluziti kao
osnova za dalja empirijska istrazivanja i razvoj strategija za unapredenje kvaliteta zivota ucenika, sa

prakticnom vredno$¢u za nastavnike i kreatore obrazovnih politika.
Metod
Uzorak

Prigodnim uzorkom obuhvaceno je 273 ucenika oba pola koji pohadaju prvi, drugi i treci razred
srednjih stru¢nih skola u Beogradu (N = 116), Vrscu (N = 30), Novom Sadu (N = 55), Mladenovcu (N
=30) 1 Pirotu (N = 7). Uzorak je podeljen u dve grupe (Tabela 1). Prvu grupu ispitanika ¢ini 138 ucenika
sa lakom intelektualnom ometenoS¢u (LIO) koji pohadaju srednje Skole za ucenike sa smetnjama u
razvoju, dok druga grupa obuhvata 135 ispitanika TR. Prilikom formiranja uzorka opredelili smo se za
ucenike TR koji se u srednjim struénim Skolama obrazuju za trogodiSnja zanimanja (frizer, kuvar,
konobar, autolimar, stolar, bravar, elektro-zavarivac) koja su ista ili organizacijski i1 tehnoloski sli¢na
zanimanjima za koja se Skoluju ucenici sa LIO (frizer, pekar, cvecar, bravar, kroja¢, autolakirer). Uzorak
ispitanika sa LIO 1 TR je ujednacen u odnosu na pol (y2 = 2.65, p = .116), dok se grupe medusobno
razlikuju u odnosu na razred (y2 = 24.18, p = .000), opsti uspeh (y2 = 45.28, p = .000), uspeh na
prakti¢noj nastavi (y2 = 22.54, p = .000) i porodi¢no okruZenje (y2 = 12.51, p =.002).

Tabela 1
Struktura uzorka

Grupa ispitanika

Varijable LIO TR
N %
N % N %
Muski 141 51.6 78 56.5 63 46.7
Pol
Zenski 132 48.4 60 43.5 72 53.3
Prvi 79 28.9 58 42.0 21 15.6
Razred Drugi 101 37.0 45 32.6 56 41.5
Treéi 93 34.1 35 25.4 58 43.0
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Dovoljan 18 6.6 - - 18 13.3
Dobar 75 27.5 24 17.4 51 37.8
Opsti uspeh
Vrlo dobar 120 44.0 67 48.6 53 393
Odli¢an 60 22.0 47 34.1 13 9.6
Dovoljan 12 4.4 - - 12 8.9
Uspehna  Dpobar 41 15.0 15 10.9 26 19.3
prakticnoj
nastavi Vrlo dobar 101 37.0 47 34.1 54 40.0
Odli¢an 119 43.6 76 55.1 43 31.9
Potpuna porodica 204 74.7 100 72.5 104 77.0
Porodicno  Jednoroditeljska 45 16.5 18 13.0 27 20.0
okruzene o niteliska /bake1 24 8.8
raniteljska / bake i . 20 145 4 3.0
deke
273 100 138 43.5 135 49.5

Kriterijum za odabir ispitanika sa LIO bila je dijagnoza lake intelektualne ometenosti (IQ 50—
69) koja je postavljena na osnovu formalne procene intelektualnog funkcionisanja pre upisa u osnovnu
Skolu 1 ponovo je vrSena pre upisa u srednju Skolu. Iskljucujuéi kriterijum bilo je prisustvo bilo kakvog
komorbidnog stanja zabeleZzenog u Skolskoj dokumentaciji, a koje bi zna€ajno uticalo na moguénost

razumevanja tvrdnji na skali.
Instrument i procedura

U radu je primenjen deo viSedimenzionalnog upitnika za ispitivanje zadovoljstva Zivotom
ucenika (Multidimensional Students' Life Satisfaction Scale [MSLSS], Huebner, 1994). Ovaj upitnik se
sastoji od 40 tvrdnji, a ispituje ucenikovo zadovoljstvo Zivotom u pet podrucja: zadovoljstvo Skolom,
samim sobom, porodicom, prijateljima te okruzenjem u kojem Zive. Zbog specifi¢nosti populacije koja
je uCestvovala u istrazivanju koristili smo samo dimenziju Zadovoljstva Skolom. Ona se sastoji od osam
tvrdnji, a od ispitanika se trazi da procene slaganje s tvrdnjama na lestvici od Sest nivoa od 1 (uopste se
ne slazem) do 6 (u potpunosti se slazem). Kako bi se izbegla konzistentnost u odgovaranju, tri tvrdnje,
pod rednim brojem 1, 3 1 7 su u negativnoj direkciji i obrnuto se boduju. Pouzdanost instrumenta u celini
je izmedu .70 — .90, odnosno .85 za dimenziju zadovoljstva Skolom (Huebner, 2011). Nakon naSeg
sprovedenog istrazivanja interna konzistentnost (Cronbach’s a) za uzorak u celini je .91, odnosno .66 za

ucenike sa LIO 1 .88 za u¢enike TR.
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Po odobrenju Eticke komisije Fakulteta za specijalnu edukaciju i rehabilitaciju uspostavljen je
kontakt sa direktorima Skola, koji su obavesteni o cilju i planu istrazivanja. Nakon dobijene saglasnosti
za sprovodenje istrazivanja, anketirani su ucenici ¢iji su roditelji ili staratelji dali pristanak za ucesce.
Prikupljanje podataka obavljeno je individualno, u prethodno dogovorenim terminima i poznatom
Skolskom okruzenju, a sprovodili su ga autori istrazivanja i studenti master akademskih studija sa
studijskog programa Specijalna edukacija i rehabilitacija osoba sa teSko¢ama u mentalnom razvoju.
Istrazivanje je realizovano u skladu sa etickim principima i smernicama Helsinske deklaracije. Svi
ucesnici su prethodno informisani da je uces¢e u istrazivanju dobrovoljno, te da u bilo kom trenutku
mogu odustati bez posledica. Radi lakSeg razumevanja instrumenta, svim ispitanicima bila je dostupna
vizuelna podrska u vidu linije sa krugovima razlicitih veli¢ina, rasporedenim s leva na desno, koji su
korenspodirali na skali. Najmanji krug (tackica) oznacavao je potpunu nesaglasnost, a najveéi krug
potpuno slaganje sa tvrdnjom. U radu sa u€enicima sa LIO proveravano je razumevanje pitanja, uz
moguénost postavljanja dodatnih pitanja.

Statisticka obrada podataka

Analiza 1 obrada podataka vr$ena je u verziji 21.0 programa SPSS (Statistical Package for the
Social Sciences Inc, Cikago, Ilinois, SAD). KoriS¢eni su osnovni statistiCki parametri, y2 test,

Kronbahova alfa (Cronbach’sa), univarijantna i multivarijantna metoda diskriminatorne analize.
Rezultati istraZivanja

Teorijski raspon zbirnih rezultata na instrumentu o zadovoljstvu Skolom je od osam do 48 poena,
kao Sto je 1 u naSem istrazivanju na celom uzorku (4S5 = 34.22, SD = 11.20). Sa ciljem utvrdivanja faktora
razlike u odnosu na dve grupe ispitanika, primenjena je multivarijantna diskriminaciona analiza i
izolovana je jedna funkcija koja pokazuje izuzetnu znacajnost Vilksove lambde (Wilks’4 .485; F(1,271)

= 287.932; p = .000).

Grafikon 1. Centroidi grupa
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Centroidi na Grafikonu 1 pokazuju da ucenici sa LIO imaju pozitivan skor, a u¢enici TR
negativan skor na diskriminativnoj funkciji. To ukazuje da se vrednosti aritmeticke sredine ove dve
grupe ispitanika statisticki znacajno razlikuju na primenjenom sistemu mernog prostora, tako da su te

razlike na ajtemima prikazane u Tabeli 2.

Tabela 2

Statisticki parametri instrumenta za obe grupe ispitanike

t

Skala zadovoljstva skolom AS SD (dfiam)
1 Postoji mnogo stvari koje ne volim u vezi sa LIO 439 1.85 6.47 <
ékolom TR 2.99 1.71 001
LIO 5.28 1.28 <
2 Radujem se kada treba da idem u skolu 14.82
TR 270 158 -001
LIO 4.79 1.69 <
3.  Voleo/la bih da ne moram da idem u $kolu 7.61
TR 311 195 -001
LIO 5.61 .90 <
4 Uzivam u Skolskim aktivnostima 15.66
TR 323 153 .001
5 LIO 5.51 .94 <
5  Skola je interesantna 15.33
TR 310  1.59 .001
LIO 5.54 .10 <
6 Volim da budem u skoli 16.81
TR 284 158 .001
LIO 5.33 1.47 <
7. Osecam se loSe u skoli 591
TR 419 170 .001
LIO 5.71 .96 <
8  Mnogo toga naucim u skoli 10.86
TR 396 161 .001
LIO 42.15 5.05 <
Ukupno 16.859
TR  26.10  9.87 .001

Radi detaljnijeg uvida u prikupljene podatke, na narednoj tabeli prikazane su statisticke vrednosti

za obe grupe, a u odnosu na odredene sociodemografske varijable ispitanika.
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Tabela 3

Univarijantna analiza varijanse u odnosu na socio-demografske karakteristike ispitanika

LIO TR
AS SD AS SD
Muski 41.94 4.80 22.95 9.08
Pol Zenski 42.43 5.38 28.86 9.76
F(1A13(,): .33;p: 568 F(1,13(,): 13.14;p:.000
I 4222 4.93 33.24 7.46
Razred II 41.07 5.36 26.14 9.25
I 43.43 4.65 23.48 10.05
F(z‘ 135) = 2.20;p =.115 F(z. 132) = 8.36; pP= .000
dovoljan - - 20.94 10.58
dobar 40.25 5.49 22.33 8.46
Opsti uspeh vrlo dobar 41.79 4.97 29.72 8.97
odlican 43.64 4.59 33.31 8.23
F(z, 135) = 4.08;[7 =.019 F(3, 131) = 10.72;p =.000
dovoljan - - 23.58 9.92
Uspeh na dobar 39.73 5.86 21.88 8.27
prakti¢noj vrlo dobar 41.94 5.23 26.54 10.82
nastavi odli¢an 42.76 4.67 28.81 8.70
F.135=2.36; p=.098 Fi3p=3.10; p=.029
Poroditno Potpuna p.oro.dica 42.95 4.99 26.62 9.39
okruzene Jednoroditeljska 41.28 5.05 23.89 10.91
Hraniteljska 38.95 4.02 27.75 15.17
Fo 135=5.93; p=.003 Fp.132=0.87; p=.420

Napomena: Posthock (Bonferroni test) — statisti¢ki znacajne razlike na nivou p £ .05: Razred: Dori-drg) =
.011; P(prvi-treci) = .000; Opétl USpehi P(dobar-vr.dobar) = .000; P(dobar-odli¢an) = .001; P(dovoljan-odlican) = .001; P(dovoljan-vr.dobar) =
.003; Uspeh na prakti¢noj nastavi: p(dobar-odiicany = -027; Porodi¢no okruzenje: p(potpuna porodica-hraniteljska/bake i deke) = -003

Diskusija

Rezultati sprovedenog istrazivanja jasno ukazuju da su u€enici sa LIO koji se obrazuju u Skolama
za ucenike sa smetnjama u razvoju statisticki znacajno zadovoljniji kvalitetom Skolskog zivota nego
njihovi vrinjaci TR u redovnim Skolama. Kao $to se moZe primetiti u Tabeli 2u€enici TR beleZe najnize
prosecne vrednosti na tvrdnjama koje se odnose na emotivni doZivljaj Skole, izraZavaju niZi nivo radosti
pri odlasku u $kolu, slabiju privrZenost Skolskom okruZenju i vece nezadovoljstvo razli¢itim aspektima
Skolskog Zivota. Dobijeni nalazi su u skladu sa rezultatima jednog ranijeg istraZivanja sprovedenog na
prigodnom uzorku od 408 ucenika iz pet srednjih Skola u Vojvodini (Jovanovi¢ i Jerkovi¢, 2011).Uprkos
vremenskoj distanci izmedu pomenutog i naseg istrazivanja, tokom koje je trebalo da budu sprovedene
brojne mere predvidene Strategijom razvoja obrazovanja u Republici Srbiji do 2020. godine, realizacija
planiranih aktivnosti je izostala ili je bila delimi¢na. U novoj Strategiji razvoja obrazovanja i vaspitanja
do 2030. godine (Sluzbeni glasnik, 61/2021), izmedu ostalog, konstatovano je da je obuhvat ucenika

trogodi$njim obrazovanjem nesto manji od 10%, dok ¢ak 80% ucenika koji pohadaju ove programe ne
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dostize osnovni nivo pismenosti. Takode, evidentan je trend ranog napustanja Skolovanja, Sto dodatno
ukazuje na potrebu za podrSkom.

Analizom rezultata u¢enika TR prikazane za razred koji pohadaju uvida se da stepen zadovoljstva
Skolom opada sa prelaskom u viSe razrede i kako se kre¢u ka zavrSetku Skolovanja. Ovakav trend
suptilno ukazuje na niska oc¢ekivanja u vezi sa budu¢noscu i otvara niz vaznih pitanja: Da li ovakvi nalazi
odrazavaju realne prepreke u zaposljavanju ili je uzrok tome svest ucenika o buduc¢im fiziCkim,
socijalnim 1 organizacionim aspektima posla ili su mozda dobijeni rezultati posledica nedostatka
adekvatne emocionalne podrske nastavnika tokom perioda kada adolescenti iskazuju izrazeniju potrebu
za autonomijom i drugaciji kvalitet interakcije s odraslima?

Nasuprot njima, kod ucenika sa LIO nema statisti¢ki zna¢ajne razlike u odnosu na razred, ve¢
sunjihove procene relativno ujednaceno pozitivne. Jedno od moguéih objasnjenja moze se pronaéi u
samoj organizaciji nastave u Skolama za ucenike sa smetnjama u razvoju, ali i u razvojnim
specificnostima ove populacije. Naime, prethodna istraZivanja ukazuju na to da ucenici sa 1O €esto imaju
teSko¢e u razumevanju vremenskih koncepata i planiranju buduénosti, Sto za posledicu ima nize
aspiracije u odnosu na njihove vrsnjake TR (Gilmore, Campbell, Shochet & Roberts, 2013). Uprkos
tome, oni mogu biti ohrabreni 1 podrzani u pravljenju planova, pri ¢emu je kljucna uloga nastavnika. Sa
naSim ispitanicima radedefektolozi i drugi obuceni nastavnici koji poseduju akademska i stru¢na znanja
o specifi¢nostima osoba sa 10. Medutim, u kontekstu celokupne inkluzivne politike planira se sve veci
obuhvat uc¢enika sa IO u redovni obrazovni sistem naSe zemlje, pri ¢emu dosadasnji stavovi nastavnika
o inkluzivnom obrazovanju nisu ohrabruju¢i. Tako su prethodna istrazivanja pokazala da su stavovi
nastavnika osnovnih $kola preteZno negativni, uz ¢este navode da nemaju dovoljno vremena, znanja ni
uslova za kvalitetan rad sa ucenicima sa smetnjama u razvoju, kao i1 da ne percipiraju inkluzivno
obrazovanje kao kvalitetniju alternativu specijalizovanom sistemu (Jovanovi¢ Popadi¢, 2016). lako se u
novijim istraZivanjima primecuje pomak ka neutralnijim stavovima, nastavnici i dalje isticu nedostatak
potrebnih znanja, veStina i prakticnog iskustva za uspe$no sprovodenje inkluzivne nastave (DraZi¢ i
Zrmi¢, 2024; Japundza-Milisavljevié¢, Djuri¢-Zdravkovi¢ 1 Milanovié¢-Dobrota, 2022; MiloSevi¢ i
Maksimovi¢, 2022). Sli¢ni nalazi potvrdeni su 1 u nedavnom istrazivanju sprovedenom u srednjim
stru¢nim Skolama u Srbiji, gde su nastavnici izveStavali da se ne osecaju dovoljno kompetentnim za
realizaciju inkluzivne prakse, uz isticanje nedostatka sistemske pomoc¢i i podrske pedagosko-psiholoske
sluzbe i1 defektologa (Pevi¢ i Vujaci¢, 2024).

S druge strane, podaci iz razvijenih zemalja upucuju na to da se upravo kroz formiranje pozitivnih
akademskih iskustava, koje izmedu ostalog obuhvata i percepciju ucenika da su vrednovani i prihvaceni
od strane svojih nastavnika, poboljSava Skolsko iskustvo ucenika i poveéava zadovoljstvo Skolom

(Eckert et al., 2025). Takode, pojedini autori istiu znacaj negovanja individualnog pristupa u nastavi,
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pohvala 1 nagradivanja ucenika, kao i promovisanja saradnje i licne odgovornosti u okviru skolske
filozofije, Sto predstavlja klju¢ne oblike socio-emocionalne podrske (Castellano, Sundell, Overman, &
Aliaga, 2012). U tom kontekstu, ¢injenica da u vecini redovnih $kola i dalje preovladuje tradicionalni
model nastave, koji podrazumeva uniformni pristup svim ucenicima uz zanemarivanje njihovih
razvojnih karakteristika 1 individualnih potreba (Tomi¢, 2019), moze delimi¢no objasniti razlike
dobijene medu nasim ispitivanim grupama.Za razliku od toga, u Skolama za ucenike sa smetnjama u
razvoju, individualizacija i diferencijacija nastave predstavljaju osnovu vaspitno-obrazovnog rada, $to,
uz manji broj ucenika po odeljenju, doprinosi povoljnijoj Skolskoj klimi i veéem stepenu subjektivnog
zadovoljstva. Ovo se posebno istice tokom prakti¢ne nastave koja se, u grupama do Sest ucenika, odvija
tri dana nedeljno. Intimnija atmosfera omoguc¢ava bolju saradnju i komunikaciju, pa ¢ak i neformalne
razgovore o licnim problemima. To doprinosi izgradnji medusobnog poverenja i uvazavanja, ¢ime se
pruza potrebna emocionalna podrska. Zbog toga se ucenici sa LIO viSe, fizicki i emotivno, angazuju na
prakti¢noj nastavi u poredenju sa svojim vrinjacima TR (Milanovi¢-Dobrota i Radi¢-Sesti¢, 2017), §to
se dalje reflektuje na njihove ocene, a povratno i na zadovoljstvo Skolom. Medu naSim ispitanicima sa
LIO nije utvrdena razlika u odnosu na uspeh na prakticnoj nastavi, a dobijene srednje vrednosti u
ukupnom skoru su visoke, za razliku od njihovih vr$njaka TR. S tim u vezi se otvaraju nova pitanja, od
toga da li je zanimanje za koje se obrazuju ucenici TR bila njihova Zelja ili rezultat svih ¢inilaca nakon
prijemnog ispita, ili su na njihovu odluku uticali roditelji, blizina srednje Skole, ili je ipak njihovo
prikazano (ne)zadovoljstvo Skolom rezultat dugogodisnje krize u obrazovnom sistemu koja je dovela do
pada kvaliteta obrazovanja na svim nivoima?

Pored uloge nastavnika, na zadovoljstvo Skolom kod srednjoskolaca znacajan uticaj ima osecaj
povezanosti sa Skolskim vrSnjacima (Elmore & Huebner, 2010). Dobri socijalni odnosi sa vr$njacima iz
odeljenja, pozitivno uti¢u na osecaj zadovoljstva Skolom tokom adolescencije (Eckert et al., 2025). U
tom kontekstu, ¢injenica da ucenici s 10 pohadaju nastavu u manjim odeljenjima, $to moze doprineti
prisnijoj atmosferi, ne samo tokom nastave, vec¢ i u S§kolskom okruZenju u kome se ostvaruju socijalne
interakcije, moglo bi objasniti visoke vrednosti kod nasih ispitanika.Takvo okruzenje, prema nalazima
ovog istrazivanja, rezultira pozitivnim stavovima ucenika. Oni izrazavaju zadovoljstvo boravkom u
Skoli, uzivaju u razli¢itim Skolskim aktivnostima, smatraju da sti¢u korisna znanja i naglaSavaju vaznost
druZenja s vr$njacima. Ovo je posebno vazno imajuci u vidu da su ucenici sa IO Cesto izlozeni riziku od
socijalne izolacije, pre svega usled isklju¢ivanja iz drustva, diskriminatornih praksi i neprilagodenosti
okruZenja njihovim potrebama (Pevi¢ 1 Vujaci¢, 2024). U poredenju sa svojim vr$njacima TR, deca s
IO viSe vremena provode s odraslima u drustvenim aktivnostima kod kuce (Melbge & Ytterhus, 2017),
a domace istrazivanje pokazuje da slobodno vreme najce$ce koriste na internetu i da uglavnom nemaju

organizovane aktivnosti (Japundza-Milisavljevi¢, Djuri¢-Zdravkovi¢ i Milanovi¢-Dobrota, 2023). 1z tog
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razloga, pozitivna iskustva u Skoli i prisustvo vr$njackih interakcija dobijaju dodatno znacenje za njihovo
socijalno ukljucivanje i subjektivno blagostanje. Ovim nalazima treba dodati i istrazivanje koje je
obuhvatalo ucenike sa 10 u redovnom obrazovanju, a koji pokazuju da su oni rede birani za najbolje
prijatelje i zajednicke aktivnosti sa vrSnjacima TR, kao i da su Cesto aktivno odbacivani (Bankovi¢,
2016). Pojedina istrazivanja ukazuju na to da ucenici koji dozive neki oblik nasilja u skoli, bilo da je u
pitanju zadirkivanje, vredanje ili potpuno iskljuc¢ivanje iz vrSnjackih grupa, pokazuju slabije socijalne
kompetencije, Sto se reflektuje i na manje zadovoljstvo Skolom (Verkuyten & Thijs, 2002). Zbog toga i
ne iznenaduje da ucenici sa IO u redovnim $kolama imaju negativnije misljenje o Skolskim aktivnostima
od ucenika koji pohadaju tzv. specijalne Skole (Cooney, Jahoda, Gumley, & Knott, 2006).

Iako na mladim uzrastima postoji odredena povezanost medu ovim vrSnjacima, ona sa
odrastanjem prelazi u indiferentnost i nezainteresovanost ucenika TR, da bi se krajem osnovnog
obrazovanja manifestovala kao zanemarivanje (Vujaci¢ i Pevié, 2022). Prema misljenju nastavnika
srednjih stru¢nih Skola u naSoj zemlji, zadovoljstvo Skolom ucenika sa IO u velikoj meri zavisi od uslova
koji su im obezbedeni za ucenje, funkcionisanje i socijalne interakcije u okviru Skolskog okruzenja. Bez
obzira na to $to su nastavnici svesni svoje uloge u podsticanju pozitivnog Skolskog iskustva, isticu da
im nedostaje adekvatna sistemska podrSka u odgovoru na specificne potrebe ovih ucenika (Pevic i
Vujaci¢, 2024). Zbog toga je vazno da se planiranje obrazovnog procesa ne zasniva samo na opstim
principima, niti da se inkluzija posmatra samo sa aspekta moralne ispravnosti, ve¢ je potrebno objektivno
uzimati u obzir individualne potrebe svakog ucenika i okolnosti u kojima se one mogu najadekvatnije
zadovoljiti (Tamas, Skrbi¢, Mati¢ i Vignjevié, 2023).

Istrazivacke studije iz zemalja s duzom tradicijom inkluzivnog obrazovanja pokazuju da je pored
razli¢itih zakonskih promena neophodno kontinuirano unapredivanje psihosocijalne klime u Skolama i
odeljenjima 1 stvaranje povoljnih uslova za uspe$niju socijalizaciju svih ucenika uz prilagodavanje
razli¢itih interventnih programa specificnim potrebama svake Skole (Pevi¢. 2018). Upravo je oblast
zadovoljstva kvalitetom Skolskog Zivota prepoznata kao pogodna za intervencije koje ukljucuju jacanje
odnosa ucenika s nastavnicima 1 vrSnjacima, kreiranje pozitivnog druStvenog okruzenja, kao i
unapredenje samoregulacije 1 ose¢aja autonomije (Trajkovi¢ 1 sar., 2023). Neki od nacina za povecanje
prihvacenosti od strane vr$njaka TR ukljuuju primenu programa koji naglasavaju sli¢nosti medu
ucenicima, sprovodenje treninga socijalnih vestina za ucenike sa IO, kao i koriS¢enje strategija poput
kooperativnog ucenja i tutorstva vr$njaka (Broj¢in, 2013).

U brojnim radovima koji se odnose na Skolu isticu se razlike izmedu decaka i devojcica, pri cemu
se navodi da se devojcice bolje prilagodavaju zahtevima Skolskog okruzenja. U jednoj meta-analizi koja
je obuhvatila 46 empirijskih studija utvrdeno je da su one zadovoljnije Skolom od decaka (Chen, Cali,

He, & Fan, 2020). U naSem istrazivanju razlike izmedu ucenika i ucenica identifikovane su u grupi
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ucenika TR, pri ¢emu su ucenice pokazale visi nivo zadovoljstva Skolom. Ovakav nalaz je u saglasnosti
sa rezultatima istraZivanja iz naSeg okruzenja sprovedenog u srednjim Skolama u Banjaluci (Slavni¢ &
Zecevic, 2015), ali i sa nalazima nemackih autora koji potvrduju stabilan obrazac polnih razlika u korist
devojcica (Eckert et al., 2025). Imajuci u vidu da su decaci, u proseku, manje zadovoljni Skolskim
okruzenjem, ovi rezultati ukazuju na potrebu da se skolsko osoblje dodatno usmeri na prepoznavanje i
zadovoljenje njihovih potreba. To moze podrazumevati vise paznje tokom Skolskih aktivnosti,
ohrabrivanje angazovanja u socijalnim i vannastavnim sadrzajima, kao i uvodenje ciljanih intervencija
usmerenih ka jacanju osecaja pripadnosti i Skolskog zadovoljstva kod decaka. Posebno je vazno razvijati
strategije koje odgovaraju njihovim interesovanjima i na¢inima izrazavanja, kako bi Skolsko okruzenje
za njih bilo podjednako podsticajno kao i za devojcice.

Porodi¢no okruzenje predstavlja vazan izvor podrske i moze imati znac¢ajnu ulogu u oblikovanju
Skolskog iskustva. Dok se kod ucenika TR roditeljska podrska vremenom prirodno smanjuje, kod
ucenika sa 10 ona ostaje kljucna tokom celog Zivota, uti€u¢i i na njihovo zadovoljstvo Skolom
(Milanovi¢ Dobrota i sar., 2024). Kod ucenika TR nije utvrdena razlika u odnosu na porodi¢no
okruzenje, ali jeste kod ucenika sa LIO, pri ¢emu najvece vrednosti zadovoljstva prikazuju oni koji Zive
u potpunim porodicama, a najnize oni koji zive sa zakonskim zastupnicima. Pretpostavljamo da se nizi
registrovani podaci za u€enike sa LIO koji Zive sa hraniteljima ili bakama i dekama mogu dovesti u vezu
sa njihovim emocionalnim 1 fizi€¢kim kapacitetima, ili sa manjkom interesovanja prema obrazovanju, a

mozda 1 nedostatkom roditeljskih kompetencija, Sto svakako treba proveriti narednim istrazivanjima.
Ogranicenja rada i preporuke za buduéa istraZivanja

Kao 1 svako istrazivanje, 1 ova studija ima svoja ograni¢enja, koja mogu posluZiti kao korisna
osnova za buduce radove u ovoj oblasti. Prvo, treba istaci da se dobijeni rezultati ne mogu generalizovati,
s obzirom na to da je istraZivanje sprovedeno na prigodnom uzorku i da su podaci prikupljeni putem
samoprocene ucenika, Sto predstavlja poseban izazov kada je re¢ o ucenicima sa 1O. Njihove procene
mogu biti ograni¢ene kapacitetima za samorefleksiju, razumevanjem apstraktnih pitanja, kao i sklonos¢u
ka davanju socijalno pozeljnih odgovora, §to moZe uticati na pouzdanost i1 validnost dobijenih rezultata.

U nasem radu fokusirali smo se na porodi¢no okruZenje ucenika, dok smo izostavili detaljno
ispitivanje unutarporodi¢nih odnosa, obrazovnog i radnog statusa roditelja, koji takode mogu imati
znacajan uticaj na zadovoljstvo Skolom. Ovi aspekti predstavljaju vazno polje za naredna istraZivanja, a
budu¢i da su u ovom istrazivanju zabelezeni nizi nivoi zadovoljstva Skolom kod ucenika koji zive sa
hraniteljima, smatramo da bi bilo korisno dodatno istraziti njihova iskustva.

Uzimajuéi u obzir slozenost percepcije Skolskog iskustva, buduce studije trebalo bi da ukljuce

Sir1 spektar individualnih i kontekstualnih varijabli, kao $to su procena Skolske klime, kvalitet socijalnih
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interakcija medu ucenicima, odnos ucenika i nastavnika, kao i osec¢aj prihvacenosti 1 uvazavanja u
Skolskom okruzenju. Ovi nalazi mogu ukazivati na specificne emocionalne, socijalne ili obrazovne
izazove, koje je potrebno dublje ispitati.

Takode, s obzirom na to da prakti¢na nastava predstavlja klju¢ni segment obrazovanja uc¢enika
sa 10, buduca istrazivanja bi trebalo da obuhvate 1 perspektivu nastavnika prakticne nastave, u cilju
ispitivanja njihove motivacije, profesionalne angazovanosti i nac¢ina na koji percipiraju svoj uticaj na
ucenike.

Bez obzira na odredena ograni¢enja ovog rada, verujemo da je otvorio mnoge, jo§S uvek
neistraZzene oblasti u vezi sa zadovoljstvom Skolom, kao 1 da ¢e inspirisati druge istrazivace, odnosno
posluziti kao inicijalni korak za naredna, sveobuhvatnija istrazivanja koja bi popunila praznine u

spoznaji zadovoljstva ucenika Skolom.
Zakljucéak

Dobijeni rezultati nedvosmisleno pokazuju da su ucenici sa LIO zadovoljniji vrstom $kole koju
pohadaju, za razliku od njihovih vrSnjaka TR koji se obrazuju za ista ili slicna zanimanjima u
trogodiS$njem trajanju. S obzirom na inkluzivnu politiku, najverovatnije je da ¢e u buduénosti u€enici sa
LIO upisivati trogodisnje obrazovne profile, zbog cega je u perspektivi neophodno detaljnije analizirati
prikazano nezadovoljstvo kod ucenika TR koji pohadaju redovan sistem obrazovanja. PoSto samo
fizicko prisustvo ucenika sa LIO u redovnom obrazovanju ne zadovoljava principe inkluzivnog
obrazovanja, potrebno je podrobnije analizirati misljena svih u¢esnika u §kolskoj zajednici i odgovornije
pristupiti aktivnostima radi unapredenja kvaliteta Skolskog Zivota.

Pored toga §to smo u radu ukazali na odredene probleme i1 vazne oblasti buducih istrazivanja,
smatramo da bi nastavni kadar u inkluzivnim Skolama trebalo da, sem fokusa na akademska postignuca
(pruzanja znanja i vestina), svoj rad posveti i zanemarenoj vaspitnoj dimenziji, kao i socio-emocionalnim
aspektima obrazovanja. Time bi pomogli uenicima da razviju odgovornost, moralne vrednosti,
postovanje prema drugima i druStvenim normama, komunikacione vestine 1 druge komponente vazne za
celokupni liéni razvoj. U skladu sa skolskom klimom 1 kulturom, $kole bi mogle da razviju konkretne
programe podrske koji bi ukljucivali razli¢ite ponude vannastavnih aktivnosti i radionica prilagodene
interesovanjima ucenika, kako bi ih osposobili za suocavanje sa akademskim pritiskom i umanjili
nezadovoljstvo razliitim aspektima Skolskog zivota. Takvi programi bi doprineli da se ucenici osecaju
sigurno 1 podrzano, a takode bi ih pripremili za Zivot u zajednici i prevazilazenje buducih izazova.

S druge strane, kreatorima obrazovnih politika predlazemo da promisle o nekoliko klju¢nih mera
koje bi mogle da unaprede kvalitet nastave i opsti nivo podrske uc¢enicima, kao 1 da kreiraju okruZenje

koje ¢e podsticati zadovoljstvo ucenika u Skoli. Osim redukovanja akademskih sadrzaja i optimizacije
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broja ucenika u odeljenjima, smatramo da je nastavnom kadru potrebno obezbediti edukaciju usmerenu
na sticanje potrebnih znanja, vestina i prakticnog iskustva, kako za izgradnju medusobnog poverenja i
postovanja radi unapredenja interakcije sa srednjoskolcima, tako i za efikasno sprovodenje inkluzivne
nastave. Takode, u Skolama je neophodno razviti i posveceno implementirati usluge karijernog vodenja
1 savetovanja. Aktivno uces¢e svih ucenika u aktivnosti karijernog savetovanja obezbedilo bi im veci
nivo pomo¢i u donosenju racionalne odluke o izboru buduce profesije, dok bi im primena razlicitih
struénih intervencija omogucila podr§ku u razvoju socio-emocionalnih kompetencija i vecu otpornost

na izazove obrazovnog i profesionalnog angazovanja.

SCHOOL SATISFACTION AMONG STUDENTS WITH MILD INTELLECTUAL
DISABILITIES AND TYPICALLY DEVELOPING STUDENTS IN VOCATIONAL
SECONDARY EDUCATION

Abstract

In the broader concept of life satisfaction, school satisfaction represents a specific domain
related to students’ personal experience regarding how pleasant and fulfilled they find the school
environment. The aim of this study is to examine differences in school satisfaction between students with
mild intellectual disabilities and typically developing students, as well as to explore the impact of certain
sociodemographic characteristics. The convenience sample consisted of 273 high school students
enrolled in three-year vocational programs, divided into two groups. The first group included 138
students with developmental disabilities, while the second group comprised 135 typically developing
students attending vocational high schools. Students' school satisfaction was assessed using a subscale
of the Multidimensional Students' Life Satisfaction Scale. The obtained results unambiguously indicate
that students with mild intellectual disabilities report significantly higher school satisfaction than their
typically developing peers. This paper analyzes these differences with particular attention to the
characteristics of the educational systems attended. Recommendations are provided for future research
to further investigate school satisfaction, enabling a deeper understanding of students’ diverse needs
stemming from their biopsychosocial characteristics. Based on these findings, educational stakeholders
could more appropriately support the positive development of all students and implement targeted

interventions aimed at improving the quality of school life.

Keywords: school satisfaction, high school, three-year education, intellectual disability, typical

development
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PREPOZNAVANJE I REGULACIJA EMOCIJA KOD PREDSKOLSKE DECE: ULOGA
VRTICA I FOTO-ELICITACIJSKOG INTERVJUA

Apstrakt

Istrazivanje je imalo za cilj da ispita kako deca predskolskog uzrasta prepoznaju, razumeju i

regulisu osnovne emocije u svakodnevnom vrtickom okruzenju, kao i na koji nacin dozZivljavaju podrsku

odraslih u procesu emocionalne regulacije. Prikupljanje podataka izvrSeno je uz pomoc¢ foto-

elicitacijske tehnike (Photo-Elicitation Interview, PEI). Deca su uz podrsSku vaspitaca fotografisala

objekte, situacije i prostore koji su kod njih pokretali emocionalne odgovore. Fotografije su zatim

koriscene kao vizuelni stimulus u polustrukturisanim dubinskim intervjuima, u kojima su deca verbalno

elaborirala znacenje i emocionalni kontekst snimljenog sadrzaja. Analiza podataka pokazuje da deca

najcescée prepoznaju i izrazavaju pozitivne emocije, posebno srecu u interakciji sa vrsnjacima i tokom

aktivnosti, dok negativne emocije zahtevaju dodatnu podrsku. Deca su identifikovala sredinske

pobudivace emocija (vrsnjaci, predmeti, ambijent) i razvijala strategije regulacije, ukljucujuci spontano

resavanje problema i traZemje socijalne podrske. PEI se pokazao kao efikasna participativna i

bojana.peric-prkosovacki@mf.uns.ac.rs
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refleksivna tehnika koja omogucava uvid u emocionalni svet dece i podstice razvoj emocionalne
inteligencije. Rezultati naglasavaju vaznost vrtica kao sigurnog i poznatog konteksta za emocionalni
razvoj, znacaj odraslih u podrsci regulaciji emocija i prakticnu primenu vizuelnih metoda u pedagoskoj

praksi.

Kljucne reci: emocionalno vaspitanje, predskolska deca, regulacija emocija, vrti¢, foto-

elicitacijski intervju (PEI)
Uvod

Vrti¢ predstavlja jedno od prvih institucionalnih okruzenja u kojem dete provodi znacajan deo
svakodnevnog zivota. Kao sloZzen emocionalni, socijalni, relacijski i prostorni kontekst, vrti¢ pruza deci
iskustva kroz koja u€e da izrazavaju i reguliSu emocije u interakciji sa vrSnjacima, vaspitacima,
pravilima i materijalnim okruZenjem. Savremeni pedagoski pristupi isti¢u da vrti¢ nije neutralan prostor,
ve¢ sredina bogata emocionalnim znacenjima, gde se oblikuju prvi obrasci odnosa, osecaj sigurnosti i
pripadnosti, kao i1 temelji emocionalne pismenosti i emocionalne inteligencije (Krnjaja & Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2017; Slunjski, 2011).

Emocije prozimaju sve segmente pedagoske prakse - rutinske aktivnosti, slobodnu i vodenu igru,
saradnju 1 konflikte. Regulacija emocija u predskolskom uzrastu predstavlja razvojni proces, dok svesno
upravljanje emocijama jo§ nije u potpunosti razvijeno i zavisi od podrske odraslih (Denham, 2006;
Saarni, 1999). Vaspitaci kroz svoje reakcije, dostupnost i vodenje aktivnosti pomazu deci da razumeju 1
postepeno reguliSu emocije. Emocije se oblikuju u druStvenom i kulturnom kontekstu i razvijaju kroz
interakciju, jezik 1 zajednicke prakse (Kisjuhas, 2016).

Emocionalno vaspitanje odvija se na implicitnom 1 eksplicitnom nivou. Implicitno se ogleda u
svakodnevnim interakcijama, strukturisanju pravila i reagovanju u konfliktima, dok eksplicitno
podrazumeva svesno razvijanje socioemocionalnih kompetencija kroz razgovor o osecanjima,
imenovanje emocija i refleksiju (Jur€evi¢ Lozanci¢, 2016; PeSikan & Anti¢, 2012). Oba nivoa su
medusobno povezana i1 €ine osnovu razvoja emocionalne inteligencije kao teorijskog okvira za
razumevanje emocionalnog razvoja deteta.

Emocionalne reakcije dece predskolskog uzrasta predSkolaca su €esto intenzivne i neposredne,
dok su mehanizmi samoregulacije u formiranju. Zbog toga je vazno posmatrati emocionalni razvoj
razvojno 1 kontekstualno, uvazavajuéi individualne razlike, a ne normativno ili evaluativno (Nussbaum,
2001). Savremeni pedagoski pristupi naglasavaju integraciju emocionalnog vaspitanja u svakodnevnu
praksu vrti¢a kroz igru, projekte i socijalne interakcije, ¢ime deca razvijaju emocionalnu sigurnost,

otpornost i sposobnost saradnje.
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Analiticki okvir istrazivanja

Emocionalni razvoj u predskolskom uzrastu postavlja temelje za socijalno funkcionisanje,
emocionalnu dobrobit i adaptaciju deteta u obrazovnom i Sirem drustvenom kontekstu (Denham, 2006).
Savremena istrazivanja ga konceptualizuju kroz tri povezane dimenzije: prepoznavanje emocija,
razumevanje emocija 1 regulaciju emocija, koje doprinose socijalnoj kompetenciji 1 kvalitetnijim
interpersonalnim odnosima (Denham et al., 2015; Gross, 2015).

PredSkolski period je posebno osetljiv jer deca uce da povezuju emocionalna iskustva sa uzrocima
1 posledicama kroz konkretna iskustva (Widen, 2016). Regulacija i razumevanje emocija povezani su sa
kvalitetom vr$njackih odnosa, prosocijalnim ponasanjem i smanjenjem problema u ponasanju, §to ih ¢ini
pedagoski relevantnim ishodom ranog obrazovanja (Blewitt, Fuller-Tyszkiewicz, Nolan, Bergmeier,
Vicary, Huang, McCabe, McKay, & Skouteris, 2018; Domitrovich, Durlak, Staley, & Weissberg, 2017).
Emocionalni razvoj se stoga ne posmatra isklju¢ivo kao individualna karakteristika, ve¢ kao proces
oblikovan interakcijama i pedagoskim praksama u vrticu (Zinsser, Shewark, Denham, & Curby, 2019).

Prepoznavanje emocija odnosi se na identifikaciju i imenovanje emocija kod sebe i drugih na
osnovu izraza lica, tona glasa, govora tela i situacionih okolnosti (Denham, 1998; Saarni, 1999). U
predskolskom uzrastu ovaj proces se razvija postepeno, pretezno kroz poznate i svakodnevne situacije,
dok se apstraktnije kategorije tek pocinju oblikovati (Widen & Russell, 2008). Bolje prepoznavanje
emocija povezano je sa kvalitetnijim socijalnim odnosima, dok teSkoc¢e u identifikaciji Cesto vode ka
problemima u ponaSanju (Eggum-Wilkens, Fabes, Castle, Zhang, Hanish, & Martin, 2014; 1zard, Fine,
Schultz, Mostow, Ackerman, & Youngstrom, 2001).

Razumevanje emocija podrazumeva sagledavanje uzroka, posledica i socijalnog znacenja
emocionalnih stanja (Bukhalenkova, Veraksa, Kartushina, & Chichinina, 2022). Razvija se kroz jezik,
socijalne interakcije 1 refleksiju, 1 doprinosi prosocijalnim ishodima kao §to su konstruktivna interakcija,
reSavanje konflikata i empatija (Grazzani et al., 2024; Richard, Cavadini, Dalla-Libera, Angonin, Alaria,
& Gentaz, 2025). Ovo omogucava deci predvidanje emocionalnih reakcija drugih i1 prepoznavanje
sloZenijih oblika socijalnog funkcionisanja.

Regulacija emocija je razvojna osnova kasnijeg svesnog upravljanja emocijama (Gross, 1998;
Eisenberg, Cumberland, & Spinrad, 2004). U ranom detinjstvu proces je automatski i ¢esto posredovan
spoljaSnjom regulacijom kroz podrSku odraslih, dok starije predskolsko dete razvija sloZenije
mehanizme poput samoumirivanja i kontrole paznje. Regulacija je dinamican, razvojno uslovljen i
relacijski proces, oblikovan kroz interakcije u vrticu.

Vrti¢ je kljucna sredina ranog detinjstva, gde deca provode veliki deo dana kroz aktivnosti, igru, saradnju

1 konflikte, izrazavajuci Sirok spektar emocija (Clark, 2005). Rutine i poznata struktura omogucavaju
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deci sigurnost, istrazivanje okruzenja i osecaj pripadnosti grupi (Clark, 2004). Aktivnosti poput igre,
povlacenja 1 ulaska u konflikte imaju razli¢ita znacenja i tesno su povezane sa osecanjima sigurnosti,
kontrole ili frustracije (Burke, 2005; 2008).

Socioemocionalni razvoj se ostvaruje kroz svakodnevne situacije - igru, reSavanje konflikata,
donoSenje odluka 1 refleksiju, a vaspitaci igraju klju¢nu ulogu u prepoznavanju potreba, pruzanju
podrske i1 razvijanju samoregulacije (Denham et al., 2015; Mashford-Scott, Church & Tayler, 2012).
Uloga vaspitaca ukljucuje organizaciju aktivnosti, posredovanje izmedu institucionalnih zahteva i de¢jih
potreba, kao i uspostavljanje odnosa zasnovanih na poverenju i ravnopravnosti (Christensen & Prout,
2002).

Osnove programa predSkolskog vaspitanja 1 obrazovanja “Godine uzleta” u nasoj zemlji Program
,Godine uzleta“ u Srbiji naglasava dete kao aktivnog i kompetentnog ucesnika razvoja, fokusiranog na
medudejstvo sa socijalnim i fizickim okruzenjem kroz igru, komunikaciju i zajedni¢ko delovanje. Realni
program ostvaruje se kroz posmatranje, planiranje i refleksiju vaspitaca, integrisane i projektne
aktivnosti, ¢ime se podrzava celoviti razvoj emocionalnih, socijalnih, kognitivnih i motorickih
kompetencija. U skladu sa ovakvim pristupom detetu kao aktivnom ucesniku, posebno je vazno razumeti
njegove li¢ne dozivljaje i perspektive.

Subjektivno doZivljavanje vrti¢a od strane dece moze da se istraZzuje vizuelnim metodama poput
fotografija, jer one pomazu deci da izraze svoja znacenja i osecanja, Cesto prevazilaze¢i verbalna
ogranicenja (Einarsdottir, 2005; Clark-Ibafiez, 2007; Smith & Barker, 2000; Orellana, 1999).

Metodoloski okvir istrazivanja
Predmet istrazivanja

Standardni psiholoski 1 pedagoski istrazivacki pristupi ¢esto imaju ogranicenja u sagledavanju
emocionalnih iskustava predSkolske dece. Tradicionalni intervjui i upitnici podrazumevaju razvijene
jezicke sposobnosti, apstraktno misljenje 1 samorefleksiju, koje su u ovom uzrastu jo§ uvek u razvoju.
Zbog toga deca Cesto ne mogu spontano i precizno da verbalizuju svoja osecanja, niti razjasne unutrasnje
dozivljaje, Sto moze dovesti do nepotpunih ili iskrivljenih podataka o njihovom emocionalnom svetu
(Christensen & James, 2008; Luttrell, 2010). U tom kontekstu, opredelili smo se za primenu
metodoloskih pristupa koji su razvojno primereni, participativni i oslonjeni na decje iskustvo,
omogucavajuci deci da aktivno ucestvuju 1 izraze svoja emocionalna iskustva kroz vizuelno 1 narativno

uceSc¢e (Einarsdottir, 2005; Clark, 2004).
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Cilj istrazivanja

Cilj ovog istrazivanja bio je da se ispita kako deca predSkolskog uzrasta prepoznaju, razumeju i
reguliSu osnovne emocije u svakodnevnim situacijama u vrticu, koje strategije emocionalne regulacije
pri tome koriste, kao i kako dozivljavaju i prepoznaju podrsku koju pruza okruzenje - vaspitaci i vr$njaci.
Putem foto-elicitacijske tehnikedeca su mogla da izraze svoja li¢na emocionalna iskustva, refleksije i
znacenja, ¢ime se omogucava dublji uvid u njihov emocionalni svet u kontekstu institucionalnog

vaspitanja i obrazovanja.

U skladu sa tim, postavili smo sledeca istrazivacka pitanja:

1. Kako deca predskolskog uzrasta kroz fotografije i naraciju izrazavaju prepoznavanje
emocija?

2. Kako deca interpretiraju i razumeju uzroke i1 posledice svojih emocija u svakodnevnom
vrtickom zivotu?

3. Nakoji nac¢in deca prikazuju regulaciju emocija kroz izbor aktivnosti, reakcije i interakcije?

4. Koje situacije, prostori i odnosi u vrticu deca povezuju sa odredenim emocionalnim
iskustvima?

5. Kako PEI kao participativna i vizuelna metoda omogucava uvid u sve tri dimenzije
emocionalne inteligencije u predSkolskom uzrastu (emocionalna svesnost, samoregulacija 1

socijalna kompetencija)?
Dizajn, uzorak i tok istrazivanja

Istrazivanje je koncipirano kao kvalitativno istraZivanje malog obima, sa ciljem dobijanja
dubinskih i kontekstualno bogatih podataka. Osnovna tehnika prikupljanja podataka bila je foto-
elicitacija zasnovana na foto-dnevnicima dece. Istrazivanje je sprovedeno tokom radne 2025.godine.

Photo Elicitation Interview (PEI) predstavlja participativnu istrazivacku tehniku u kojoj se
fotografije koriste kao podsticaj za razgovor sa ucesnicima, jer podsticu evociranje se¢anja, emocija i
znacenja koja se Cesto ne mogu u potpunosti izraziti iskljucivo verbalnim putem. U pedagoSkom i
razvojno-psiholoSkom kontekstu ova metoda polazi od shvatanja deteta kao aktivnog ucesnika
istrazivaCkog procesa, a ne pasivnog objekta posmatranja (Christensen & Prout, 2002; Einarsdoéttir,
2005; Luttrell, 2010). Posebna heuristi¢ka vrednost pridaje se fotografijama koje su kreirala sama deca
uz podrSku vaspitaca, buduci da takav pristup omogucava dublji uvid u njihova autenti¢na znacenja i

perspektive u odnosu na unapred odabrane vizuelne materijale (Clark, 2017; Mughal, 2025; Bisquerra-
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Alzina & Pérez-Escoda, 2019). Uloga vaspitaca bila je prvenstveno tehniCke i1 organizacione prirode,
kako bi se deci olaksalo razumevanje zadatka 1 proces fotografisanja.

Metoda je zasnovana na interpretativnim teorijskim pristupima, usmerenim ka razumevanju
svakodnevnih druStvenih svetova i znacenja njihovog delovanja. Fotografije evociraju dublje elemente
odgovori u poredenju sa konvencionalnim intervjuima zasnovanim isklju¢ivo na verbalnoj komunikaciji.
Posebna vrednost PEI tehnike u istrazivanjima sa decom ogleda se u: smanjenju asimetrije mo¢i izmedu
odraslog istrazivaca i deteta, isticanju de¢jih kompetencija, odnosno omoguéavanju lakSeg izrazavanja
misljenja, pove¢anju motivacije dece za u€esce u istrazivanju (Cook & Hess, 2007).

U istrazivanju je ucestvovalo 9 dece (7 devojéica i1 2 decaka), uzrasta od 5,5 do 6,5 godina, iz
predskolske ustanove u okolini Novog Sada. Istrazivanje je namenski sprovedeno u vrticu kao
svakodnevnom, prirodnom i interaktivnom okruzenju predskolske dece, Sto omogucava autenti¢no
belezenje emocionalnih iskustava i njihovu povezanost sa poznatim kontekstom (Burke, 2008; Denham,
1998). Ustanova je organizovana kao urbana razvojna sredina koja deci pruZa raznovrsne senzorne,
socijalne i kognitivne podsticaje kroz stalnu interakciju sa lokalnom zajednicom i okruzenjem. U
neposrednoj blizini nalaze se obrazovne i kulturne institucije sa kojima vrti¢ redovno saraduje kroz
radionice, edukativne programe o prirodi, oCuvanju zivotne sredine i zdravim stilovima Zivota, kao i
kroz posete skolskim priredbama koje omogucavaju postepeno upoznavanje sa Skolskim okruZenjem.
Tokom godine ostvaruje se saradnja sa lokalnim muzejima, srednjoSkolskim ustanovama 1
organizacijama civilnog drustva, ¢ime se vaspitno-obrazovni program obogacuje iskustvenim ucenjem.
Ceste su organizovane $etnje i boravak na otvorenom u parkovima, dvoristima javnih institucija i
prirodnim lokalitetima u okruZenju, koji se koriste za igru, rekreaciju i istraZivacke aktivnosti. Na taj
nacin vrti¢ funkcioniSe kao dinamican prostor povezan sa zajednicom, u kome deca stiCu raznovrsna
iskustva, razvijaju osecaj pripadnosti 1 upoznaju kulturne 1 prirodne vrednosti sredine u kojoj odrastaju.

Prikupljanje podataka sprovedeno je kroz pripremu dece i vaspitaca, samostalno fotografisanje i
individualne razgovore sa decom. Kroz svakodnevne aktivnosti deca su upoznavana sa emocijama, sa
ciljem da ih imenuju, prepoznaju sopstvene reakcije i razumeju njihove uzroke. Tokom oktobra
2024.godine deca su uz podrsku vaspitacice belezila fotografije situacija 1 ambijenta koji su kod njih
izazivali emocije 1 kreiralafoto-dnevnike. Uloga vaspitaca bila je u cilju da deci olak§ao razumevanje
zadatka 1 proces fotografisanja Foto-dnevnici su potom koriS¢eni kao osnova za polustrukturisane

intervjue usmerene na emocije, njthovo razumevanje, regulaciju 1 socijalnu podrsku (Tabela 1).
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Tabela 1
Pitanja polustrurisanog intervjua

Pitanja

[u—

Sta je na fotografiji?

Zasto si fotografisao/la ovu fotogafiju?

Kako si se tada ose¢ao/la? Sta si tada ose¢ao/la?

Da li je neko primetio kako se ti ose¢as? Ko? (Sta se tada desilo?)
Da li si rekao/la nekome kako si se tada osecalo/la?

Da li si se i kada isto tako osecao/la?

Sta si ti tada uradio/la?

To $to si tada uradio/la, da li te je neko tome naucio? Ko?

¥ N ks WL

Kako bi reagovala u istoj ili sli¢noj (dati primer) situaciji? Sta bi promenio/la. ..

Etika i participacija

Etika istrazivanja obuhvatala je saglasnost roditelja, informisanje dece o cilju i toku istrazivanja
prilagodeno uzrastu, pazljivu interpretaciju fotografija sa fokusom na podrSku i razumevanje decjih
iskustava. Deca su aktivno ucestvovala u istrazivanju, birajuci situacije, ambijent i predmete za
fotografije, ucestvujuci u intervjuima, §to omogucava postovanje principa participacije deteta. Ovim
pristupom smanjuje se problem neravnoteZe moci izmedu istraZivaca i deteta (Christensen & Prout,

2002), a deci se omogucila autonomija u predstavljanju svojih emocionalnih iskustava.

Rezultati i Diskusija

Rezultati istrazivanja ukazuju da deca predSkolskog uzrasta uspesno prepoznaju osnovne emocije
1 povezuju ih sa konkretnim situacijama iz svog svakodnevnog okruZenja. Najc¢eS¢e fotografisana
emocija bila je sreca, koju su zabelezila sva deca ucesnici istrazivanja, $to potvrduje centralno mesto
pozitivnih emocionalnih interakcija sa vrSnjacima, aktivnosti 1 ambijenta u emocionalnom iskustvu dece
u vrticu. Analiza fotografija 1 razgovora sa decom intervjua pokazala je da su pobudivaci emocija
pretezno sredinski faktori, poput druge dece, predmeta i prostora. Spoljasnji prostor ¢eSc¢e prepoznat kao
izvor emocionalnih doZivljaja u odnosu na unutrasnji. Ovi nalazi su u skladu sa konstruktivistickim
pristupima razvoju emocionalne kompetencije, prema kojima deca kroz iskustvo 1 socijalnu interakciju
aktivno grade razumevanje sopstvenih 1 tudih emocionalnih stanja (Hoemann et al., 2019). U
porodicnom kontekstu, gde deca kroz svakodnevne interakcije sa roditeljima 1 bracom/sestrama
dozivljavaju pozitivne emocije (npr. osmeh, dodir, igru), oni ne samo da izrazavaju emocije ve¢ ih i

aktivno konstruiSu na osnovu povratnih informacija iz okoline. Ova socijalna konstrukcija omogucava
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deci da razvijaju emocionalnu regulaciju i empatiju, jer uenje nije pasivno usvajanje, ve¢ aktivno
gradenje koncepata emocija kroz ponavljane interakcije (Garaigordobil, 2022).

Takav pristup naglasava da emocionalna kompetencija nije urodena ve¢ emergentna pojava koja
nastaje u kontekstu odnosa. Deca koriste socijalne signale, jezicke oznake emocija i zajednicke
aktivnosti da oblikuju sopstvene emocionalne sheme, §to dovodi do boljeg razumevanja tudih stanja i
efikasnije regulacije u stresnim situacijama unutar porodice. Ovi procesi podrzavaju dugorocan socio-
emocionalni razvoj, jer deca postaju aktivni ucesnici u sopstvenom emocionalnom ucenju (Hosokawa,
2024).

Dobijeni podaci ukazuju da deca emocije razumeju na razlicite nacine: telesno, kroz fizioloske
reakcije, tautoloski, ali 1 uz izrazene teSkoce u verbalizaciji, $to je razvojno ocekivano za ovaj uzrast
(Denham, Bassett, Sirotkin, & Zinsser, 2017). Posebno je uocljivo da deca CeSée traze podrsku u
situacijama negativnih emocija, dok pozitivha emocionalna iskustva uglavnom zadrzavaju za sebe
(Bisquerra-Alzina & Pérez-Escoda, 2019). Strategije emocionalne regulacije koje su deca navodila
obuhvataju reSavanje problema, ignorisanje izvora negativhe emocije, kao i trazenje podrSke od odraslih
ili vr$njaka. Ovi nalazi potvrduju da se emocionalna regulacija razvija u socijalnom kontekstu i da
roditelji, vr$njaci i1 vaspita¢i imaju kljuénu ulogu u procesu emocionalne socijalizacije.

Tabela 2 prikazuje distribuciju fotografisanih emocija. Sva deca u istraZivanju (9 od 9, 100 %)
fotografisala su srecu, koja je istovremeno najzastupljenija emocija sa ukupno 15 fotografija (28,4 % od
svih 53 snimljene fotografije). Visoku zastupljenost pokazalo je i gadenje, koje su zabelezila 8 dece
(88,9 %), sa 12 fotografija (22,6 %). [znenadenje, strah i ljutnja pojavili su se kod nesto viSe od polovine
dece (55,5-66,7 %), dok je tuga najrede fotografisana emocija — zabelezilo ju je samo 4 dece (44,4 %),
sa svega 5 fotografija (9,4 %). Posebno je uocljivo da su sreca i gadenje najcesce prikazivane sa vise
fotografija po detetu, dok su ljutnja i tuga uglavnom bile predstavljene samo jednom fotografijom po

detetu.

Tabela 2

Prikaz distribucije fotografisanih emocija

Deca koja su Fotografije u odnosu na Broj  fotografija  odredene
fotografisala odredenu emocije emocije u odnosu na broj dece
emociju

Emocija F % F % jedna dve

Sreca 9 100 15 28.4 3 6
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Gadenje 8 88.9 12 22.6 4 4
Iznenadenje 6 66.7 8 15.1 2 4
Strah 5 55.5 8 15.1 3 2
Ljutnja 5 55.5 5 9.4 5 0
Tuga 4 44.4 5 9.4 3 1
Ukupno 53 x =6,6

Dakle, sre¢a je emocija koju su prepoznala sva deca, dok su tuga i ljutnja bile najmanje zastupljene
i uglavnom dokumentovane jednokratno. Ovakav obrazac u skladu je sa teorijama emocionalne
regulacije koje ukazuju da deca u ranom uzrastu lakSe prepoznaju i izrazavaju pozitivne emocije, dok
negativne emocije ¢es¢e umanjuju, izbegavaju ili zadrzavaju za sebe, narocito u socijalno strukturisanom
okruzenju kakvo je vrti¢ (Denham et al., 2017; Morris, Silk, Steinberg, Myers, & Robinson, 2017).

Emocije poput gadenja i iznenadenja, koje su snazno povezane sa konkretnim sredinskim
pobudivacima, relativno su Cesto fotografisane i od strane veéeg broja dece. Ovi nalazi potvrduju da
deca predskolskog uzrasta emocije prepoznaju pre svega situaciono i kontekstualno, oslanjajuéi se na
neposredno iskustvo i1 senzorne informacije. Takav nacin emocionalnog opaZanja predstavlja vazan
razvojni korak ka formiranju emocionalne svesnosti, koja ¢ini osnovu kasnijih procesa emocionalne
regulacije (Gross, 2015).

Manja zastupljenost emocija straha, ljutnje, a naroCito tuge mozZe se tumaciti iz razvojne
perspektive emocionalne regulacije, prema kojoj deca postepeno razvijaju kapacitete za svesno
imenovanje, razumevanje 1 komunikaciju emocionalno neprijatnih stanja. Istovremeno, ove emocije su
Cesto pracene implicitnim 1 eksplicitnim socijalnim normama koje utiu na njihovo potiskivanje ili
premestanje u privatnu sferu, $to dodatno ograni¢ava njihovu vidljivost u institucionalnom kontekstu
(Cole, Ram, & English, 2019).

Sa pedagoskog aspekta, dobijeni nalazi potvrduju vrti¢ kao kljucni kontekst emocionalnog razvoja,
u kojem deca ne samo da dozivljavaju emocije, ve¢ uce kako da ih prepoznaju, izraze i reguliSu u
interakciji sa drugima. Uloga vaspitaca posebno je znaCajna u pruzanju emocionalne podrske i u
legitimisanju svih emocija kao prihvatljivih, uz istovremeno usmeravanje dece ka socijalno prihvatljivim
nacinima njihovog izraZavanja, ¢ime se podstiCe razvoj emocionalne kompetentnosti i socijalne
prilagodenosti (Denham & Brown, 2018). Rezultati sugeriSu da je vazno sistematski razvijati pedagoske
prakse koje podsti¢u razgovor o ,,tezim“ emocijama, poput tuge i ljutnje, kroz strukturisane aktivnosti,

simbolic¢ku igru i refleksiju o emocionalnim iskustvima. Vrti¢ se u ovom kontekstu pokazuje kao klju¢ni
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prostor za ucenje prepoznavanja i regulacije emocija, gde deca kroz interakciju sa vrSnjacima i

vaspita¢ima razvijaju emocionalnu svest i socijalnu kompetenciju.

Fotografije koje su deca zabelezila koristile su se kao podloga za individualne razgovore o
sadrzaju, razlozima nastanka, povezanoj emociji, kao i o strategijama upravljanja tom emocijom.
Posebna paznja posvecena je prepoznavanju elemenata emocionalne socijalizacije i razvoja emocionalne

inteligencije u de¢jim iskazima. Tokomrazgovora deca su identifikovala pobudivace emocija, odnosno

konkretne situacije i elemente okruzenja koji su izazvali odredena emocionalna stanja.

U Tabeli 3 prikazane su emocije koje su deca identifikovala, kategorije pobudivaca i autenti¢ni

komentari dece, §to omogucava uvid u nacin na koji deca dozivljavaju i tumace svoje emocije u vrtickom

okruzenju.

Tabela 3

Prikaz identifikovanih emocija, kategorija pobudivaca i autenticnih komentara dece

emocija kategorija autenti¢ni komentari dece kao primeri
Sreca Interakcija sa ,,Moja drugarica je moja sreca. Zato $to volim da se igram sa
vr§njacima njom*
»dreéna sam kad sa V. slazem lego™
aktivnosti »Svaki dan mogu da napravim nesto drugacije*
»dreéna sam zato §to mogu da vozim bicikl jer sam naucila“
ambijent »Srecna sam Sto tako lepo raste, a mi smo ga zasadili
Gadenje ambijent ,,Grozno miri$e i ne izgleda lepo™
rekviziti/sredstva ,»Gade mi se prljave igracke*

Iznenadenje  rekviziti/sredstva

ambijent

,,Pri¢e me uvek iznenade*

»Knjiga pocne kao prvo bude nesto tuzno ili sre¢no i onda na

kraju se zavrsi zanimljivo*

»igracke me iznenaduju. Neka moze kad ih stisne$ da pevaju ili

Suskaju‘
,,Li¢1 mi na poklone. Pokloni me iznenaduju®
,» Volim brzinu pa mi je svako spustanje niz tobogan iznenadenje*

,Iznenadilo me kada sam dosla u vrti¢, zato $to je niklo*
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Strah uverenja »Strah me je da u blatu ne isprljam nove ¢izme*
,»B0jim se da me ne udari auto*
»Plasim se da se ne povredim*
Tuga ambijent ,»luzna sam kad su Zivotinje zatvorene*
,»INiko se ne igra u njoj*
,Ljuta sam §to su tako prljave stvari®

ljutnja Interakcija sa ,,Ljuti me $to su ovi stariji decaci polomili tu nosu*

vr$njacima

Analiza tabele 3 pokazuje da deca fotografiSu sre¢u koja se javlja u interakciji sa vrSnjacima
(,,Moja drugarica je moja srec¢a. Zato $to volim da se igram sa njom®) i kroz aktivnosti (,,Sre¢na sam
zato §to mogu da vozim bicikl jer sam naucila®). Ova dominantna zastupljenost pozitivne emocije
ukazuje da deca lakSe prepoznaju i izrazavaju emocije koje su socijalno prihvatljive i povezane sa
zadovoljstvom i uspehom.

Emocija gadenja uglavnom je povezana sa ambijentom 1 konkretnim predmetima (,,Grozno mirise
1 ne izgleda lepo®, ,,Gade mi se prljave igracke®), $to ukazuje na situacionu i senzorsku komponentu
prepoznavanja negativnih emocija. Emocija iznenadenja dozivljava se kao situaciona i dinamicna,
povezana sa rekvizitima i ambijentom (,,Pri¢e me uvek iznenade®, ,,Iznenadilo me kada sam dosla u
vrti¢, zato Sto je niklo*), Sto sugeriSe da deca emocionalna iskustva interpretiraju kroz neposredno
iskustvo i1 kontekstualne stimuluse.

Strah, tuga i ljutnja su rede dokumentovane, ali omoguc¢avaju uvid u decje strategije emocionalne
regulacije. Deca se straha 1 ljutnje Cesto distanciraju ili traze podrsku (,,Bojim se da me ne udari auto®,
,Ljuti me §to su ovi stariji deCaci polomili tu nosu*), dok tuga pokazuje povezanost sa socijalnim i
ambijentalnim faktorima (,,Tuzna sam kad su zivotinje zatvorene®). Ovi nalazi potvrduju razvojnu
perspektivu emocionalne regulacije: deca postepeno uce da prepoznaju, imenuju i upravljaju negativnim
emocijama, uz podrsku odraslih i vr§njaka (Denham & Brown, 2018; Gross, 2015).

Ukupno, rezultati tabele naglasavaju vrti¢ kao klju¢ni kontekst za razvoj emocionalne
inteligencije, gde deca kroz igru, interakciju i refleksiju ufe prepoznavanje emocija, upravljanje
sopstvenim emocionalnim stanjima i razvijaju socijalne vestine, Sto ima direktne pedagoske implikacije

za vaspitace u planiranju aktivnosti koje podsti¢u razgovor o svim vrstama emocija.
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Analiza sredinskih pobudivaca emocija ukazuje da deca najceSce reaguju na tri tipa stimulusa:
drugu decu (interakcija sa vrSnjacima), predmete (igracke, knjige, bicikl) 1 ambijent (spoljasnji prostor
¢eSc¢e nego unutrasnji). Rezultati pokazuju da pozitivne interakcije sa vrSnjacima i aktivnostima u vrti¢u
podsti¢u prepoznavanje i izrazavanje emocije srece, Sto je u skladu sa nalazima Park, Izard i King (Park,
Izard, & King, 2016), koji su pokazali da interpersonalne relacije predvidaju razvoj sposobnosti
prepoznavanja i razumevanja emocija kod predskolaca.

Emocionalna inteligencija kod dece predskolskog wuzrasta podrazumeva prepoznavanje,
razumevanje i regulaciju sopstvenih emocija, kao i sposobnost empatije i uspesnog upravljanja
socijalnim interakcijama (Denham & Brown, 2018; Matthews, Zeidner & Roberts, 2002). Do uzrasta od
3—4 godine deca postaju svesna da se mentalna stanja i emocije koherentno povezuju kroz vreme,
ukljucujudi retrospektivno i prospektivno razmisljanje, a sa rastom sve vise prepoznaju kada i zasto ljudi
osecaju specificne emocije (Gopnik & Wellman, 2012; Lagattuta, 2014).

Faze emocionalnog razvoja ukljucuju usvajanje, diferenciranje i1 transformaciju emocija.
Usvajanje se odnosi na percepciju 1 izrazavanje emocija, diferenciranje na prepoznavanje i dekodiranje
emocija iz okoline u skladu sa prethodnim iskustvima, dok transformacija emocija podrazumeva da
emocionalna stanja uticu na misljenje i dalji emocionalni razvoj. Primarne emocije, kao $to su uzbudenje
1 prijatnost/neprijatnost, diferenciraju se u osnovne emocije: srecu, tugu, ljutnju, strah, gadenje 1
iznenadenje (Ekman, 2005).

Emocionalna regulacija je klju¢na, jer podrazumeva sposobnost prepoznavanja i upravljanja
sopstvenim emocionalnim reakcijama, dok empatija omogucava prepoznavanje i razumevanje emocija
kod drugih, $to poboljSava meduljudske odnose i komunikaciju (Ekman, 2005; Izard, 1977).
Razumevanje konteksta u kojem se emocije javljaju dodatno podrzava sposobnost regulacije, dok
kontinuirana socijalna interakcija u vrti¢u jac¢a emocionalnu svesnost, socijalnu svesnost i druStvene
vesStine (Denham & Brown, 2018). U Tabeli 4 prikazano je kako su ispitanici prepoznali odnosno

razumeli emociju.

Tabela 4

Razumevanje (prepoznavanje) emocija

Telesno Bas lepo, moje srce mi brzo kuca zato §to je sreéno zbog toga
Od gadenja moj nos ne moze da dise
Kad sam ljuta stisnem prste
U mozgu ose¢am (sreca)

Kad se spustam (na toboganu) na guzici ja osetim brzinu (sreca)
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Tautolosko Tuga je sve nesto tuzno, a sreca je sve nesto sre¢no
Osecam bes kad sam ljuta

Iznenadenje je jako iznenadno

Nemoguénost Ne znam §ta ose¢am kad sam sre¢na

verbalizacije y L .
Podrska u upravljanju emocijama
prepoznavanja
emocije Podrsku traze u slucaju negativnih emocija (sre¢u Cuvaju za sebe)

Prema dobijenim podacima u Tabeli 4, deca koriste razliite strategije za izrazavanje,
prepoznavanje i regulaciju svojih emocija. Jedan od dominantnih na¢ina razumevanja emocija kod dece
predskolskog uzrasta jeste telesni izraz, pri ¢emu se emocije dozivljavaju kroz fizioloske senzacije i
telesne reakcije. Sreca se povezuje sa ubrzanim kucanjem srca ili oseéajem brzine tokom igre, dok se
gadenje 1 ljutnja ispoljavuju kroz oseéaj gusenja ili stiskanje Saka, Sto potvrduje teorije somatske osnove
emocionalnog iskustva (Campos, Frankel, & Camras, 2004; Saarni, 1999).

Deca emocije Cesto imenuju i na tautoloski nacin, koristec¢i jednostavne i ponavljajuce verbalne
formulacije, $to ukazuje na to da se emocionalni vokabular jo§ uvek razvija i da se verbalizacija emocija
nalazi u formativnoj fazi (Denham & Burton, 2003; Lagattuta & Wellman, 2002). Kod pojedine dece
uocene su i teSkoce u verbalizaciji emocija, iako ith prepoznaju, §to je razvojno ocekivano i potvrduje
znacaj vizuelnih 1 participativnih metoda u istraZivanju emocionalnih iskustava (Izard et al., 2001).

Podrsku u regulaciji emocija deca najceSce traze u situacijama negativnih emocionalnih stanja,
dok pozitivna emocionalna iskustva uglavnom zadrZavaju za sebe. Oslanjanje na porodicu i vr$njake u
skladu je sa teorijom socijalne regulacije emocija, koja naglasava ulogu interpersonalne podrSke u u¢enju
emocionalne kontrole (Denham et al., 2017; Thompson, 2014). Integracija ovih strategija doprinosi
razvoju emocionalne inteligencije i socijalnih vestina (Matthews et al.,2002; Saarni, 1999).

Analiza rezultata pokazuje da deca emocije prepoznaju kroz interakcije sa vrSnjacima, aktivnosti
1 ambijent vrtica. Dominantna zastupljenost sre¢e ukazuje da deca lakSe izraZavaju pozitivhe emocije,
dok negativne zahtevaju dodatnu pedagoSku podrsku (Denham, 1998; Denham & Brown, 2018; Izard et
al., 2001). Fotoelicitacija (PEI) omogucava povezivanje unutrasnjeg dozivljaja i verbalnog izrazavanja,
osnazuje participaciju dece 1 pruza uvid u emocionalne potrebe, pri ¢emu se vrti¢ potvrduje kao siguran
kontekst za razvoj emocionalne inteligencije (Luttrell, 2010; Christensen & James, 2008; Izard et al.,

2001; Matthews et al., 2002).
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Zakljucak

Na osnovu dobijenih podataka, jasno je da vrti¢ predstavlja kljucni kontekst za razvoj emocionalne
inteligencije predskolske dece. Aktivnosti koje podsticu razgovor o emocijama, refleksiju i interakciju
sa vr$njacima omogucavaju deci da uCe prepoznavanje, razumevanje i regulaciju svojih emocionalnih
stanja, dok vaspitai i odrasli imaju vaznu ulogu u modelovanju emocionalnih reakcija 1 pruzanju
socijalne podrske. Emocionalna inteligencija se, u tom smislu, ne posmatra isklju¢ivo kao urodena
sposobnost, ve¢ kao kompetencija koja se razvija kroz socijalnu interakciju i1 pedagosSki vodene
aktivnosti (Matthews et al., 2002).

Deca predskolskog uzrasta emocije najéesée prepoznaju i artikuliSu kroz interakcije sa vr§njacima,
kroz aktivnosti i kroz ambijent vrti¢a. Analiza Tabele 3 pokazuje da deca dominantno fotografisu i
prepoznaju srecu, koja se javlja u igri sa vrSnjacima i tokom aktivnosti u kojima dozivljavaju uspeh. Ova
dominantna zastupljenost pozitivnih emocija ukazuje da deca lakSe prepoznaju i izrazavaju emocije koje
su socijalno prihvatljive i povezane sa zadovoljstvom, dok negativne emocije, poput tuge i ljutnje,
zahtevaju dodatnu podrsku i pedagogsku intervenciju (Denham, 1998; Denham & Brown, 2018; Izard
et al., 2001).

Emocionalni pobudivaci koje deca prepoznaju nalaze se u razliitim sredinskim kontekstima,
ukljucujuéi interakcije sa vrSnjacima, predmete i ambijent, pri ¢emu se spoljasnji prostor ceSce
prepoznaje kao izvor emocionalnih dozivljaja. Ovakva situaciona vezanost emocija potvrduje nalaze
ranijih istraZivanja prema kojima predskolska deca lakSe prepoznaju emocije kada su one povezane sa
poznatim osobama, aktivnostima i mestima (Burke, 2005; Denham, 1998; Einarsdéttir, 2005).

Deca koriste 1 spontane i socijalno posredovane strategije regulacije emocija. Spontane strategije
obuhvataju ignorisanje ili direktno reSavanje problema, dok socijalno posredovane strategije ukljucuju
trazenje podrSke od roditelja, vrSnjaka ili vaspitaca. Prepoznavanje telesnih reakcija 1 upotreba
tautoloskih iskaza odraZavaju razvojni nivo emocionalne refleksije i proces integracije iskustava u
razlikovanju emocija (Bai, Repetti, & Sperling, 2016; Buck, 1983; ; Denham et al., 2017;Lang, 1998;
Mirabile, Oertwig, & Halberstadt, 2018;Saarni, 1999).

Deca takode razvijaju sposobnost integrisanja prethodnih iskustava i tumacenja emocionalnih
dokaza kako bi objasnila i predvidela emocionalne reakcije drugih, $to je u skladu sa konstruktivisti¢kim
pristupima teorije uma (Gopnik & Wellman, 1992; Lagattuta, 2014).

Fotoelicitacija (PEI) se u istraZivanjima sa decom primenjivala u oblastima obrazovnih iskustava,
socijalnih odnosa, dozivljaja prostora, blagostanja 1 emocionalnog razvoja, pri ¢emu se pokazala kao
znacajna metoda koja omogucava deci da fotografije koriste kao polaznu tacku za izraZzavanje stavova,

seanja 1 osecanja koja nisu uvek verbalno dostupna. Ova tehnika promoviSe participaciju i autonomiju
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dece, smanjuje istrazivacku anksioznost i pruza istraziva¢ima uvid u njihov emocionalni svet, zbog ¢ega
se 1 u ovom istrazivanju smatra heuristicki plodnom (Einarsdottir, 2005; Luttrell, 2010; Smith & Barker,
2000; Christensen & James, 2008), te njena primena moze biti okosnica pedagoskih implikacija ovog
rada.

Iako ovo istrazivanje pruza vredan uvid u emocionalni svet predskolske dece, neophodno je istaci
njegova ogranic¢enja. Rezultati se zasnivaju na malom i rodno neravnomernom uzorku od devetoro dece
(sedam devojcica i dva decaka), zbog ¢ega se ne mogu generalizovati na $iru populaciju predskolske
dece. Osim toga, ograni¢enja su povezana sa razvojnim i verbalnim karakteristikama dece ovog uzrasta,
kao i sa metodoloskim 1 etickim izazovima u interpretaciji decjih fotografija i njihovih verbalnih
objasnjenja (Christensen & Prout, 2002; Harden, Crosby, Davis, Howie, & Struthers, 2000).
Fotoelicitacija se pokazala kao plodna heuristi¢ka metoda, ali ne predstavlja direktnu meru emocionalne

inteligencije, ve¢ indirektni uvid u decja iskustva i perspektive.

RECOGNITION AND REGULATION OF EMOTIONS IN PRESCHOO CHILDREN:
THE ROLE OF KINDERGARTEN AND PHOTO-ELICITATION INTERVIEW

Abstract

This study aimed to explore how preschool children recognize, understand, and regulate basic
emotions in everyday kindergarten settings, as well as how they perceive adult support in the process of
emotional regulation. A photo-elicitation interview (PEI) was used, in which children independently
photographed situations, objects, and spaces that triggered emotional responses, and then commented
on the photos through semi-structured interviews. Data analysis showed that children most frequently
recognized and expressed positive emotions, particularly happiness during interactions with peers and
activities, while negative emotions required additional support. Children identified environmental
emotion triggers (peers, objects, and surroundings) and developed regulation strategies, including
spontaneous problem-solving and seeking social support. PEI proved to be an effective participatory
and reflective technique, providing insight into the emotional world of children and fostering the
development of emotional education, although it does not measure it quantitatively. The results highlight
the importance of kindergarten as a safe and familiar context for emotional development, the role of
adults in supporting emotion regulation, and the practical application of visual methods in pedagogical

practice.

Keywords: emotional education, preschool children, emotion regulation, kindergarten, photo-

elicitation interview (PEI)
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ULOGA LOGOPEDA U PREDSKOLSKIM USTANOVAMA: SARADNJA I RANA
INTERVENCIJA

Apstrakt

Razvoj govora i jezika predstavija jedan od kljucnih aspekata ranog detinjstva i ima znacajan
uticaj na celokupan psihicki i socijalni razvoj deteta. Govorno-jezicke teskoce u predskolskom uzrastu
mogu imati dugorocne posledice ukoliko se ne prepoznaju i ne tretiraju na vreme. Zbog toga je
logopedska podrska u predskolskim ustanovama od izuzetnog znacaja. Cilj ovog rada jeste da analizira
potrebe dece za logopedskom intervencijom u vrtic¢ima, prikaze ulogu i metode rada logopeda, kao i
znacaj saradnje sa vaspitacima i roditeljima. Posebna paznja posvecena je dijagnostici i proceni
govorno-jezickih teskoca, kao i vaznosti rane intervencije. Takode se razmatraju sistemski izazovi i
primeri dobre prakse u organizaciji logopedske sluzbe. Zakljucci ukazuju na neophodnost unapredenja
dostupnosti i kvaliteta logopedskih usluga u predskolskim ustanovama, sa ciljem obezbedivanja
optimalnog razvoja dece i prevencije posledica govorno-jezickih poremecaja. Stoga, kljucni aspekti u

prevazilazenju govorno-jezickih poteskoca jesu rana intervencija i pravovremena identifikacija.

Kljucne reci: govorno-jezicke poteskoce, dijagnostika i procena, rana intervencija, logopedska

podrska, saradnja roditelj/vaspitac.
Uvod

Govorno-jezicke teSkoce kod dece predstavljaju znacajan razvojni problem koji moze negativno
uticati na njihov emocionalni razvoj, socijalnu interakciju, a kasnije 1 akademska postignuc¢a. Period
predskolskog uzrasta posebno je kritiCan za razvoj jezika, jer se tada formiraju osnovne komunikacijske
vestine koje ¢ine temelj za dalji proces ucenja 1 interakcije sa okolinom (Paul & Norbury, 2012). Prema
dostupnim podacima oko 10% dece predskolskog uzrasta suocava se sa nekim oblikom govorno-jezickih

teskoca koje zahtevaju strucnu intervenciju (NIDCD, 2025).
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Logopedska podrska u predskolskim ustanovama ima klju¢nu ulogu u ranom prepoznavanju i
tretmanu poremecaja govora i jezika. Pravovremena dijagnostika i intervencija omogucavaju znacajno
poboljsanje komunikacionih sposobnosti deteta, smanjujuci rizik od kasnijih tesko¢a u Skolovanju i
socijalnoj integraciji (Law, Garrett, & Nye, 2004). U tom kontekstu, uspostavljanje efikasnih modela
saradnje izmedu logopeda, vaspitaca i roditelja predstavlja jedan od osnovnih preduslova za uspesnu
logopedsku praksu u okviru predskolskog obrazovanja (Roberts & Kaiser, 2011).

Uloga logopeda u predskolskim ustanovama podrazumeva ne samo direktan rad sa decom, ve¢ i
kontinuiranu procenu njihovih komunikacionih sposobnosti, kao i edukaciju i podrsku roditeljima i
vaspitac¢ima. S druge strane, sistemski 1 institucionalni izazovi — poput nedostatka stru¢nog kadra ili
neadekvatne organizacije logopedske sluzbe — €esto ograni¢avaju dostupnost i kvalitet pruzenih usluga
(McLeod & McKinnon, 2010).

Cilj ovog rada jeste da, kroz analizu savremenih modela rada logopeda u predSkolskim
ustanovama, kao i pregled dijagnostickih i procenjivackih procedura, prikaze znacaj i efikasnost
logopedske podrSke u ranom detinjstvu. Poseban fokus bice stavljen na saradnju svih aktera uklju¢enih
u proces, kao i na identifikaciju sistemskih prepreka koje je potrebno prevazici u cilju unapredenja

logopedske prakse.
Procena potreba za logopedskom podrskom u predskolskim ustanovama

Procena potreba za logopedskom podrSkom u predSkolskim ustanovama predstavlja kljucni
korak u prepoznavanju i ranom tretmanu govorno-jezi¢kih teSkoc¢a kod dece. Prema podacima
medunarodnih studija, izmedu 5 1 12% dece predskolskog uzrasta ispoljava razli¢ite oblike govorno-
jezickih poremecaja, koji mogu znacajno uticati na njihov sveukupni razvoj i kasniji Skolski uspeh (Al-
Bluwi et al., 2025; Synnes et al., 2023). Najces¢i oblici teSkoca ukljucuju fonoloske poremecaje, jezicko
kaSnjenje, kao 1 specificne jezicke poremecaje (Bishop & Snowling, 2004).

Precizna 1 sveobuhvatna procena neophodna je kako bi se identifikovala deca kojoj je potrebna
dodatna podrska, ali 1 kako bi se odredio tip, obim i intenzitet odgovarajuce intervencije. Ovaj proces
obuhvata primenu standardizovanih dijagnostickih instrumenata prilagodenih uzrastu, ali 1 kori§¢enje
neformalnih metoda, kao $to su posmatranje, analiza spontanog govora, kao i procena komunikacionih
vestina u svakodnevnim interakcijama sa vrSnjacima i odraslima u prirodnom okruzenju vrti¢a (Rinaldi
& Caselli, 2014). Pored toga, znacajan doprinos u procesu identifikacije teskoca pruzaju vaspitaci i
roditelji, koji kroz svakodnevni kontakt sa detetom mogu uociti specifi¢ne obrasce u njegovom jezickom

razvoju (Botting & Conti-Ramsden, 2008).
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Uloga logopeda u ovom procesu je viSestruka: s jedne strane, logoped sprovodi formalnu
dijagnostiku i procenu, dok s druge strane ima zadatak da edukuje 1 ukljuCuje ostale aktere — vaspitace i
roditelje — u proces ranog otkrivanja problema i njegovog resavanja u svom domenu. Ovakav integrisan
pristup znacajno povecava verovatnocu uspesne intervencije i osigurava kontinuitet podrske detetu
(Law, Reilly, & Snow, 2013). Rana identifikacija i odgovaraju¢e delovanje mogu znatno smanjiti rizik
od kasnijih teskoca prvenstveno u oblasti socijalne komunikacije, a zatim i u procesu ¢itanja 1 pisanja
(Snow & Powell, 2008).

Medutim, u brojnim predskolskim ustanovama uocen je nedostatak dovoljno kvalifikovanih
stru¢njaka osposobljenih za sprovodenje procena, $to oteZzava blagovremeno prepoznavanje potreba dece
1 pruzanje adekvatne podrSke (Morgan et al., 2016). Stoga se preporucuje da obrazovni sistem
kontinuirano ulaze u stru¢no usavrsavanje vaspitaca, razvijanje jasnih procedura saradnje sa logopedima,
kao 1 u obezbedivanje dovoljnog broja logopeda angazovanih u predskolskim ustanovama (Cirrin et al.,
2010).

Kvalitetna procena potreba ne predstavlja iskljucivo dijagnosticku aktivnost, ve¢ zahteva dobro
osmisljenu saradnju i1 koordinaciju svih aktera u predskolskom okruzenju. Samo kroz takav
sveobuhvatan i koordinisan pristup moguce je obezbediti pravovremenu i adekvatnu logopedsku
podrsku svakom detetu, ¢ime se direktno doprinosi unapredenju njegovog govorno-jezi¢kog i ukupnog

razvoja.
Uloga i aktivnosti logopeda u predskolskim ustanovama

Logoped ima klju¢nu ulogu u ranom otkrivanju, dijagnostikovanju i tretmanu govorno-jezic¢kih
teSkoca kod dece predskolskog uzrasta. Njegov rad obuhvata ne samo direktan terapijski rad sa decom,
ve¢ 1 sistemsku saradnju sa vaspitaima, roditeljima i drugim stru¢njacima u okviru predskolske
ustanove, ¢ime se omogucava sveobuhvatna podrska razvoju detetovog govorno-jezickog statusa (Paul
& Norbury, 2012).

Svakodnevne aktivnosti logopeda u vrtiu viSestruko su usmerene. Pre svega, on sprovodi
procenu jezickih sposobnosti dece primenom razli¢itih dijagnosti¢kih instrumenata, te prati tok razvoja
govorno-jezickih vestina. Na osnovu rezultata procene, logoped izraduje individualni plan intervencije,
prilagoden specifi¢nim potrebama svakog deteta. Intervencije obuhvataju vezbe oralne praksije, vezbe
oblikovanja glasova sa vokalima, u re¢ima, kra¢im reCenicama, kroz pesmice, slikovni materijal 1
slobodnu verbalnu konverzaciju, §to znacajno uti¢ena proSirenje vokabulara, kao 1 razvijanje

komunikacionih i socijalnih vestina (Law, Boyle, Harris, Harkness, & Nye, 2000).
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Pored terapijskog rada, logoped ima znaCajnu ulogu u edukaciji i savetovanju vaspitaca i
roditelja. On ih informiSe o karakteristikama govorno-jezickog razvoja, savetuje o strategijama za
podrsku detetu tokom svakodnevnih aktivnosti, i pruza smernice za rano prepoznavanje potencijalnih
teskoc¢a. Ovakva saradnja omogucava kontinuitet podrSke i van samih terapijskih termina, Sto znacajno
doprinosi uspehu intervencije (Bricker, Felimban, Lin, Stegenga, & Storie, 2020).

Metode rada koje logopedi primenjuju u radu sa decom predskolskog uzrasta su raznovrsne i
zasnivaju se na savremenim istrazivanjima i empirijski potvrdenim modelima. Najc¢esc¢e se primenjuju
pristupi zasnovani na igri, koja je prirodna i motiviSu¢a forma ucenja za decu ovog uzrasta. Kroz igru se
razvijaju komunikacijske vesStine, proSiruje vokabular, artikuliSu zvuci 1 usvajaju jeziCke strukture
(Yoshinaga-Itano, 2003). Posebno mesto zauzimaju i tehnike usmerene ka razvoju fonoloske svesti, koje
imaju preventivni znacaj u odnosu na kasnije teSkoc¢e u oblasti Citanja i pisanja (Golubovié, Radivojevié
i Je¢menica, 2019).

Rad logopeda u vrti¢u ima 1 izrazito preventivhu dimenziju, jer se intervencije ¢esto usmeravaju
na decu koja se nalaze u riziku od razvoja govorno-jezickih poremecaja. Ovakav pristup omogucava
rano prepoznavanje i umanjenje posledica jezickih teSkoca, $to je od sustinskog znacaja za celokupan

razvoj deteta i njegovu buducu obrazovnu uspesnost (Yoshinaga-Itano, 2003).
Dijagnostika i procena govorno-jezickih sposobnosti dece u predskolskim ustanovama

Dijagnostika 1 procena govorno-jezickih sposobnosti dece predskolskog uzrasta predstavljaju
kljucne korake u identifikaciji 1 tretmanu poremecaja govora i jezika. Rano otkrivanje teSko¢a u ovom
uzrastu omogucava blagovremeno pruzanje podrSke koja moZe znacajno unaprediti razvoj
komunikacionih veStina 1 spreciti potencijalne probleme u kasnijem Skolskom 1 socijalnom
funkcionisanju (Schwartz & Drager, 2008). Dijagnosticki postupak u vrtiCu obuhvata viSe faza i zahteva
multidisciplinarni pristup, u kojem ucestvuju logopedi, psiholozi, pedagozi i drugi stru¢njaci, koji
zajedni¢ki rade na identifikaciji govorno-jezickih teSkoca. Skrining predstavlja prvi korak u
dijagnostickom procesu i ima za cilj brzo prepoznavanje potencijalnih teskoc¢a. On se sprovodi putem
kratkih testova 1 upitnika koje popunjavaju roditelji 1/ili vaspitaci. Nakon toga sledi pocetna procena,
koja uklju€uje detaljnije ispitivanje detetovih govorno-jezi¢kih sposobnosti u direktnoj interakciji sa
logopedom, pri ¢emu se posmatraju razumevanje jezika, izrazavanje, socijalna komunikacija i upotreba
jezika u razli¢itim kontekstima. Prikupljanje razvojne, porodi¢ne i medicinske anamneze odvija se kroz
intervjue sa roditeljima, ¢ime se omogucava uvid u detetov razvojni tok 1 moguce faktore rizika, poput
porodi¢ne istorije jezickih poremecaja ili hroni¢nih bolesti. Logopedi koriste standardizovane
dijagnosticke instrumente za procenu artikulacije, gramatike, vokabulara, razumevanja i1 produkcije

jezika, §to omogucava objektivno merenje detetovih sposobnosti u odnosu na normative za odredeni
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uzrast. Pored toga, sve se ¢eS¢e primenjuje i dinamicka procena koja pruza uvid u to kako dete uci i
reaguje na razlicite oblike podrske, fokusiraju¢i se ne samo na trenutno znanje, ve¢ i na potencijal za
usvajanje novih vestina (Schwartz & Drager, 2008).

Kljuéni aspekti procene ukljucuju analizu artikulacije i fonologije, pri ¢emu se identifikuju
greske uizgovoru i fonoloski poremecaji, zatim razumevanje jezika kroz testove i aktivnosti koje ispituju
sposobnost deteta da razume reci i slozene recCenice, kao i ekspresivni jezik koji obuhvata vokabular,
gramatiku 1 sposobnost formiranja smislene komunikacije. Takode, posebna paznja se posvecuje
socijalnoj komunikaciji, odnosno sposobnosti deteta da koristi jezik u drustvenim interakcijama i postuje
konverzacijska pravila (Schwartz & Drager, 2008). Na osnovu rezultata dijagnostike i procene, logoped
izraduje individualizovane planove intervencije sa jasno definisanim ciljevima i metodama prilagodenim
potrebama svakog deteta.

Intervencije mogu biti realizovane kroz individualni rad, rad u manjim grupama ili kroz
integrisane aktivnosti u okviru predskolske ustanove, uz kontinuiranu podrsku i saradnju sa roditeljima
1 vaspitaCima. Dijagnostika i1 procena govorno-jezickih sposobnosti u predskolskom uzrastu
predstavljaju temelj za planiranje efikasne logopedske podrske, a rana i precizna procena omogucava
pravovremenu intervenciju koja znacajno doprinosi boljem razvojnom i obrazovnom ishodu deteta

(Schwartz & Drager, 2008).
Metode i pristupi u radu sa decom sa govorno-jezickim poremecéajima

Razumevanje 1 primena razli¢itih metoda 1 pristupa u tretmanu govorno-jezi¢kih poremecaja od
klju¢nog su znacaja za efikasnu terapiju i razvoj jezickih vestina kod dece. U praksi, logopedi
prilagodavaju intervencije nivou razvoja deteta, vrsti poremecaja i njegovim sposobnostima kako bi se
obezbedio optimalan napredak u komunikaciji 1 u¢enju. Terapijske tehnike zasnivaju se na dokazima i
uklju¢uju metode koje su naucno potvrdene kao efikasne, kao S§to su intervencije usmerene na
razumevanje jezika, metakognitivne tehnike 1 kognitivno-lingvisticki pristupi (Smith, & Johnson, 2017).

Posebnu paznju logopedi posvecuju vezbama artikulacije, koje pomazu deci da pravilno
formiraju glasove i re¢i kroz ponavljanje, disajne vezbe i aktivnosti za jatanje miSi¢a koji ucestvuju u
govoru. Vezbe fonoloske svesti omogucavaju detetu da razvije sposobnost prepoznavanja i manipulacije
zvukovima u jeziku, kroz igre rimovanja, identifikaciju glasova u reCima i vezbe segmentacije i spajanja
zvukova. Ove aktivnosti ne samo da poboljSavaju tehniku izgovora, ve¢ i podsti¢u razumevanje strukture
jezika i osnovnih jezi¢kih pravila (Connor, Morrison, & Slominski, 2006; Nikoli¢, Grabi¢, Trajkovi¢, i

Zagrié¢, 2024;).
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Savremena tehnologija se sve viSe integrisSe u logopedski rad, koriste¢i digitalne aplikacije 1
interaktivne igre koje pruzaju vizuelnu i auditivhu podrSku, motiviSu decu na aktivno ucesée i
omogucavaju terapeutu pracenje napretka deteta. Ova sredstva su naroCito korisna za decu koja
zahtevaju dodatnu stimulaciju ili teSko odrzavaju paznju u klasi¢nim terapijskim aktivnostima
(Leinweber, et al., 2023)

Pristupi terapiji isti¢u znacaj funkcionalne komunikacije u svakodnevnim situacijama, gde
logoped podstice dete da koristi jezik u interakcijama sa vrSnjacima i kroz aktivnosti koje oponasaju
svakodnevni zivot. Holisticki pristup omogucava integraciju jezickih veStina sa kognitivnim,
emocionalnim i socijalnim aspektima razvoja, ¢cime se podstic¢e celokupni napredak deteta. Kontinuirano
ukljucivanje roditelja i saradnja sa vaspita¢ima klju¢ni su za odrzavanje kontinuiteta terapije, primenu
strategija podrSke u kuénom i obrazovnom okruzenju i osnazivanje deteta da aktivno razvija
komunikacione sposobnosti.

Primena ovih metoda i pristupa doprinosi unapredenju jezi¢kih vestina i olakSava socijalnu
integraciju dece, omogucavajuci im da uspeSno komuniciraju u vr$njackim i grupnim aktivnostima.
Sistematska primena razli¢itih logopedskih tehnika pomaze deci sa govor-jezickim poremecajima da
razviju komunikacione vestine, jacaju samopouzdanje i budu spremna za obrazovne i socijalne izazove.
Kontinuirano usavrSavanje logopeda i dostupnost kvalitetnih terapijskih programa ostaju od presudnog
znacaja za postizanje ovih ciljeva i unapredenje kvaliteta Zivota dece i njihovih porodica (Smith, &

Johnson, 2017).
Saradnja logopeda, vaspitaca i roditelja u predSkolskom okruZenju

Efikasna saradnja izmedu logopeda, vaspitaca i roditelja jedan je od klju¢nih faktora uspeha u
radu sa decom koja imaju govorno-jezicke teskoce. Govorni razvoj nije izolovan proces, ve¢ se odvija
kroz svakodnevne interakcije 1 okruzenje, zbog ¢ega je koordinisan pristup neophodan (Brinton, Fujiki,
& Higbee, 1998). Kada svi akteri usaglase ciljeve i metode rada, vece su Sanse za postizanje trajnih
rezultata.

Vaspitaci u predskolskim ustanovama prvi primecuju potencijalne teSkoce u govoru 1 jeziku.
Njihova uloga u ranom otkrivanju je izuzetno znacajna. Kao klju¢ni partneri logopedima, vaspitaci
provode najviSe vremena sa decom i poznaju njihove dnevne rutine, interesovanja i osobine. Logopedi
kroz redovne konsultacije, radionice i superviziju prenose vaspita¢ima znanja o govorno-jezickom
razvoju 1 tehnikama podrSke koje se mogu koristiti tokom svakodnevnih aktivnosti (Crais & Woods,
2016). Tako vaspitaci dobijaju smernice kako da podrze decu tokom igre, Citanja pri¢a i grupnih

aktivnosti. Na taj nacCin stvara se inkluzivnije i podrzavaju¢e okruzenje koje pomaze prevazilazenju
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poteskoca. Primer dobre saradnje je zajednicko planiranje i sprovodenje aktivnosti usmerenih na razvoj
odredenih jezickih vestina.

Roditelji su nezaobilazni partneri u logopedskoj podrsci jer imaju kljuénu ulogu u svakodnevnoj
komunikaciji sa detetom. Njihovo ukljucivanje u dijagnostiku i terapiju omoguéava prilagodavanje
strategija porodicnim okolnostima 1 osnazuje roditeljsku ulogu u razvoju govora (Roberts & Kaiser,
2011). Logopedi organizuju savetodavne sastanke i radionice za roditelje, gde se obraduju teme kao $to
su razvoj govora, prepoznavanje poteskoca i tehnike stimulacije jezika kod kuce. Takode, roditeljima se
daju konkretne smernice i materijali za vezbanje sa decom, §to doprinosi kontinuitetu intervencije.
Redovna i otvorena komunikacija omogucéava prac¢enje napretka i pravovremeno reagovanje na nove
izazove. Razumevanje emocionalnih 1 socijalnih potreba deteta, koje pruzaju roditelji, doprinosi
ciljanom i celovitom pristupu terapiji.

Kvalitetna razmena informacija i komunikacija izmedu logopeda, vaspitaca i roditelja kljuc su
uspesne saradnje. To ukljucuje redovne sastanke, zapisnike o toku terapije 1 dostupnost svih ucesnika za
konsultacije i zajednicko donoSenje odluka (Bricker et al. 2020). Timski rad omogucéava planiranje
individualnih ciljeva i prilagodavanje aktivnosti detetovim potrebama i moguénostima. Istrazivanja
potvrduju da integrisan pristup, u kome roditelji, vaspitaci i logopedi deluju kao jedinstveni tim,
znacajno povecava efikasnost tretmana i dovodi do boljih rezultata u govornom razvoju (Justice & Ezell,
2001). Kontinuirani dijalog pomaZe u prevazilazenju problema koji nastaju zbog razli¢itih o¢ekivanja,
profesionalnih stavova ili nedostatka resursa.

Ipak, postoje brojni izazovi koji mogu oteZati saradnju. Cesto nedostaje vremena za koordinaciju
izmedu strucnjaka i roditelja, postoje razli¢iti nivoi informisanosti i stru¢nosti, kao i nedovoljna
sistemska podrska za organizaciju zajednickih aktivnosti (Greenwell & Walsh, 2021). Ponekad roditelji
nemaju dovoljnu podrSku da razumeju prirodu govorno-jezickih teskoca, Sto moze dovesti do
nesporazuma ili otpora prema terapiji. Zato je kontinuirana edukacija, podrSka i osnazivanje svih

ucesnika neophodna za uspesne rezultate.
Sistemski i institucionalni izazovi u pruZanju logopedske podrske u predskolskim ustanovama

Sistemski 1 institucionalni izazovi u pruzanju logopedske podrske u predskolskim ustanovama
predstavljaju znacajnu prepreku za kvalitetan rad 1 pravovremenu intervenciju. U mnogim zemljama, pa
tako 1 kod nas, broj zaposlenih logopeda u vrti¢ima nije dovoljan da bi se adekvatno zadovoljile potrebe
dece sa govorno-jezickim teskocama. Ovaj problem direktno utice na ucestalost i kvalitet terapijskih
usluga, smanjujuéi time Sanse za pravovremen razvoj i uspeh dece sa poremecajima govora i jezika

(Dockrell & Howell, 2015).
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Organizacija logopedske sluzbe unutar obrazovnog sistema cesto je fragmentirana i nedovoljno
jasno definisana, §to otezava koordinaciju izmedu razli¢itih aktera — logopeda, vaspitaca, roditelja 1
zdravstvenih radnika. Nedostatak sistemskih procedura za identifikaciju i praéenje dece sa govorno-
jezickim potesko¢ama dodatno komplikuje pravovremenu intervenciju. Takode, nerazumevanje znacaja
logopedske podrske od strane obrazovnih vlasti i institucija dovodi do neadekvatnog finansiranja i
manjka resursa (Campbell, Selkirk, & Gaines, 2016).

Komunikacija i saradnja izmedu logopeda i vaspitaca kljucni su faktori uspeha u tretmanu dece,
ali u praksi se ¢esto susrecemo sa problemima kao §to su nedostatak vremena, nedovoljna edukacija
vaspitaca o govorno-jezickim poremecajima i neujednacen pristup saradnji. Ove prepreke zahtevaju
sistemske promene kroz kontinuiranu profesionalnu obuku i razvoj timskog rada unutar predskolskih
ustanova (Ward, 1999).

Pored toga, zakonska i institucionalna regulativa mora jasno definisati ulogu logopeda u
predskolskim ustanovama, ukljucujuéi standarde za broj zaposlenih, kriterijume za upucivanje dece na
tretman, kao 1 obaveze vezane za pracenje i izveStavanje o napretku dece. Neophodno je uspostaviti
efikasne protokole saradnje izmedu razlicitih sektora — zdravstva, obrazovanja i socijalne zastite —
kako bi se obezbedila sveobuhvatna podrska deci sa govorno-jezickim potesko¢ama (Crais & Woods,
2016).

ReSavanje ovih sistemskih 1 institucionalnih izazova predstavlja osnovni preduslov za
unapredenje kvaliteta logopedske zastite 1 uspeSnu implementaciju ranih intervencija u predskolskim
ustanovama, ¢ime se direktno uti¢e na razvojni potencijal i kvalitet Zivota dece sa govorno-jezickim

teSkoc¢ama.
Zakljucak

Govorno-jezi¢ki razvoj predSkolske dece predstavlja kljuéni aspekt njihovog kognitivnog,
socijalnog 1 emocionalnog razvoja. Pravovremena 1 kvalitetna logopedska podrska u predskolskim
ustanovama od izuzetnog je znacaja za identifikaciju i smanjenje govornih i jezickih teskoca, koje mogu
imati dugorocne posledice na Skolsku uspeSnost i1 druStvenu integraciju dece. Rana intervencija
omogucava deci da kroz adekvatne terapijske programe razviju komunikacijske vestine 1 da se izazovi
u razvoju govora i jezika svode na najmanju mogucéu meru, uz podrsku stru¢njaka i primenu efikasnih
metoda.

Efikasna saradnja izmedu logopeda, vaspitaca, roditelja i drugih stru¢njaka predstavlja klju¢ni
faktor uspeha. Logopedi pruzaju stru¢no vodenje i specijalizovane terapijske pristupe, dok vaspitaci
primenjuju stimulativne aktivnosti u svakodnevnom radu sa decom. Roditelji obezbeduju kontinuitet

terapije u kuénom okruzenju. Pored toga, mnogu decu obuhvataju i tretmani defektologa razli¢itih
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profila, naroCito decu sa poremecajem iz spektra autizma, intelektualnom ometenosc¢u, cerebralnom
paralizom ili viSestrukim smetnjama. U takvim slucajevima neophodna je koordinisana trasdisciplinarna
saradnja, gde tim strucnjaka, u skladu sa potrebama deteta, zajednicki planira i prati terapijske aktivnosti.
Takav pristup omogucava sveobuhvatan tretman i poveava Sanse za optimalan napredak u
govorno-jezickom i opsStem razvoju deteta.

Primena razli¢itth metoda, ukljucujuéi interaktivne price, multisenzorne aktivnosti, grupne
terapije, individualizovane pristupe i savremene tehnologije, potvrduje znacaj raznovrsnih strategija za
motivaciju dece i unapredenje govorno-jezickih vestina. Ovi pristupi, u kombinaciji sa edukacijom
vaspitaca i roditelja, stvaraju stimulativno okruzenje koje podsti¢e ne samo razvoj govora i jezika, vec¢ i
socijalne, emocionalne i kognitivne sposobnosti dece.

Rad u praksi suocava se sa brojnim sistemskim i institucionalnim izazovima. Internacionalne
studije pokazuju da izmedu 5% 1 12 % dece predskolskog uzrasta ima govorno-jezicke teskoce, §to
naglaSava vaznost pravovremene identifikacije 1 intervencije (Al-Bluwi et al., 2025; Synnes et al., 2023).
Domaca istrazivanja ukazuju na nedostatak logopeda i ograni¢enu edukaciju vaspitaca u predskolskim
ustanovama, S$to predstavlja znacajnu prepreku za kvalitetnu podrsku deci (Dimitrijevi¢ 1 Star¢evié,
2024; Nikoli¢ i sar., 2024). Uspostavljanje jasnih zakonskih okvira, definisanje uloga i odgovornosti
logopeda, kao i kontinuirana edukacija vaspitaca i roditelja, klju¢ni su za efikasnu intervenciju i podrsku
deci sa govor-jezickim tesko¢ama.

Sveobuhvatni, trasdisciplinarni pristup, uz aktivno ukljufivanje svih relevantnih aktera 1
obezbedivanje adekvatnih resursa, omogucava znacajno unapredenje kvaliteta logopedske zastite i
intervencija u predskolskim ustanovama. Na taj nacin ne samo da se podrzava razvoj govornih 1 jezi¢kih
sposobnosti dece, ve¢ se postavljaju temelji za njihov uspeSan obrazovni i drusStveni Zivot. Osiguranje
kontinuirane edukacije stru¢njaka, dostupnost kvalitetnih terapijskih programa 1 koordinacija svih
Clanova tima klju¢ni su za maksimalno smanjenje izazova u razvoju komunikacije 1 unapredenje

ukupnog kvaliteta Zivota dece 1 njihovih porodica.

THE ROLE OF SPEECH THERAPISTS IN PRESCHOOL INSTITUTIONS: COOPERATION
AND EARLY INTERVENTION

Abstract
Speech and language development represents one of the key aspects of early childhood and has
a significant impact on the overall psychological and social development of a child. Speech and
language difficulties at the preschool age can have long-term consequences if they are not recognized

and treated in time. Therefore, speech therapy support in preschool institutions is of great importance.
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The aim of this paper is to analyze the needs of children for speech therapy intervention in kindergartens,
to present the role and working methods of speech therapists, as well as the importance of cooperation
with educators and parents. Special attention is given to the diagnosis and assessment of speech and
language difficulties, as well as to the importance of early intervention. The paper also discusses
systemic challenges and examples of good practice in organizing speech therapy services. The
conclusions highlight the necessity of improving the availability and quality of speech therapy services
in preschool institutions, with the goal of ensuring optimal child development and preventing the
consequences of speech and language disorders. Therefore, the key aspect in overcoming speech and

language difficulties lies in early intervention and timely identification.

Keywords: speech and language difficulties, diagnosis and assessment, early intervention,

speech therapy support, parent/educator cooperation
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Abstract

This research aimed to examine whether and how various socio-demographic characteristics of
preschool teachers influence their attitudes toward inclusive practice in preschool institutions. The study
examined differences in attitudes in relation to age, years of work experience, job position, prior
professional development, experience working with children who require additional support, and the
perceived level of support needed. The sample included 116 preschool teachers from the preschool
institution “Radosno detinjstvo” in Novi Sad. The Multidimensional Attitudes Toward Inclusive
Education Scale (MATIES) was used, along with descriptive and inferential statistical methods in the
analysis. The study investigated differences in attitudes in relation to age, how many years the person
has worked, job position, prior professional development, experience working with children who require
additional support, and the estimated level of support the child needs. The results showed that
significantly more positive attitudes were found among younger teachers (up to 40 years old) and among
those working with children who require a lower level of support. No significant statistical differences
were observed for the remaining variables. The findings highlight the importance of generational and
practical context in shaping attitudes toward inclusion, and emphasize the need for high-quality
professional development and systemic support for preschool teachers in implementing inclusive

practices.

! valentina.djoric@tims.edu.rs

57



PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

Keywords: inclusive education, preschool teacher, attitudes, preschool institution,

sociodemographic characteristics.

Introduction

In defining inclusion, there are different perspectives, and therefore it is often described through
definitions that view it as a political, social, anthropological movement or as a philosophy focused on a
single function or dimension of life. Since perspectives on inclusion vary, definitions often frame it
either as a political, social, or anthropological movement, or as a philosophy centered on a specific
dimension of life. On the other hand, it can be defined as a comprehensive process encompassing
different sectors and dimensions of life and society (Séepanovi¢, 2015). One of the key principles of
inclusive education is that all school-age children (regardless of their social, economic, health-related,
regional, national, linguistic, ethnic, religious, or other characteristics) have a legal right to quality
elementary education and upbringing. Thus, inclusive teaching implies that all students are accepted and
integrated, regardless of their background or specific traits, since diversity itself is used as an opportunity
for improving the learning process (Petkovi¢, 2009). A challenge in the domain of inclusive education
that is frequently discussed in the literature is the presence of negative attitudes toward inclusive
teaching, which may be conditioned by a wide range of factors. Year after year, research encounters
similar findings indicating ambivalent attitudes among primary school teachers and preschool educators
toward inclusion, as well as a link between the attitudes of professionals involved in inclusive education
and the quality of this process (Maksimovi¢, Jablan & Golubovi¢, 2022; Japundza Milisavljevi¢, Puri¢
Zdravkovi¢ & Milanovi¢ Dobrota, 2022).

Given that inclusion is an integral part of the educational system, it appears both important and
necessary to continuously examine the attitudes of professionals employed in educational institutions
(especially preschool ones) toward this form of education, as well as to identify ways to improve their
attitudes and the practices they implement in their daily interactions with the children they work with. A
key factor in inclusion is the continuous partnership between the preschool institution and the family, as
well as raising individual awareness, accepting diversity, and adapting the educational program to the
needs and abilities of each child in the group (Bili¢, 2023). For such a partnership to be achieved, it
seems essential that preschool teachers who implement inclusive programs hold positive attitudes toward
inclusion.

Although the topic of attitudes toward inclusive practice has been examined numerous times in
scientific research (Dias & Cadime, 2016), context-specific analysis enables a deeper understanding of

the real challenges present in practice. Contemporary educational changes require the continuous re-
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evaluation of preschool teachers’ attitudes, as inclusion is not achieved through one-time solutions but
through an ongoing dialogue between theory and practice. Research on preschool teachers’ attitudes
toward inclusive practice is of exceptional importance, as it provides insight into both the real challenges
and the potential for improving inclusive education in early childhood. Understanding these attitudes
can contribute to more effective training and support that affirm every child’s right to equal access to

education.
Inclusive education as a part of the contemporary educational system

Modern education plays an essential role in both social and individual development, as it
contributes to social, economic, and cultural progress, and the advancement of human and societal
potential and achievements (Andelkovi¢, 2013, p. 278). The contemporary approach to education
introduces numerous principles and frameworks, such as a competence-based orientation, the use of
standards and learning outcomes, and a focus on students’ physical, personal, and social development.
This holistic approach combines the education and professional development of teachers, individualized
approaches to learners, as well as the implementation of innovative teaching and instructional models.

At the core of school system reforms aimed at creating equal opportunities in education lies the
idea of social justice and social cohesion, as well as the need for the democratization of society and the
recognition of the right to education and the right to participation. A significant outcome of reforming
the school system based on these principles is the development and implementation of inclusive
education (Ratkovi¢, Hebib & Salji¢, 2017, p. 439). With inclusive education, the expression “a child
tailored to the school” has been replaced by the phrase “a school tailored to the child,” which is
primarily connected to the right to a quality life, education, and upbringing under equal conditions for
all children, regardless of the differences that may exist among them. The traditional educational system,
which focused on adapting students (children) to schools and preschools, has taken on new
characteristics that involve adapting the educational process to the needs, interests, and abilities of
children (Saka¢ & Mari¢, 2016).

Methodology

The problem addressed in this research relates to the fact that although inclusion is formally
present in the preschool education system, its everyday implementation is often burdened with
challenges such as inadequate staff preparation, lack of resources and support, ambivalent or negative
attitudes of preschool teachers, as well as a lack of understanding of inclusive principles. There is a
strong connection between professional attitudes and the way inclusion is carried out in practice.

Certainly, positive attitudes encourage openness and creativity when working with children with
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developmental difficulties, while negative or neutral attitudes may act as obstacles to achieving inclusive
goals.

The subject of the research is preschool teachers’ attitudes toward inclusive practice and the
connection between their socio-demographic characteristics and their attitudes toward inclusion. The
general aim of the research is to determine whether and in what way different socio-demographic
characteristics of preschool teachers relate to their attitudes toward inclusive practice in preschool
institutions. The operationalization of the set objective is defined through the following research tasks:
to examine differences in preschool teachers’ attitudes with regard to age, to examine the influence of
years of work experience on preschool teachers’ attitudes toward inclusive practice, to determine the
relationship between experience in inclusive practice and teachers’ attitudes, to examine the role of
professional development related to inclusive practice in shaping teachers’ attitudes, and to analyze how

perceived complexity of support influences attitudes toward inclusive practice.

Instruments and methodology

For the purpose of examining preschool teachers’ attitudes toward inclusive education, the
Multidimensional Attitudes Toward Inclusive Education Scale (MATIES) developed by Mahat (2008)
was used. The sample was collected using a survey technique via a Google questionnaire. The survey
was conducted in June 2025. The respondents were employees of the preschool institution “Radosno
detinjstvo” in Novi Sad. For this research, the cognitive and behavioral subscales were applied, and some
items were adapted to refer to the inclusion of all children, rather than specifically children receiving
support. The cognitive dimension of the questionnaire includes preschool teachers’ beliefs and
understanding of inclusive education. The behavioral dimension measures respondents’ willingness to
take concrete actions in an inclusive environment. The scale uses a five-point Likert model of agreement,
ranging from “strongly disagree” to “strongly agree”. Since some statements were formulated positively
and others negatively, the negative items were reverse-coded to enable calculation of a total score

reflecting a positive attitude toward inclusion.

The socio-demographic questionnaire consisted of 8 items (gender, years of service, level of
education, age, job position, years of experience in inclusive practice, professional development, and
level of support). Descriptive and inferential statistical methods were used to determine differences in

attitudes across various variables. The data were processed using the software JASP 0.19.3.

Sample

The research sample consisted of employees of the preschool institution “Radosno detinjstvo”

in Novi Sad. Specifically, 116 female participants were surveyed in June 2025 using a Google
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questionnaire. Of the total number of participants, 28 (24.1%) were up to 40 years old, while the
remaining 88 (75.9%) were over 40 years old. The majority of participants (80.2%) were employed as
preschool teachers at the time of the study, while a smaller percentage (19.8%) worked as nurse—
preschool teachers. The average number of years of work experience among the participants was 17.41
years (SD = 10.08). The participant with the shortest work experience had been employed for 1 year at
the time of the study, while the participant with the longest work experience had been employed for 43
years. Most participants in this research had a higher or university level of education (81%), while 19%

had completed secondary education.
Results

To examine the presence or absence of statistically significant differences in preschool teachers’
attitudes toward inclusive practice depending on their socio-demographic and professional
characteristics (age, job position, work experience, participation in professional development, and
assessment of the level of support needed for children in the group), independent samples t-test was
applied. Scores from the questionnaire measuring teachers’ attitudes toward inclusive practice were

compared across the five specified criteria.

Table 1
Results of examining differences in preschool teachers’ attitudes toward inclusive practice depending

on their age

95% trust interval
Attitudes towards
_ _ _ SD )% T test Lower Upper
inclusive practice

border border

Up to 40 years 4421 6.74
Age .01 239 82 8.76
Over 40 years 3942 9.88

Note: M — mean,; SD — standard deviation, p — significance level;

Based on the data presented in Table 1, it can be concluded that there are statistically significant
differences in attitudes toward inclusive practice with respect to the age of preschool teachers. The mean
values of the two analyzed groups show that teachers aged up to 40 have statistically significantly more

positive attitudes toward inclusive practice compared to teachers older than 40.
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Table 2
Results of examining differences in preschool teachers’ attitudes toward inclusive practice depending

on their job position

95% trust interval
Attitudes towards
) ] ) SD p Ttest Lower Upper
inclusive practice

border border

Preschool
4041 8.81
teachers
Workplace Nurses - 71 -36  -5.16 3.56

preschool 41.21 11.78

teachers

Note: M — mean; SD — standard deviation; p — significance level;

Based on the data presented in Table 2, it can be concluded that there are no statistically significant
differences in attitudes toward inclusive practice with respect to job position. An examination of the
mean values of the two analyzed groups of preschool teachers indicates that preschool teachers have
slightly lower average scores on the questionnaire measuring attitudes toward inclusive practice
compared to nurse—preschool teachers; however, these differences are not prominent enough to be

considered statistically significant.

Table 3
Results of examining differences in educators’ attitudes toward inclusive practice depending on the

length of their work experience with children who require support.

) 95% trust interval
Attitudes towards

' _ _ SD P Ttest Lower Upper
inclusive practice
border border
Up to 10 years 41.27 8.83
Work
More than 10 33 .96 -1.81 5.25
experience 39.55 10.25
years

Note: M — mean; SD — standard deviation; p — significance level,;

Based on the data presented in Table 3, it can be concluded that there are no statistically
significant differences in educators’ attitudes toward inclusive practice with respect to work experience.

The analysis showed that educators with up to 10 years of experience working with children who require
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support have slightly higher average scores on the questionnaire used to assess attitudes toward inclusive

practice compared to educators with more than 10 years of such work experience.

Table 4
Results of examining differences in educators’ attitudes toward inclusive practice depending on whether

they have attended professional training on inclusion

) 95% trust interval
Attitudes towards

' _ ) SD P Ttest Lower Upper
inclusive practice
border border
Attending Yes 41.83 9.15
o 32 98 -1.87 5.57
trainings No 39.98 9.55

Note: M — mean; SD — standard deviation; p — significance level;

Based on the results presented in Table 4, it can be observed that attending professional
development programs in the field of inclusive education over the past five years does not lead to
statistically significant differences in educators’ attitudes toward inclusive practice. Although the
average scores are somewhat higher for educators who have recently participated in such training
compared to those who have not done so for more than five years, this difference is not pronounced
enough to be considered statistically significant. In other words, it can be concluded that the attitudes of

educators in both examined groups are essentially uniform.

Table 5
The results of examining differences in educators’ attitudes toward inclusive practice depending on the

level of support needed by the child they are currently working with

95% trust interval

SD P T test Lower Upper

Attitudes towards

inclusive practice
border border

Level of High/moderate 39.54 10.04
support Low 4395 7.59

.04  -1.89 -9.05 22

Note: M — mean; SD — standard deviation; p — significance level;

Based on the data presented in Table 5, it is evident that there are statistically significant
differences in preschool teachers’ attitudes toward inclusive practice depending on whether they are

currently working with a child they perceive as requiring a low level of support, compared to those who
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assess that the child they work with requires a moderate or high level of support. An examination of the
mean scores between the two analyzed groups shows that teachers who perceive the child they currently
work with as needing a low level of support display significantly more positive attitudes toward inclusive

practice than those who perceive the child as requiring a moderate or high level of support.

Discussion

The results of this study indicate several important conclusions that can contribute to a better
understanding of preschool teachers’ attitudes toward inclusive practice in preschool institutions. These
conclusions are limited to the studied sample. First and foremost, one of the most significant findings
concerns the difference in teachers’ attitudes with respect to age. Namely, younger teachers (up to 40
years of age) have statistically significantly more positive attitudes toward inclusive practice compared
to their older colleagues. This result is consistent with earlier expert opinions and research showing that
younger teachers—educated during a period when inclusion was already established as part of
educational policy—demonstrate greater openness and flexibility in their work, as well as more positive
attitudes toward inclusive practice (Avramidis & Norwich, 2002; Mirosevi¢ & Lozanci¢, 2014).
Younger teachers are also often more familiar with contemporary inclusive pedagogical principles and
exhibit greater confidence in applying innovative approaches.

Age brings not only biological changes but also generational differences in values, education,
and social influences. Younger teachers, especially those under 40, typically belong to generations
educated at a time when inclusion was already part of legal and pedagogical standards. They participated
in training and courses where inclusive practices were assumed as the norm and were more frequently
exposed to digital tools, innovative approaches, and international trends in education. While the analysis
by age categories (up to 40 and over 40) confirmed a statistically significant difference in attitudes
toward inclusive practice, no such difference was found regarding work experience (up to and over 10
years). This seemingly contradictory finding can be better understood by considering the temporal
context of educational reform in Serbia, particularly the introduction of inclusive education as a legal
and pedagogical requirement nearly two decades ago.

Reforms that began around 2009 (with the adoption of the Law on the Foundations of the
Education System) significantly influenced the content of study programs and professional training for
future preschool teachers. Those who obtained their formal education after the implementation of
inclusion (which roughly aligns with the age threshold of 40) were already professionally formed within
the inclusive paradigm, familiar with children’s rights, differentiated instruction, teamwork, and support

models. On the other hand, ten years of work experience is not a sufficient temporal marker to distinguish
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teachers by generational-educational background. Many teachers with over ten years of experience may
have completed their formal education after the reforms, while some with less experience may not have
received inclusive education, depending on their individual educational paths. In this context, age
functions as a better indirect indicator of educational generation than work experience because it aligns
more closely with reform periods and changes in the professional education system for preschool
teachers. This suggests that generational belonging (with all its value-based, pedagogical, and cultural
components) is more deeply associated with attitudes toward inclusion than the length of professional
engagement. The presented results indicate that it is important to invest efforts in the professional
development of all preschool teachers, but especially in creating opportunities for older teachers to
develop a more flexible and positive attitude toward inclusion through training, mentoring programs,
and practical support. This would reduce the generational gap and enable the formation of a more
cohesive professional climate in preschool institutions, one that would provide stronger support for the
implementation of inclusive practices.

The results also show that there is no statistically significant difference in attitudes toward
inclusive practice between preschool teachers and medical-nurse preschool teachers. Although the
teachers displayed slightly lower average scores (M = 40.41) compared to medical-nurse preschool
teachers (M = 41.21), this difference is not large enough to be considered statistically significant (p =
0.71). Thus, the hypothesis that teachers are more inclined toward inclusive practice compared to their
colleagues with a medical educational background is rejected. This result may be interpreted from
several perspectives. First, it should be considered that both professional groups work within the same
institutional environment and face similar challenges in their daily practice. As noted by Galovi¢,
Brojcanin, and Glumbi¢ (2014), the work environment and the professional culture of the institution can
strongly influence the shaping of attitudes among all employees, regardless of formal qualifications. In
this sense, continuous teamwork and institutional goals related to inclusion may contribute to the
homogenization of attitudes across different professional profiles. Thus, Dimitrijevi¢ and Starcevié
(2024), in their study on the beliefs of professionals in the field of education in Serbia, state that the key
difference in attitudes is not determined by professional profile, but rather by exposure to inclusive
practices, professional development, and personal experience in practice. This result is particularly
significant because it suggests that positive attitudes toward inclusion develop primarily through practice
and education, rather than through initial professional orientation. A study conducted by Sucuoglu,
Bakkaloglu, Karasu, Demir, and Akalin (2013) likewise shows that, for both preschool teachers and
other educational staff, such as medical-nurse preschool teachers, attitudes toward inclusion are largely
linked to the degree of understanding of inclusive principles rather than to the profession itself. In this

sense, the lack of a significant difference may indicate that neither group is fully equipped with the
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knowledge and skills that inclusive practice requires. Given this, it appears that the formal distinction
between preschool teachers and medical-nurse preschool teachers is not a sufficient basis for
differentiating attitudes toward inclusion. Instead, emphasis should be placed on continuous professional
development, joint training sessions, and strengthening intersectoral cooperation.

Although the literature and practice of inclusive education frequently emphasize the importance
of professional development as a key factor in fostering positive attitudes and competencies for work in
inclusive settings (Avramidis & Norwich, 2002), the results of this study indicate no statistically
significant differences between preschool teachers who attended professional training in inclusive
education in the past five years and those who did not (p = 0.32). While teachers who attended training
had a slightly higher mean score (M = 41.83) compared to those who did not (M = 39.98), this difference
was not pronounced enough to be considered significant. These findings raise several important
questions. First, the quality and content of professional training need to be examined. Research shows
that occasional or superficial training programs—those lacking a practical component and ongoing
support—often fail to have a deep impact on changing attitudes or developing competencies among
preschool teachers (Florian & Rouse, 2009). Mere quantitative attendance at training does not guarantee
its effectiveness in altering attitudes, particularly if the training is not experiential and rooted in the real
challenges of practice. Furthermore, certain authors highlight the existence of so-called “declarative
support for inclusion,” where professionals express formally positive attitudes in theory but lack genuine
readiness to implement them in daily practice (Jordan, Schwartz, & McGhie-Richmond, 2009). In this
sense, even more positive attitudes do not necessarily translate into readiness for inclusive work if the
training is not directly connected to everyday challenges that teachers face.

It is also noteworthy that similar results appear in the regional context. Galovi¢ et al. (2014), in
a study conducted in Vojvodina, point out that positive attitudes toward inclusion most often stem from
prior positive practical experience rather than from formal education or professional development alone.
Therefore, it seems that direct, well-supported practice in inclusive environments has a stronger impact
on professionals’ attitudes than mere participation in training programs. However, the results reported
by Galovi¢ et al. are somewhat inconsistent with the findings of the research conducted for the purposes
of this study. Namely, the results indicate that significantly more positive attitudes toward inclusion are
found among preschool teachers who assess that the child in their group requires a low level of support,
compared to those who work with a child who requires a high or moderate level of support. The results
presented in Table 5 show a statistically significant difference (p = 0.04) in teachers’ attitudes toward
inclusive practice depending on their assessment of the level of support needed by the child they are
currently working with. Teachers who estimate that the child requires a low level of support hold

significantly more positive attitudes toward inclusion (M = 43.95) compared to those who estimate that
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moderate or high support is required (M = 39.54).

This finding opens several dimensions for interpretation. First, it should be noted that the
attitudes here are not examined on the basis of previous experience, but rather on the basis of a current
professional challenge—namely, the immediate work with a child with specific educational needs.
Although previous literature (Galovi¢ et al., 2014) emphasizes that positive prior experiences contribute
to the development of affirmative attitudes toward inclusion, our results suggest that the intensity and
complexity of the current situation strongly shape professionals’ attitudes. One possible explanation is
that preschool teachers who work with children requiring higher levels of support face greater challenges
in implementing inclusive practice, which may lead to feelings of insufficient competence, professional
stress, and even frustration (Jordan et al., 2009). This can negatively influence their overall perception
of inclusion—not due to ideological resistance, but because of real obstacles in daily practice, such as a
lack of assistants, inadequate institutional support, or insufficient cooperation with parents and
professional teams (Florian & Black-Hawkins, 2011). In contrast, teachers who work with children
requiring a lower level of support tend to have more positive everyday experiences, feel more competent,
are more successful in their work, and are generally in a better position to develop and maintain
affirmative attitudes toward inclusion. Their experiences may not be burdened by major systemic
challenges, which makes it easier to align inclusive principles with practical work.

An additional aspect that should be considered is the perception of self-efficacy. Bandura (1997)
emphasizes that the subjective sense of confidence and competence plays a key role in one’s willingness
to take on challenges. In this regard, preschool teachers who feel more capable of working with children
who have milder difficulties likely exhibit higher levels of self-efficacy, which can positively influence
their attitudes toward inclusion. The use of standardized guidelines for building high-quality
relationships between preschool institutions and parents—particularly through planned forms of
support—can also contribute to teachers’ professional effectiveness (Petkovi¢, 2015). Given this, the
results of this study are not necessarily in contradiction with previous findings but rather complement
them by highlighting the complexity of the dynamic relationship between the type of experience, the
severity of the case, and teachers’ attitudes. Positive prior experiences may have a long-term influence,
while the intensity of current challenges exerts a stronger short-term emotional and professional effect.

The findings of this research point to several important directions for pedagogical practice, i.e.,
pedagogical implications and the further development of inclusive education. First, the results confirm
that teachers’ attitudes and beliefs are among the key factors in the successful implementation of
inclusion in preschool settings. Systematic monitoring and analysis of these attitudes allow a better
understanding of obstacles and resources in practice and provide the basis for creating targeted and

sustainable support programs. In practical terms, the results indicate the need for continuous professional
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development for preschool teachers. Such programs should include various professional profiles—both
those employed as preschool teachers and those working in roles categorized as medical-nurse preschool
teachers. In this way, it becomes possible to identify specific challenges and adapt training content to
the actual working conditions. Of particular importance is the inclusion of male preschool teachers, who
are underrepresented in both practice and research, and whose experiences and perspectives may
contribute to a more comprehensive understanding of the needs and potentials of inclusive education.
The theoretical contribution of this research lies in further clarifying the relationship between
preschool teachers’ professional characteristics and their attitudes toward inclusion. The results confirm
that these attitudes are not homogeneous, but are shaped by generational differences, the work context,
and educational experiences. In doing so, the study expands the existing body of knowledge in the field
of inclusive education and highlights the need for new analytical frameworks that do not focus solely on
formal variables (such as job position or length of service), but also on the qualitative aspects of
professional development, including the availability of mentoring support, supervision, and
opportunities for teamwork. For future research, it is recommended to expand the sample to include
preschool teachers from different geographical regions and various types of institutions (public and
private), to ensure the representativeness of the results. It would also be beneficial to conduct
longitudinal monitoring of the same participants over time, as this would allow for an examination of
how continuous professional development, changes in the legislative framework, and institutional
support influence the dynamics of attitudes. In conclusion, the inclusive education cannot be understood
merely as a legal requirement, but rather as a complex and dynamic process that demands ongoing
reflection, professional development, and practitioner empowerment. In this way, inclusion in preschool
settings can evolve into an authentic and sustainable practice that responds to the needs of every child

and contributes to the development of the wider community.

Conclusion

The research provided insight into the complexity and multilayered nature of the factors that
shape preschool teachers’ attitudes toward inclusive practice in early childhood education settings. The
analysis revealed statistically significant differences in attitudes toward inclusion with respect to the
participants’ age and the level of support required by the child they currently work with. However, no
significant differences were found in relation to job position, years of professional experience, or
participation in professional development in the field of inclusion. The most important finding is that
younger teachers (up to 40 years of age) express more positive attitudes toward inclusion, which can be
linked to generational differences in training and the stronger presence of inclusive principles in more

recent educational programs. Additionally, teachers who work with children requiring a lower level of
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support demonstrate more positive attitudes than those who deal daily with more complex cases. This
result highlights the importance of the professional context, suggesting that practical challenges may
shape attitudes even more strongly than theoretical training.

In line with the philosophy of inclusive education, which emphasizes that inclusion benefits all
children, it is essential to understand the reasons behind differences in its implementation. The attitudes
of preschool teachers, as the direct implementers of inclusive practice, serve as key indicators of both
systemic barriers and opportunities. Understanding their experiences, challenges, and perceptions is not
merely an academic concern—it is a practical foundation for developing more effective educational
policies and interventions. Although teachers’ beliefs about inclusion have been widely researched, the
experiential and value-based perspectives of early childhood educators (especially in urban contexts)
remain insufficiently explored, making this study a valuable contribution to the field.

The research has several limitations. Firstly, the sample is relatively small and homogeneous, as
all participants were women employed in the same institution, which limits the generalizability of the
findings. Secondly, reliance on self-report questionnaires may have led to biased responses due to
socially desirable answering. Finally, the operationalization of professional training was insufficiently
detailed; factors such as the content, duration, and methodology of professional development programs
were not examined, which could explain the absence of their measurable effects. Although quantitative
approaches are useful for identifying general patterns, they cannot fully capture the subjective and
emotional aspects of working with children who require additional support. Therefore, future research
should incorporate qualitative methods—such as semi-structured interviews, focus groups, or case
studies—to provide deeper insight into the professional dilemmas, emotional challenges, and barriers
experienced in everyday practice, which remain invisible in standardized questionnaires.

One of the key recommendations concerns the need for a more detailed evaluation of professional
development programs related to inclusive education. Future studies should examine not only
participation in such programs but also their content, methodological approach, duration, and whether
they include elements such as mentoring, supervision, and reflective practice. Only through a systematic
and comprehensive analysis of various forms of professional development will it be possible to identify
which programs truly contribute to changes in teachers’ attitudes and the strengthening of their
competencies for inclusive practice. Ultimately, understanding teachers’ attitudes should not be seen as
an endpoint, but as the beginning of a deeper dialogue on the quality of inclusive practice in early
childhood education. When these attitudes are interpreted within the broader context of systemic
conditions, organizational support, and opportunities for professional growth, it becomes possible to

shape inclusion that is not merely declarative but genuinely functional and sustainable. Inclusion is not
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only a legal obligation—it is a daily practice carried out by those who work with children. For inclusion

to be successful, it is essential to understand, support, and empower them.
PREGLED STAVOVA VASPITACA O INKLUZIVNOJ PRAKSI

Rezime

Ovaj rad pruza sveobuhvatan uvid u stavove vaspitaca prema inkluzivnoj praksi u predskolskim
ustanovama, uz naglasak na analizu nacina na koje razlicite socio-demografske i profesionalne
karakteristike uticu na formiranje tih stavova. Inkluzija, kao savremeni koncept u obrazovnom sistemu,
podrazumeva obezbedivanje jednakih mogucnosti za svu decu, nezavisno od njihovih razvojnih,
socijalnih ili kulturnih razlika. Uprkos tome sto je koncept inkluzije vec vise od decenije formalno
integrisan u srpski sistem obrazovanja, njegovo sprovodenje u praksi i dalje je praceno brojnim
izazovima. Stoga je razumevanje stavova vaspitaca kljucno za unapredenje kvaliteta i odrzZivosti
inkluzivne prakse, jer upravo ti stavovi predstaviljaju osnovu na kojoj se zasmivaju profesionalna
ponasanja i svakodnevne pedagoske odluke.

Uzorak u istrazivanju cinilo je 116 vaspitacica iz Predskolske ustanove ,, Radosno detinjstvo* u
Novom Sadu, Sto predstavija relevantnu grupu za analizu stavova u urbanom, sistemski uredenom
okruzenju. Primena Multidimenzionalne skale stavova prema inkluzivnom obrazovanju (MATIES)
omogucila je detaljnu analizu kognitivnih i bihejvioralnih komponenti stavova, dok su socio-
demografski podaci pruzili uvid u razlike u okviru starosti, radnog staza, radnog mesta, prethodnog
strucnog usavrsavanja i procene nivoa podrske koju zahteva dete sa kojim vaspitac trenutno radi.

Najznacajniji nalaz odnosi se na razliku u stavovima izmedu mladih i starijih vaspitaca. Rezultati
pokazuju da vaspitaci mladi od 40 godina ispoljavaju znacajno pozitivnije stavove prema inkluziji u
odnosu na koleginice starije od 40 godina. Ovakav generacijski jaz moze se objasniti procesom
profesionalne socijalizacije i promenama u obrazovnom sistemu Srbije. Vaspitaci koji su Skolovani
tokom poslednjih petnaestak godina, od implementacije inkluzije 2009. godine, imali su vise prilike da
tokom studija i obuka razvijaju kompetencije u radu sa decom sa razlicitim razvojnim potrebama. Time
su pristupi poput diferencirane nastave, timskog rada, individualizacije i emocionalne podrske postali
integrisani elementi njihovog profesionalnog identiteta. Nasuprot tome, starije generacije vaspitaca
Cesto nisu imale sistemski uredene modele pripreme, pa inkluziju percipiraju kao dodatni profesionalni
izazov, §to se moze odraziti na njihove stavove.

Suprotno pocetnim ocekivanjima, istrazivanje nije utvrdilo statisticki znacajne razlike u
stavovima prema inkluziji u odnosu na ukupne godine radnog staza. Ovaj nalaz pokazuje da radno

iskustvo samo po sebi nije odlucujuci cinilac formiranja pozitivnog ili negativnog stava. Jedno moguce
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objasnjenje odnosi se na preplitanje radnog iskustva i generacijskih karakteristika: vaspitac sa deset
godina staza moze pripadati istoj generaciji kao i koleginica sa Cetiri godine staza, pa radni staz ne
predstavlja dovoljno precizan indikator profesionalnih uverenja. Drugim recima, formalno vreme
provedeno u radu nije jednako relevantno kao period kada je profesionalna socijalizacija zapoceta.

Takode, nije utvrdena znacajna razlika u stavovima izmedu dve profesionalne kategorije:
vaspitaca i medicinskih sestara—vaspitaca. Ovo je vazan nalaz jer ukazuje da profesionalna orijentacija
nije kljucni prediktor pozitivnog odnosa prema inkluziji. I vaspitaci i medicinske sestre dele zajednicko
profesionalno okruzenje, strukturu rada i svakodnevne izazove, Sto mozZe homogenizovati njihove
stavove. Ovaj rezultat takode podrzava ideju da se stavovi pre oblikuju iskustvima i institucionalnom
klimom nego inicijalnim obrazovanjem.

Zanimljivo je da ni pohadanje strucnih obuka o inkluziji tokom prethodnih pet godina nije
rezultiralo znacajnim razlikama u stavovima. lako su ispitanici koji su pohadali obuke imali nesto vise
prosecne skorove, razlika nije bila statisticki znacajna. Ovaj nalaz otvara vazno pitanje o kvalitetu
strucnih usavrsavanja. Ako su obuke previse teorijske, kratkotrajne, nedovoljno primenljive ili bez
prakticnih primera, njihova efektivnost u promeni stavova moze biti ogranicena. U literaturi se
naglasava da samo kontinuirane, refleksivne i prakticno zasnovane obuke dovode do stvarnih promena
u profesionalnim uverenjima. Povremeni seminari, narocito oni sa frontalnim metodama rada,
uglavnom nemaju takav efekat.

Najznacajniji nalaz u drugom delu istraZivanja odnosi se na procenu nivoa podrske koju dete sa
kojim vaspitac trenutno radi zahteva. Ispitanici koji rade sa detetom za koje procenjuju da mu je
potreban nizak nivo podrske imaju statisticki znatno pozitivnije stavove o inkluziji od onih koji rade sa
decom cije potrebe klasifikuju kao umerene ili visoke. Ovaj rezultat pruza vazan psiholoski i prakticni
uvid u dinamiku inkluzivne prakse. Rad sa detetom cije su potrebe kompleksnije, intenzivnije i zahtevaju
dodatne resurse, Cesto je pracen vecim profesionalnim stresom, osecajem nedovoljne kompetentnosti,
frustracijama nastalim zbog nedostatka sistemske podrske ili ogranicenim resursima u ustanovi.
Vaspitaci koji svakodnevno rade u takvim uslovima mogu razviti ambivalentniji stav prema inkluziji, ne
zato Sto ne prihvataju inkluzivne vrednosti, vec¢ zato Sto se suocavaju sa objektivnim teskocama koje
otezavaju njihovu primenu. Nasuprot tome, vaspitaci koji rade sa decom kojima je potrebna manja
podrska cesce dozivljavaju pozitivne profesionalne ishode, lakse postignute ciljeve i prijatnije
interakcije, Sto sve doprinosi pozitivnijem stavu prema inkluziji.

Rezultati istrazivanja ukazuju na nekoliko vaznih implikacija za praksu. Najpre, neophodno je
dalje osnazivanje vaspitaca kroz sistemsku podrsku, nadzor, mentorstvo i stalne oblike prakticno
orijentisanog profesionalnog usavrsavanja. Posebnu paznju potrebno je posvetiti vaspitacima koji rade

sa decom kojoj je potrebna veca i intenzivnija podrska, jer su oni najizloZeniji profesionalnom stresu i
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riziku od razvoja negativnijih stavova. Takode, rezultati ukazuju na potrebu unapredenja kvaliteta
profesionalnih obuka, koje bi trebalo da budu ucestale, refleksivne, zasnovane na realnim situacijama
iz prakse i podrzane kontinuiranim savetovanjem i supervizijom. Zakljucno, istrazivanje pokazuje da su
stavovi vaspitaca prema inkluzivnoj praksi viseslojni i uslovljeni kombinacijom licnih, generacijskih i
profesionalnih faktora. Razumevanje ovih faktora predstavlja osnovu za dalje unapredenje inkluzivnog
obrazovanja, jer samo vaspitac koji oseca podrsku, kompetentnost i profesionalnu sigurnost moze

efikasno da realizuje inkluzivne principe u radu sa decom.

Kljucne reci: inkluzivno obrazovanje; vaspitaci; stavovi; predskolska ustanova,

sociodemografske karakteristike.
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DRUSTVA U REPUBLICI SRBIJI I REPUBLICI HRVATSKOJ

Apstrakt

Cilj istrazivanja je izvrsiti komparativnu analizu planova i programa nastave i ucenja prirode
i drustva od prvog do cetvrtog razreda osnovnog obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji i Republici
Hrvatskoj. Za komparativnu analizu zvanicnih dokumenata opredelili smo se jer su obe zemlje, u
priblizno istom vremenskom periodu, zapocele reforme obrazovnog sistema. Primenom deskriptivne i
analiticko-evaluativne metode opisane su i analizirane slicnosti i razlike, prednosti i nedostaci planova
i programa, ali i date moguce preporuke za sagledavanje iz perspektive obrazovne politike. Koristeci
Cek listu, analiza je izvrSena na osnovu 3 definisane kategorije: (1) planovi nastave i ucenja, (2)
programi nastave i ucenja nastavnih predmeta Sveta oko nas i Prirode i drustva u Republici Srbiji i
nastavnog predmeta Priroda i drustvo u Republici Hrvatskoj i (3) uputstva za nastavnike za didakticko-
metodicko ostvarivanje programa. Istrazivanjem je utvrdeno da postoji nekoliko razlika u navedenim
kriterijumima u Republici Srbiji i Republici Hrvatskoj. Osim strukture planova i programa, naziva
nastavnih predmeta, naziva i broja nastavnih tema i nacina vrednovanja, jedna od kljucnih razlika je
Sto se u Srbiji, casovi Sveta oko nas/Prirode i drustva realizuju dva puta nedeljno, a u Hrvatskoj, u
Cetvrtom razredu, tri puta nedeljno. U narednim istrazivanjima potrebno je utvrditi da li postoji
statisticki znacajna razlika u postignucima ucenika, u oblasti prirodniih nauka, zbog veéeg broja casova
koji se realizuju u cetvrtom razredu u Republici Hrvatskoj. Takode bi trebalo ispitati i da li broj casova

u Cetvrtom razredu utice na kvalitet i trajnost znanja u oblasti prirodnih nauka.

Kljucne reci: plan i program nastave i ucenja, Priroda i drustvo, Republika Srbija, Republika

Hrvatska
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Uvod

Kreatori obrazovnog sistema, istrazivaci i nastavnici ulazu veliki napor u cilju unapredenja
nastave i postignuc¢a ucenika (Peri¢, Elezovi¢ i Breze, 2022). Jedno od istrazivanja, koje je prepoznato
kao ,,mjerilo medunarodnih komparativnih istrazivanja u obrazovanju* (Hegarty & Rutkowski, 2022:11)
1 koje daje znaCajne informacije o prednostima i slabostima obrazovnog sistema, jeste TIMSS
istrazivanje. Ovo istrazivanje je ,,posebno znacajno kada su u pitanju nizi razredi osnovne Skole, buduci
da predstavlja jedino medunarodno istrazivanje postignuca u prirodnim naukama u kojem Srbija
ucestvuje, a da uzorak ¢ine ucenici mladeg osnovnoskolskog uzrasta® (Stanisi¢, Blagdani¢ i Marusié¢
Jablanovi¢, 2021:194). Kako u radu vrSimo komparativnu analizu planova i1 programa nastave i u¢enja
prirode 1 drustva od prvog do Cetvrtog razreda osnovnog obrazovanja i vaspitanja u Srbiji 1 Hrvatskoj,
osvrnu¢emo se na rezultate TIMSS istrazivanja u pomenutim zemljama, u oblasti prirodnih nauka. Za
navedene zemlje smo se opredelili, jer kada su u pitanju ,,drzave i teritorije sa prostora SFR Jugoslavije
(bez Srbije), medu njima najviSe postignuce na oba testa ima Hrvatska (koja ima malo niZe postignuce
od Srbije iz matematike 1 malo viSe postignuée iz prirodnih nauka) koja ujedno jedina medu ovim
zemljama i teritorijama ima postignuce koje je vise od medunarodnog proseka“ (Radulovi¢ i Gundogan,
2021:77). Poslednje TIMSS istrazivanje je realizovano 2023. godine, a Srbija je tada ucestvovala Sesti
put unizu, a od 2011. godine prate se 1 ucenici Cetvrtog razreda. Kada uporedimo postignuca iz prirodnih
nauka u poslednja Cetiri TIMSS ciklusa, mozemo zakljuditi da su u Srbiji 2023. godine postignuti nesto
loSiji rezultati (510 bodova) u odnosu na TIMSS 2019 (517), a narocito u odnosu na ciklus 2015 kada je
broj bodova iz prirodnih nauka iznosio 525, dok su 2011. godine ostvarili 516 bodova (Rezultati
medunarodnog istraZivanja TIMSS 2023, nacionalni izveStaj Republike Srbije, 2024). Autori navode da
ovaj rezultat pokazuje da ne koristimo rezultate medunarodnih studija u cilju unapredenja obrazovne
prakse (StaniSi¢ 1 sar., 2021). Medutim, treba napomenuti da kada su u pitanju realitivana postignuca iz
prirodnih nauka prema kognitivnim domenima, u domenu Zakljuc¢ivanja, u€enici u Srbiji su ostvarili
514 poena ,,$to pokazuje tendenciju primene naucnih principa u kritickom razmatranju tekstova, ili u
eksperimentima, ili u reSavanju problema, primeni znanja u novim situacijama. Faktori koji mogu uticati
na ovu tendenciju su prethodno znanje, interesovanje, stilovi uc¢enja i obrazovni kontekst* (Rezultati
medunarodnog istrazivanja TIMSS 2023, nacionalni izvestaj Republike Srbije, 2024: 70). U Hrvatskoj
2023. godine, odlukom Ministarstva znanosti, obrazovanja i mladih®, nije realizovano medunarodno
istrazivanje i za potrebe rada koristi¢emo rezultate istrazivanja koje je sprovedeno 2019. godine.

Hrvatska je 2011. godine ostvarila rezultat od 516 bodova kao 1 Srbija, ali su 2019. godine ucenici iz

3Informacija je potvrdena mejlom, 31.1.2025. godine, od strane Nacionalnog centra za vanjsko vrednovanje obrazovanja,
Republika Hrvatska.
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prirodnih nauka postigli 524, §to je znatno vise iznad medunarodnog proseka TIMSS skale 1 ,,predstavlja
pozitivan pomak u odnosu na rezultat postignut u prvome ciklusu 2011. godine, ali je nizi u odnosu na
rezultat postignut u prethodnome ciklusu 2015. godine” (Elezovi¢, Antuli¢ Majcen, Vrankovi¢ i Muraja,
2019: 55). Kako su nacionalni kurikulumi glavni koncept za strukturisanje sadrzaja u TIMSS
istrazivanjima i temelje se na okvirima koji su razvijeni u saradnji sa drzavama koje ucestvuju (Elezovi¢,
1sar., 2019), vazno je izvrsiti analizu kurikuluma u oblasti prirodnih nauka kako bi se uvidela struktura
programa i sadrzaja nastave i ucenja.Autori navode da postoji ,,razlika izmedu TIMSS kurikuluma i
nastavnog programa predmeta Svet oko nas/Priroda i druStvo* (StaniSi¢ i sar., 2021: 195) §to je i
potvrdeno u nacionalnim izveStajima o TIMSS medunarodnom istraZivanju u Srbiji 1 Hrvatskoj
(Rezultati medunarodnog istrazivanja TIMSS 2023, nacionalni izve$taj Republike Srbije, 2024;
Elezovi¢, i sar., 2019). Ucenici Cetvrtog razreda, u Hrvatskoj, koji su ucestvovali u TIMSS istrazivanju
2019, pohadali su nastavu prema planu i programu Prirode i drustva iz 2006. godine u kom su bili
zastupljeni svi sadrZaji, ali ne 1 sve teme koje su predvidene istrazivanjem. Ista situacija je 1 u Srbiji, jer
su ucenici pohadali nastavu prema Nastavnim programima koji su koris¢eni pre reforme koja je zapoceta
2017. godine donoSenjem Pravilnika o planu nastave i ucenja za prvi ciklus osnovnog obrazovanja i
vaspitanja i programu nastave i ucenja za prvi razred osnosvnog obrazovanja i vaspitanja. S obzirom
da ,,prosvetna politika jedne zemlje ne moze se uspesno voditi bez oslanjanja na rezultate komparativnih
istrazivanja, i na nacionalnom i na medunarodnom nivou* (Bandur i Potkonjak, 1999:180), u radu ¢emo
1zvrSiti komprativnu analizu planova 1 programa nastave 1 uc¢enja prirode i drustva od prvog do Cetvrtog
razreda osnovnog obrazovanja i vaspitanja u Srbiji 1 Hrvatskoj 1 utvrditi po ¢emu su sli¢ni, a po ¢emu se

razlikuju.

Metod

Cilj istraZivanja je izvrSiti komparativnu analizu planova i programa nastave i u¢enja prirode i
drustva za prvi ciklus osnovnog obrazovanja i vaspitanja Republike Srbije i prvog i drugog ciklusa
osnovnoskolskog vaspitanja i obrazovanja * Republike Hrvatske, kako bi se kriticki utvrdile
koncepcijske slicnosti 1 razlike.

U skladu sa ciljem istrazivanja formulisani su slede¢i istrazivacki zadaci:
1. analizirati planove nastave i ucenja za prvi ciklus osnovnog obrazovanja i vaspitanja u Republici

Srbiji 1 prvi 1 drugi ciklus u Republici Hrvatskoj;

U Republici Hrvatskoj nastavni predmet Priroda i drustvo se izu¢ava u dva ciklusa. Prvi ciklus — prvi i drugi razred, drugi
ciklus — treéi i Cetvrti razred.
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2. analizirati programe nastave 1 ucenja nastavnih predmeta Svet oko nas i Priroda 1 druStvo u
Republici Srbiji i nastavnog predmeta Priroda i drustvo u Republici Hrvatskoj;

3. analizirati uputstva za nastavnike za didakti¢ko — metodicko ostvarivanje programa nastavnog
predmeta Svet oko nas/Priroda i drustvo u Republici Srbiji i nastavnog predmeta Priroda i drustvo
u Republici Hrvatsko;j.

Uzorak istrazivanja ¢ine Pravilnik o planu nastave i ucenja za prvi ciklus osnovnog
obrazovanja i vaspitanja i programu nastave i ucenja za prvi razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja,
Pravilnik o programu nastave i ucenja za drugi razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja 1 Pravilnik o
programu nastave i ucenja za ctvrti razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja u Srbiji, sa posebnim
osvrtom na nastavne predmete Svet oko nas/Priroda 1 drustvo 1 Kurikulum nastavnog predmeta Priroda
i drustvo za osnovne Skole u Hrvatskoj. U radu ¢e biti primenjeno komparativno istrazivanje, jer
»izuavanjem stranih obrazovnih sistema mozemo bolje razumeti sopstveni” (Kuli¢, 2011: 58). Na
osnovu postavljenog cilja i zadataka, za poredenje i1 analizu zvani¢nih dokumenata Srbije 1 Hrvatske,
koriS¢ene su metode komparativnog istrazivanja. Za poredenje Pravilnika o planu nastave i ucenja za
prvi ciklus osnovnog obrazovanja i vaspitanja i Programa nastave i ucenja prirode i drustva za prvi,
drugi, treci i cetvrti razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja 1 Kurikuluma nastavnog predmeta
Priroda i drustvo za osnovne Skole u Republici Hrvatskoj, koristili smo deskriptivnu metodu. Za
analiziranje pomenutih dokumenata, uo€avanja sli¢nosti i razlika i davanja mogucih preporuka za
sagledavanje iz perspektive obrazovne politike koriS¢ena je analiticko-evoluativna metoda. Koriste¢i
¢ek listu, analiza je izvrSena na osnovu 3 definisane kategorije: (1) planovi nastave i uc¢enja; (2) programi
nastave i ucenja nastavnih predmeta Sveta oko nas i Prirode i drustva u Srbiji i nastavnog predmeta
Priroda i drustvo u Hrvatskoj 1 (3) uputstva za nastavnike za didakticko-metodicko ostvarivanje

programa.

Rezultati sa diskusijom

Pre analize rezultata u okviru istrazivackih zadataka, osvrnu¢emo se na zakonodavne okvire o
trajanju osnovnoskolskog obrazovanja. U Republici Srbiji, prema Zakonu o osnovnom obrazovanju i
vaspitanju, ,,svako lice ima pravo na besplatno i kvalitetno osnovno obrazovanje i vaspitanje (2023: 1)
koje je obavezno i ostvaruje se u skladu sa Zakonom, a deo obaveznog obrazovanja je i pripremno
predskolski program. U prvi razred upisuje se svako dete koje do pocetka skolske godine ima najmanje
Sest 1 po, a najvise sedam 1 po godina (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2019).
Takode, i u Republici Hrvatskoj je osnovno Skolovanje obavezno za sve u¢enike i u prvi razred osnovnog
obrazovanja mogu se upisati deca koja do 1. aprila tekuce godine imaju navrSenih Sest godina zivota

(Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli, 2012).
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U Srbiji, osnovno obrazovanje i vaspitanje ostvaruje se u trajanju od osam godina u dva
obrazovna ciklusa (Tabela 1). ,,Prvi ciklus obuhvata prvi, drugi, tre¢i i Cetvrti razred. Drugi ciklus
obuhvata peti, Sesti, sedmi 1 osmi razred (Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 2023: 10)*, dok
je u Hrvatskoj, rad osnovne $kole organizovan je u tri obrazovna ciklusa (Tabela 2) i traje osam godina.

Tabela 1

Ciklusi osnovnoskolskog obrazovanjai vaspitanja u Republici Srbiji

drugi ciklus
5 6 7 8

Tabela 2
Ciklusi osnovnoskolskog vaspitanja i obrazovanjau Republici Hrvatskoj

drugi ciklus tre¢i ciklus

3 4 5 6 7 8

Kao $to je prikazano u Tabeli 2, prvi ciklusobuhvata ucenike prvog i drugog razreda osnovne
Skole 1 u ovom periodu je vazno uspostaviti saradnju izmedu predSkolskog i osnovnoskolskog vaspitanja
i obrazovanja. U ovom ciklusu ucitelji se nadovezuju na kurikulum predskole 1 imaju visok stepen
autonomije u organizaciji vaspitno-obrazovnog procesa, bez formalnog rasporeda i vremenskog
ograni¢enja trajanja nastavnog Casa (Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje,
2017). Navedeni model moZe biti jedan od nacina unapredenja obaveznog predskolskog programa u
Srbiji, jer prema Zakonu o predskolskom vaspitanju i obrazovanju (2021), trajanje programa nije
ujednaceno za svu decu. Drugi ciklus obuhvata treci, Cetvrti i peti razred 1 njegov osnovni znacaj jeste
prelazak iz razredne u predmetnu nastavu uz naglaSenu fleksibilnost rasporeda Casova (Nacionalni
kurikulum za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje, 2017). Na osnovu navednog mozemo zakljuciti da su
obrazovni ciklusi u Hrvatskoj viSe usmereni na prilagodavanje prilikom prelaska iz predskole u Skolu 1
prelaska iz Cetvrtog u peti razred $to je veoma znacajno imajuci u vidu zahteve sa kojima se ucenici
suocavaju u tom periodu. U cilju prilagodavanja u¢enika prilikom prelaska iz predskolskog u Skolski
sistem, ali 1 prelaska iz razredne u predmetnu nastavu, takav model raspodele obrazovnih ciklusa bi

trebalo razmotriti i u Srbiji.
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Analiza planova nastave i u€enja za prvi ciklus osnovnog obrazovanja i vaspitanja u Republici
Srbiji i prvi i drugi ciklus u Republici Hrvatskoj

Polaze¢i od prvog istrazivackog zadatka, radi bolje preglednosti, u Tabeli 3, prikazan je plan
nastave ucenja za prvi ciklus osnovnog obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji i nastavni plan za deo
prvog i drugog ciklusa u Republici Hrvatskoj. Na osnovu tabele mozemo uociti da oba plana obuhvataju
obavezne predmete, izborne programe (predmete) 1 druge oblike obrazovno-vaspitnog rada. lako nije
navedeno u planu, u Nacionalnom kurikulumu za osnovnoSkolsko vaspitanje i obrazovanje (2017), u
Hrvatskoj, istaknuto je da se nastavni plan za druge oblike nastave (dodatna nastava, dopunska nastava,
izvannastavne aktivnosti) detaljnije razraduje u kurikulumu $kole. Kada su u pitanju nazivi obaveznih
predmeta, oni su sli¢ni, ali se fond ¢asova, predviden na godiSnjem nivou, razlikuje.

Tabela 3°

Plan nastave i ucenja za osnovnog obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji i Republici Hrvatskoj.

Republika Republika
. Hrvatska
Srbija
Obavezni predmeti 1. 2. 3. 4. Obavezn.l 2. 3 4
predmeti
Srpski jezik 180 180 180 180  Hrvatski jezik 175 175 175 175
Srpskl kao nematernji 7 7 7 7
jezik
Strani jezik 72 72 72 72 Strani jezik 70 70 70 70
Matematika 180 180 180 180 Matematika 140 140 140 140
. Likovna
Likovna kultura 36 72 72 72 35 35 35 35
kultura
Muzicka kultura 36 36 36 36~ Glazbena 35 35 35 35
kutura
g Tjelesna i
F;ZICilt‘:nl. zdravstveno 50 08 108 108 zdravstvena 105 105 105 70
vaspuanje kultura
Digitalni svet 36 36 36 36

>Zbog preglednosti i uporedne analize, nazivi predmeta u Republici Hrvatskoj nisu navedeni redosledom kao §to je u
Nacionalnom kurikulumu za osnovnoskolsko vaspitanje i obrazovanje.
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Izborni Izborni
Programi predmeti
Verska
nastava/Gradansko 36 36 36 36 Vjeronauka 70 70 70 70
vaspitanje
Maternji jezik/govor
sa elementima 72 72 72 72 Informatika 70 70 70 70
nacionalne kulture
Strani jezik / / / 70
Oblik obrazovno-
vaspitnog rada
Redovna nastava 720- 756- 756- 756-
v v 792 828 864 864
Dopunska nastava 36 36 36 36
Dodatna nastava / / / 36
Nastava u prirodi 7-10 7-10 7-10 7-10
p dana dana dana dana
Ostali ObIICE Drugi oblici
obrazovno-vaspitnog
nastave
rada
Cas odeljenjskog 36 36 36 36 Satrazrednika 35 35 35 35
staresine
Vannastavne
. : 36-72 36-72  36-72  36-72
aktivnosti
Ekskurzija 1-3 1-3 1-3 1-3

S obzirom da ucitelj realizuje skoro sve nastavne predmete, ima dovoljno moguénosti za
fleksibilniju organizaciju rada koja je potrebna za integrativni pristup koji je poZeljno primenjivati, jer
se na taj nacin ,,ucenici oslanjaju na prethodna znanja (iz razli€itih predmeta), asimiluju ih u novo znanje
1 dalje ga razvijaju reSavajuci probleme* (Blagdani¢ i Bandur, 2018: 282).

U Tabeli 4 prikazani su nazivi predmeta i godi$nji fond Casova na osnovu kojih se moze
zakljuciti da nastavni predmet Svet oko nas, u€enici izu€avaju u prvom i drugom razredu, dok u treCem
1 Cetvrtom nastavni predmet ima naziv Priroda i drustvo. Bez obzira na razliku u nazivima predmeta,
fond casova je isti na nedeljnom (2 ¢asa) i godiSnjem (72 ¢asa) nivou. U Hrvatskoj, naziv nastavnog
predmeta je isti od prvog do Cetvrtog razreda, a ,,nastavni plan Prirode i drustva u prvome, drugome i
tre¢emu razredu ukljucuje 70 nastavnih sati godisnje (2 Skolska sata tjedno), a u cetvrtome 105 nastavnih

sati godiSnje (3 Skolska sata tjedno)* (Elezovi¢, i sar., 2019: 30).
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Tabela 4

Godisnji broj sati po razredima predvidenih za realizaciju nastavnih predmeta Svet oko nas/Priroda i
drustvo

Republika Srbija Republika Hrvatska
prvi ciklus prvi ciklus drugi ciklus
Svet oko nas Priroda i drustvo Priroda i1 drustvo
i razred  druei razred treci etvrti prvi drugi tre¢i etvrti
p & razred razred razred razred razred razred
72 72 72 72 70 70 70 105

Na osnovu tabele mozZe se zakljuciti da je u Cetvrtom razredu, za realizaciju nastavnog predmeta
Priroda 1 druStvo predvideno 72 €asa godiSnje, dok je u Hrvatskoj 105 ¢asova. Kako rezultati TIMSS
istrazivanja, u oblasti prirodnih nauka, pokazuju da ucenici u Srbiji imaju niza postignuc¢a u odnosu na
Hrvatsku, u narednim reformama obrazovnog sistema trebalo bi razmotriti poveéanje broja casova za
nastavni predmet Priroda 1 drustvo. Iako se obrazovni sistemi ,,razlikuju prema ukupnom broju nastavnih
sati 1 prema nastavnim satima predvidenim za naucne oblasti. MoZemo zakljuciti da je broj nastavnih
sati predviden za izu¢avanje prirodnih nauka jedan je od vaznih ¢inilaca za uspes$no ucenje, ali nije jedini
1 nije dovoljan* (Rezultati medunarodnog istrazivanja TIMSS 2023, nacionalni izveStaj Republike
Srbije, 2024: 54), pa bi u narednim istraZivanjima trebalo ispitati da li 1 na koji nacin broj ¢asova utice
na postignu¢a TIMSS rezultata u oblasti prirodnih nauka.

Analiza programa nastave i ucenja nastavnih predmeta Svet oko nas i Priroda i drustvo u
Republici Srbiji i nastavnog predmeta Priroda i drustvo u Republici Hrvatskoj

Drugim istrazivackim zadatkom i analizom programa nastave i u¢enja utvrdili smo da je u
Srbiji, Pravilnik o programu nastave i ucenja za prvi razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja u
primeni od Skolske 2018/2019. godine, dok se u Hrvatskoj, za u€enike prvog razreda osnovne $kole,
primenjuje od 2019/2020. godine. Na osnovu ¢egamozemo zakljuciti da je primena pocela godinu dana
ranije u Srbiji. U obe zemlje, Programi za drugi, tre¢i i Cetvrti razred implementirane su sukcesivno,
svake naredne Skolske godine.
ishodi; oblast/tema; sadrzaji i uputstvo za didakticko-metodicko ostvarivanje programa (odnos cilja,

ishoda, preporucenih programskih sadrzaja, metoda nastave i ucenja i aktivnosti ucenika; planiranje
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nastave i u€enja; ostvarivanje nastave i u¢enja i prac¢enje i vrednovanje nastave i ucenja. Struktura je ista
od prvog do Cetvrtog razreda, tj. postoji razlika u uputstvu za didaktiCko-metodicko ostvarivanje
programa, ali o tome ¢e biti re¢i u okviru analize rezultata trec¢eg istrazivackog zadataka). U odnosu na
Srbiju, u Hrvatskoj, struktura se razlikuje i sadrzi sledeca poglavlja: ,,svrha i opis predmeta; odgojno-
obrazovni ciljevi u€enja 1 pouCavanja predmeta; struktura — organizacijska podrucja predmetnog
kurikuluma; odgojno-obrazovni ishodi, sadrzaji i razine usvojenosti po razredima i organizacijskim
podruc¢jima; povezanost s drugim predmetima i medupredmetnim temama; ucenje i poucavanje
predmeta i1 vrednovanje usvojenosti odgojno-obrazovnih ishoda® (Narodne novine, 68/18). Strukture
programa se medusobno razlikuju, ali sadrze klju¢ne elemente koje ¢emo u nastavku detaljno
proanalizirati.

U Srbiji, cilj je definisan re¢enicom ,,cilj uenja predmeta svet oko nas jeste upoznavanje sebe,
svog prirodnog i druStvenog okruzenja i razvijanja sposobnosti za odgovoran zivot u njemu* (Pravilnik
o programu nastave i ucenja za prvi razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja, 2017: 89) koji je
identican za sva Cetiri razreda. U Hrvatskoj, u okviru poglavlja odgojno-obrazovni ciljevi ucenja i
poucavanja navedeno je 6 ciljeva koji su isti za sva Cetiri razreda i odnose se na spoznavanje slozenosti
sveta koji ga okruzuje, razumeti svoj rast i razvoj u interakciji sa drugima, razvijati istrazivacke
kompetencije, postovati i uvazavati razlicitosti, sigurno i odgovorno koristiti tehnologiju 1 povezivati
saznanjaiz nastavnog predmeta Priroda i drustvos drugim nastavnim predmetima, (Odluka o donosnju
kurikuluma za nastavni predmet Prirode i drustva za osnovne skole u Republici Hrvatskoj, 2018) 1 u
odnosu na cilj nastavnog predmeta Svet oko nas/Priroda i drustvo su konkretniji i detaljniji. Nakon cilja,
u Programima nastave nastave i ucenja od prvog do cetvrtog razreda navedena je tabela koja sadrzi:
ishode, oblast/temu i sadrzaje. Kada su u pitanju ishodi, oni su rasporedeni po razredima, ali nisu prema
sadrzajima 1 nivoima, jer se jedan ishod moze odnositi na viSe sadrzaja, na primer ,,povezuje rezultate
ucenja 1 rada sa ulozenim trudom* (Pravilnik o programu nastave i ucenja za prvi razred, 2017: 153).
U Hrvatskoj, obrazovni ishodi su razradeni prema nivoima i ostvarenosti (Odluka o donosnju kurikuluma
za nastavni predmet Prirode i drustva za osnovne Skole u Republici Hrvatskoj, 2018), pregledniji su i
konkretniji i mogu posluziti kao primer prilikom izmene programa nastave 1 u¢enja. U Tabeli 5 navedeni

su nazivi nastavnih tema, prema razredima, u Srbiji.
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Tabela 5

Nazivi nastavnih tema predmeta Sveta oko nas/Priroda i drustvo u prvom, drugom, trecem i Cetvrtom
razredu, u Republici Srbiji

Svet oko nas/Priroda 1 drustvo

Prvi razred Drugi razred Treci razred Cetvrti razred
g
1 Tai drugi Drugi i ia Priroda, covek, Prirodne i drustvene
' & gt drustvo odlike Srbije
Porodi¢ni dom, v e Orijentacija u Covek — prirodno i
2. y Kultura Zivljenja . y .,
skola prostoru i vremenu drustveno bice
Zdravlje 1 “ ..
3. bezbe\cllgl ost Covek stvara Proslost Materijali
.. . Kretanje i
Orijentacija u sretanje . . ..
4, Fostort i viemenu orijentacija u Kretanje Proslost Srbije
P prostoru i vremenu
9 Raznovrsnost .
5. Covek stvara Znov Materijali /
prirode
Raznovrsnost
6 ZNOVISNOS / /
prirode

Na osnovu tabele moZemo videti da se broj 1 nazivi tema od prvog do Cetvrtog razreda razlikuju,
dok su u Hrvatskoj teme iste za sva Cetiri razreda 1 obuhvataju sledece koncepte: ,,Organiziranost svijeta
oko nas, Promjene i odnosi, Pojedinac i drustvo 1 Energija. Koncepti se medusobno prozimaju pruzajuci
uceniku moguénost da razli¢itim sadrzajima i aktivnostima u svakome razredu neprestano nadograduje
njihovo razumevanje. Svaki od koncepata u sebi integrira viSe razli€itih nizih razina koje su klju¢ne za
razumevanje cjeline* (Odluka o donosnju kurikuluma za nastavni predmet Prirode i drustva za osnovne
Skole u Republici Hrvatskoj, 2018: 2). U izradi kurikuluma nastavnoga predmeta Priroda 1 drustvo u
Hrvatskoj primenjen je ,,konceptualni pristup kako bi se u¢enje usmjerilo na povezivanje, razumijevanje
1 integriranje znanja na razli¢itim kognitivnim razinama uz razvijanje vjestina i stavova” (Odluka o
donosnju kurikuluma za nastavni predmet Prirode i drustva za osnovne Skole u Republici Hrvatskoj,
2018: 2). Osim tema, u Programima nastave i ucenja navedeni su 1 sadrzaji, dok u kurikulumu nastave
prirode i druStva ne postoje, ve¢ su u okviru teme opisani, a ucitelj odlucuje na koji nacin ée ostvariti
ishode koji su predvideni za odredene sadrzaje. Takode, i u Srbiji sadrzaji koji se realizuju u nastavi
sveta oko nas/prirode i drustva ,,nemaju viSe karakter ¢vrsto propisanih, ve¢ preporucenih sadrzaja“
(Blagdani¢ i Bandur, 2018: 40) 1 ucitelj ima mogu¢nost da izabere 1 druge sadrzaje koji su pogodniji za

ostvarivanje ishoda.
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Posebno mesto u kurikulumu Prirode i drustva, u Hrvatskoj, zazuzima Istrazivacki pristup
kojim se istice da je ucenike ,,potrebno postupno uvoditi u istrazivacke aktivnosti, razvijati temeljne
istrazivacke vjestine, poticati razvoj istrazivackih kompetencija integrirano, istrazivackim projektima,
ali uvijek aktivnostima i sadrzajima primjerenima njihovim moguénostima i interesima® (Odluka o
donosnju kurikuluma za nastavni predmet Prirode i drustva za osnovne Skole u Republici Hrvatskoj,
2018: 3). Koliko istrazivacke vestine imaju znacaj u kurikulumu prirode i drustva, govori i to da je pored
usvojenosti znanja, drugi element za vrednovanje u nastavnom predmetu Priroda i drustvo i istrazivacke
vjestine o ¢emu ¢e biti re¢i u okviru narednog istrazivackog zadatka. Iako su u Srbiji, istrazivacke
aktivnosti predvidene za ostvarivanje vecine ishoda u okviru nastavnog predmeta Priroda i drustvo,
trebalo bi razmotriti 1 njihovo posebno vrednovanje, kao §to je u Hrvatskoj, kako bi bile deo obaveznih,

a ne izbornih aktivnosti.

Analiza uputstva za nastavnike za didakti¢ko — metodicko ostvarivanje programa nastavnog
predmeta Svet oko nas/Priroda i drustvo u Republici Srbiji i nastavnog predmeta Priroda i
drusStvo u Republici Hrvatskoj

Tre¢im istrazivackim zadatkom smo utvrdili da uputstvo za nastavnike, za didakticko —
metodicko ostvarivanje programa nastavnog predmeta Svet oko nas/Priroda i druStvo u Srbiji 1 nastavnog
predmeta Priroda 1 drustvo u Hrvatskoj, postoji, ali se razlikuju po nazivu, strukturi i sadrzaju. U Srbiji,
uputstvo za didaktiC¢ko-metodicko ostvarivanje programa postoji u svim programima od prvog do
Cetvrtog razreda, ali se razlikuju po strukturi. Uvodno uputstvo je isto za sva Cetiri razreda i u njemu je
istaknut zavicajni princip (princip Zivotne blizine) koji ,,odreduje prostornu i vremensku bliskost
prirodnih i drustvenih pojava i procesa i1 kao takav predstavlja jednu od suStinskih odlika predmeta®
(Pravilnik o programu nastave i ucenja za prvi razred, 2017: 154). U Programu nastave i ucenja za prvi
razred, osim uvodnog uputstva, postoji poglavlje Odnos cilja, ishoda, preporucenih programskih
sadrzaja, metoda nastave i ucenja i aktivnosti nastavnika. U pomenutom poglavlju se govori o nac¢inu
organizovanja nastave i1 ucenja, ali ne i o nacinu vrednovanja, $to bi trebalo dodati, jer se i u prvom
razredu ucenici ocenjuju, ali opisnom ocenom. U Srbiji uputstvo za didakticko-metodi¢ko ostvarivanje
programa za drugi, tre¢i 1 Cetvrti razred podeljeno je na tri poglavlja: planiranje nastave i ucenja;
ostvarivanje nastave i ucenja, i pracenje i vrednovanje nastave i u¢enja. U poglavlju planiranje nastave
i ucenja uciteljima su date smernice ¢ime treba da se rukovode prilikom kreiranja godi$njih i operativnih
planova, i priprema za ¢as, sa posebnim osvrtom na planiranje koje je prilagodeno potrebama odredenog
odeljenja u odnosu na karakteristike ucenika, tehnicke uslove i1 druge resurse Skole 1 lokalne sredine.
Poglavlje Ostvarivanje nastave i ucenja je korisno za ucitelje, jer im omogucéava razumevanje

medusobnih odnosa klju¢nih elemenata programa nastave i ucenja za nastavne predmete Svet oko nas i
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Priroda i drustvo, a detaljnim opisom sadrzaja u okviru tematskih celina stavljen je naglasak na klju¢ne
elemente programa nastave i ucenja, a to su spiralno-uzlazni model i1 zavicajni princip. U Hrvatskoj,
osim poglavlja vrednovanje usvojenosti znanja i vaspitno-obrazovnih ishoda ¢iji su elementi opisani u
prethodnom delu, postoji i poglavlje ucenje i poucavanje predmeta u kom se istiCe znacaj istrazivackog
pristupa koji treba da bude integrisan u procese ucenja i poucavanja u svim pomenutim konceptima. Da
bi se postigli ciljevi nastavnog predmeta Priroda i druStvo navedeno je da je bitno ,,osmisliti sadrzajno
primjerene i1 uCeniku zanimljive, otvorene i integrirane metodicke scenarije ucenja i poucavanja s
razli¢itim aktivnostima koji potiu interes, daju konkretan smisao onomu §to se uci i omogucavaju
uceniku primenu u stvarnim zivotnim situacijama‘ (Odluka o donosnju kurikuluma za nastavni predmet
Prirode i drustva za osnovne skole u Republici Hrvatskoj, 2018: 22).

U poglavlju Pracenje i vrednovanje nastave i ucenja, u Srbiji, nije navedeno detaljno uputstvo
o nacinu vrednovanja, ve¢ se navodi da ,,pracenje napredovanja i ocenjivanje postignué¢a ucenika je
formativno 1 sumativno 1 realizuje se u skladu sa Pravilnikom o ocenjivanju ucenika u osnovnom
obrazovanju i vaspitanju* (Pravilnik o programu nastave i ucenja za drugi razred osnovnog obrazovanja
i vaspitanja, 2018: 52). Analizom Pravilnika o ocenjivanju ucenika u osnovnom obrazovanju i
vaspitanju utvrdeno je da se njime odreduju ,,nacin, postupak i kriterijumi ocenjivanja uspeha iz
obaveznih predmeta, izbornih programa, aktivnosti (slobodnih nastavnih aktivnosti) (u daljem tekstu
predmet) i vladanja* (2024: 1). U Hrvatskoj, postignu¢a u¢enika u prvom i drugom razredu, opisuju se
pomocu , kvalitativnoga opisnog opisivaca postignuca u tri kategorije: potrebna podrSka u ostvarivanju
odgojno-obrazovnih ishoda za odredeni razred, ostvareni odgojno-obrazovni ishoda za odredeni razred,
iznimno ostvareni odgojno-obrazovni ishoda za odredeni razred* (Nacionalni kurikulum za
osnovnoskolski odgoj i obrazovanje, 2017: 35), za razliku od Srbije u kojoj se ucenici u prvom razredu
osnovnog obrazovanja i vaspitanja ocenjuju opisnom ocenom, a od drugog do Cetvrtog opisno 1 broj¢ano
(Pravilnik o ocenjivanju ucenika u osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 2024). Ono §to je zajednicko u
oba zemlje, kada je u pitanju vrednovanje, jesu brojcane ocene — odli¢an (5), vrlo dobar (4), dobar (3),
dovoljan (2) i nedovoljan (1). Takode, ono §to mozemo zakljuciti, kada su obe drzave u pitanju jeste da
bi vrednovanje trebalo da bude ucestalo, razli¢ito 1 kontinuirano tokom Skolske godine. IstraZzivanjem
mozemo zakljuciti da za razliku od vrednovanja u Hrvatskoj, u Srbiji ne postoje precizne instrukcije
kada je u pitanju vrednovanje iz nastavnih predmeta Svet oko nas/Priroda i drustvo, ve¢ su informacije
u Pravilniku iste za sve obavezne predmete, Sto bi trebalo izmeniti i uskladiti sa specificnostima samog

predmeta.
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Zakljucak

Obrazovni sistemi nisu savrSeni, imaju prednosti i nedostatke i u skladu sa tim potrebno ih je
kontinuirano istrazivati i unapredivati. Komparativnom analizom planova i programa nastave i ucenja
utvrdili smo sli¢nosti i razlike koje mogu biti osnova buduéih reformi. Kada su u pitanju planovi nastave
1 ucenja, osim naziva predmeta (u Hrvatskoj Priroda i drustvo, a u Srbiji Svet oko nas u prvom 1 drugom
razredu 1 Priroda i drustvo u tre¢em 1 Cetvrtom razredu), razlikuju se i po broju ¢asova na godisSnjem
nivou. U narednim reformama plana, u prvom ciklusu osnovnog obrazovanja i vaspitanja u Srbiji, trebalo
bi razmotriti poveéanje fonda ¢asova i uskladiti sa fondom Republike Hrvatske u cetvrtom razredu (tri
¢asa nedeljno). Kada je u pitanju pracenje i vrednovanje nastave i ucenja, pozeljno je dati detaljna
uputstva za nastavne predmete Svet oko nas/Priroda i1 drustvo, u skladu sa specifi¢nostima sadrzaja i
mogucénostima realizacije. Takode, kada je u pitanju vrednovanje, trebalo bi uvesti istrazivacke
aktivnosti kao jedan od elementa za vrednovanje u nastavnim predmetima Svet oko nas/Priroda i
drustvo, kao sto je u Hrvatskoj. lako, i u jednoj i u drugoj zemlji ucitelji imaju autonomiju u izboru dela
nastavnog sadrzaja koji bi trebalo da se prilagode karakteristikama uslova u kojima rade, u kurikulumu
Hrvatske, osim navedenih tema, koje su iste za sva Cetiri razreda, poZeljno je dodati 1 preporucene
sadrzaje.

Pitanja razmatrana u radu mogu posluziti kao osnova za realizaciju opSirnijeg teorijskog i
empirijskog istraZivanja o moguénostima unapredenja programa nastave i ucenja prirode i druStva u
Srbiji 1 Hrvatskoj. U narednim istrazivanjima poZeljno je ispitati: stavove 1 miSljenja ucitelja o
reformisanim Programima nastave i ucenja Sveta oko nas/Prirode i1 druStva u Srbiji 1 Kurikuluma
nastavnog predmeta prirode i drustva u Hrvatskoj;da li postoji statisticki znaCajna razlika u
postignu¢ima ucenika, u oblasti prirodniih nauka, zbog veceg broja ¢asova koji se realizuju u ¢etvrtom
razredu u Republici Hrvatskoj 1 misljenja ucitelja zaposlenih u Skolama koji su deo eksperimentalnog
programa Osnovna Skola kao celodnevna Skola — uravnoteZen, pravedan, ucinkovit i odrziv sustav
odgoja i obrazovanja, jeru pomenutom programu, nastavni predmet Priroda 1 drustvo je podeljen na
nastavne predmete Drustvo i zajednica i Prirodoslovlje (Smjernice za implementaciju kurikula nastavnog

predemta Drustvo i zajednica, 2024).
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COMPARATIVE ANALYSIS OF EDUCATIONAL PLANS AND PROGRAMS FOR NATURE
AND SOCIETY SUBJECT IN THE REPUBLIC OF SERBIA AND THE REPUBLIC OF
CROATIA

Abstract

The aim of this research is to conduct a comparative analysis of educational plans and programs
of the Nature and Society subject taught from first to fourth grade of the elementary education in the
Republic of Serbia and the Republic of Croatia. We opted for the comparative analysis of the official
documents of the countries mentioned, as both countries have initiated statutory framework reforms of
the educational system at roughly the same period. The similarities and differences are outlined, as well
as the advantages and disadvantages of the plans and programs via the implementation of the descriptive
and analytic evaluation method. In addition, possible suggestions for observation from the perspective
of the education policy are made. The analysis was conducted based on the 3 defined categories by using
the checklist: (1) educational plans; (2) educational programs of the school subjects The World Around
Us and Nature and Society taught in the Republic of Serbia and of the school subject Nature and Society
in the Republic of Croatia; and (3) instructions for the didactic-methodical realization of the program
for teachers. The research shows that there are several differences in the criteria mentioned in the
Republic of Serbia and the Republic of Croatia. Apart from the plan and program structure, school
subject names, the titles and numbers of the teaching units and modes of assessment, one of the key
differences is that, in Serbia, The World Around Us/Nature and Society subject classes are conducted
twice a week, and in Croatia, in the fourth grade, they are conducted thrice a week. It is necessary to
determine in other research, via the comparative analysis, whether there is a statistically significant
difference in student accomplishments in the science subject area, with regard to cognitive and content
domains, due to the increased number of classes conducted in the fourth grade in the Republic of
Croatia. Whether the number of classes conducted in the fourth grade influences the quality and
durability of knowledge acquisition in the science subject area should also be examined.

Keywords: educational plan and program, Nature and Society, the Republic of Serbia, the
Republic of Croatia
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EXEMPLARY OUTDOOR TEACHING: TEACHER VIEWS AND IMPLEMENTATION
READINESS

Abstract

This research aimed to examine teachers’ attitudes toward the application of exemplary teaching
within outdoor education, with a particular focus on their perception of its educational effects and
readiness for implementation. A quantitative methodology was used, employing a survey questionnaire
on a sample of 147 primary school teachers. The results showed a high level of agreement among
teachers regarding the positive effects of this teaching model, especially in terms of fostering students’
motivation, engagement, and critical thinking. A significant positive correlation was also found between
the perception of educational effects and teachers’ readiness to implement exemplary teaching in
outdoor settings. The analysis of demographic variables revealed no statistically significant differences
in attitudes based on gender, while teachers with more years of work experience demonstrated a greater
inclination toward a creative approach to outdoor teaching. The findings indicate the need for greater
institutional support, additional teacher training, and the development of didactic materials that would

enable a broader application of this approach in educational practice.

Keywords: exemplary teaching, outdoor education, teachers, attitudes, implementation

Introduction

In contemporary pedagogical discussions, particular attention is devoted to the question of how
to make theoretical knowledge functional and how to equip students with the ability for critical thinking,
problem-solving, and the application of learned concepts in new contexts. For this reason, increasing

emphasis is placed on teaching methods that foster an investigative spirit, active student participation,

! vladan.pelemis@uf.bg.ac.rs
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and the development of competencies for lifelong learning (OECD, 2018). In this regard, exemplary
teaching emerges as an important model, as it does not merely involve the transmission of facts but also
their deeper understanding through a focus on essential examples and situations that illuminate the
fundamental principles of a given phenomenon. In this way, students develop the ability to apply
acquired knowledge and skills across different contexts, which is one of the key goals of modern
education.

The implementation of exemplary teaching in a natural environment gains additional importance,
as direct experience enables a connection with real life and natural laws. Numerous studies confirm that
spending time and learning in nature have a positive impact on students’ motivation, the development
of ecological awareness, and the strengthening of emotional bonds with the environment (Waite, 2011;
Sobel, 2013). In this sense, nature is not merely a setting for instruction but also a specific pedagogical
resource that offers opportunities for integrating different school subjects and for developing transversal
competencies such as collaboration, communication, and responsibility.

Despite its unquestionable advantages, it is important to point out the practical challenges
teachers face in implementing this form of instruction. Organizing activities in nature requires a high
level of preparation, planning, and coordination with temporal and spatial conditions, as well as
alignment with the curriculum. Additionally, responsibility for students’ safety and logistical difficulties
(transportation, time, materials) can represent limiting factors for the frequent application of this
approach (Nikolova & Collin, 2015). Nevertheless, many teachers recognize the multiple benefits of
outdoor teaching and strive to include it in their work, especially when they observe its positive effects
on student motivation and engagement.

In this context, teachers’ attitudes play a crucial role, as they shape pedagogical practice and
determine whether innovative approaches will take root in the teaching process. Positive beliefs and
personal motivation of teachers often serve as key drivers of change in education (Richardson, 1996).
Conversely, skepticism, insecurity, or a lack of competencies can slow down or even prevent the
implementation of modern teaching methods, including exemplary teaching in outdoor settings.
Therefore, examining teachers’ attitudes is valuable not only for understanding the current state of
practice but also for shaping educational policy guidelines, professional development programs, and

support mechanisms that can assist teachers in the implementation of this approach.

Theoretical Framework

1. Exemplary Teaching — Historical Development and Conceptual Foundations
Exemplary teaching originates from the German didactic tradition and is most commonly

associated with the work of Wolfgang Klafki (1998), who emphasized the importance of representative
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examples in the educational process. Klafki believed that teaching content should be carefully selected
to enable students not only to acquire specific knowledge but also to develop the ability to derive general
principles from what they have learned and apply them in new situations. This concept aims for
qualitative rather than quantitative learning, in which a deep understanding of a few key examples takes
precedence over a superficial knowledge of a large number of facts.

Exemplary teaching builds upon constructivist learning theories, according to which learners
actively construct their own knowledge through interaction with their environment and prior experiences
(Piaget, 1970; Vygotsky, 1978). Contemporary authors point out that this approach fosters the
development of critical thinking, analytical skills, and knowledge transfer, as students learn to connect
concrete examples with broader conceptual frameworks (Hudson, 2016; Meyer, 2021).

According to Vilotijevi¢ (2000), exemplary teaching enables the integration of theoretical and
practical knowledge, develops analytical thinking skills, and encourages a deeper understanding of
teaching content. In practice, the exemplary method often involves the study of one or several carefully
chosen cases (e.g., an ecosystem, a historical event, or a mathematical problem) in an interdisciplinary
manner, accompanied by discussion, argumentation, and reflection. Recent studies confirm that this
model also contributes to greater student independence and learning motivation, as learners take on a

more active role in the educational process (Seel, 2017; Marusi¢, 2020).

2. Outdoor Education — Pedagogical Values and Approaches

Outdoor education has a long tradition in primary education, and its pedagogical foundations are
based on the idea that direct experience promotes deeper understanding and lasting knowledge
acquisition. According to Gojkov (1995), its significance lies in the integration of content from different
subjects, the strengthening of students’ connection with nature, and the development of ecological
awareness.

Modern research shows that learning in nature supports development across multiple domains —
cognitive, emotional, social, and physical. Empirical studies confirm that outdoor education can improve
academic achievement, foster teamwork, enhance communication skills, and positively influence
students’ emotional well-being (Rickinson et al., 2004; Dillon et al., 2006; Becker et al., 2017).
Moreover, it strengthens students’ connection with the natural environment, which is essential for the
development of environmentally responsible behavior and sustainable lifestyles (Louv, 2005; Chawla,
2015).

Kolb’s (1984) experiential learning theory further illuminates the pedagogical value of this

approach — the process of learning in nature involves a cycle of concrete experience, reflection, abstract
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conceptualization, and active experimentation. In this way, nature becomes both a laboratory and a
classroom, where students develop research and problem-solving skills. Recent studies show that this
form of teaching particularly enhances student motivation and attention, as well as psychological well-

being and stress reduction (Dettweiler et al., 2015; Mygind et al., 2019).

3. Integration of Exemplary Teaching and Outdoor Education

Combining the exemplary method with outdoor education offers exceptional opportunities for
deep, interdisciplinary, and motivating learning. For example, studying a forest ecosystem can
simultaneously encompass biological processes, mathematical calculations (e.g., vegetation density),
ecological principles, and artistic interpretation through drawing or creative writing. Such an approach
allows knowledge to be perceived not as fragmented, but as an interconnected and functional system.

The advantages of this approach include:

e Greater student engagement through active exploration and practical tasks (Dillon et al.,
2006);

e Deeper understanding of content through work with real-life examples (Klafki, 1998);

e Development of social and communication skills through group work and collaboration
(Nikoli¢, 2015);

e Motivational effects stemming from direct experience and the aesthetic qualities of nature
(Louv, 2005).

Contemporary authors also emphasize that this combination supports the development of 21st-
century competencies — critical thinking, creativity, digital literacy, and problem-solving in real-world
contexts (Anderson & Gadotti, 2016; Wals & Peters, 2018). However, research also highlights
challenges: lack of time, limited resources, logistical difficulties, and the need for additional teacher
training (Beames et al., 2012; Fagerstam & Blom, 2013). For these reasons, institutional support and the

inclusion of such practices in curricula and teaching programs are crucial.

4. Teachers’ Attitudes and the Implementation of Innovative Approaches

Fullan (2007) emphasizes that educational change depends not only on the innovation itself but
also on teachers’ perceptions and readiness to adopt and implement it. Teachers’ attitudes are shaped by
personal experience, professional training, available resources, and institutional support (Guskey, 2002).
In other words, teachers are not passive transmitters of innovations but active agents who determine the

extent and manner of implementing new methods.
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A positive perception of the effects of exemplary teaching in outdoor settings can strongly
encourage its more frequent use, whereas negative expectations or perceived challenges (e.g., curriculum
overload, lack of time or support) can have a discouraging effect. Recent studies confirm that
professional development and continuous training significantly influence teachers’ attitudes and their
readiness to apply experiential and innovative learning methods (Oppermann et al., 2019; Brown &
Martin, 2021).

The contextual factor is also important — school culture, collegial support, and educational
policies can either facilitate or hinder the use of innovative approaches. Studies show that teachers who
receive support through mentorship, professional communities, and institutional resources are more
likely to incorporate outdoor education and exemplary teaching methods into their practice (Hartmeyer

& Mygind, 2016; Passy, 2019).

Methodology

Research Subject

The subject of this research is the examination of teachers’ attitudes toward the effects of
implementing exemplary teaching in outdoor education. Particular emphasis is placed on teachers’
perceptions of its impact on students, teaching processes, organizational aspects, and their readiness to

apply this approach.

Research Objectives

General Objective
To determine how teachers assess the influence of exemplary teaching in outdoor settings on

students, the learning process, and their own teaching practice.

Research Hypotheses

1. Teachers perceive exemplary teaching in outdoor settings as more effective in promoting
students’ active participation and motivation compared to traditional classroom teaching.

2. Teachers with fewer years of professional experience hold more positive attitudes toward the
implementation of exemplary teaching in outdoor education than those with more experience.

3. There are statistically significant differences in the attitudes of male and female teachers

regarding the effects of exemplary teaching in outdoor settings.
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4. A higher level of perceived positive effects is associated with greater readiness to implement this

approach.

Research Sample

The study included 147 primary school teachers of both genders and with varying years of
professional experience. The sample was purposive, encompassing teachers from different schools and

educational environments.

Research Instrument

A specially designed closed-ended questionnaire was used, consisting of two parts:

1. Basic information (gender, years of teaching experience).

2. Attitude scale was constructed based on a review of relevant literature on educational innovation,
student-centered learning, and technology-supported teaching practices. The initial pool of items
was generated to reflect key domains identified in previous studies, namely: student engagement,
learning effectiveness, organizational challenges, student relationships, teacher creativity,
interdisciplinary connections, and readiness for implementation.

Item selection was guided by content relevance and clarity, with the aim of ensuring that ~ each
domain was adequately represented. The final version of the instrument consisted of 12 statements rated
on a five-point Likert scale (1 — strongly disagree to 5 — strongly agree). The scale was designed as a
multidimensional instrument, with each domain representing a latent construct related to teachers’

attitudes toward the examined educational approach.

Data Processing Method

Data were processed using descriptive and comparative statistical techniques. The applied scale
was first analyzed by determining marginal frequencies for responses by category, both overall and by
gender. The reliability of the scale was then examined using Cronbach’s alphacoefficient of internal
consistency. A coefficient above 0.70 (Pallant, 2011) was considered satisfactory for further use of the
scale results and for computing the overall scale value as a composite score.

The scale value was calculated as the average value of all items on the attitude scale. For all items
and the overall scale value, the following basic descriptive statistics were computed: minimum and
maximum scores, arithmetic mean, standard deviation, measures of skewness, and measures of kurtosis.

The normality of distribution for the obtained variables was tested using the Kolmogorov—Smirnov
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coefficient. Since statistically significant deviations from normal distribution were found for all
variables, non-parametric statistical techniqueswere used to test the hypotheses. To test differences in
variables based on respondents’ gender and years of teaching experience, the Mann—Whitney U test was
applied. To examine the relationship between teachers’ readiness for implementationof exemplary
outdoor teaching and other variables, the Spearman rank correlation coefficientwas used.

A significance level of p < 0.05 was adopted as the criterion for determining statistical
significance.

Results

Table 1 presents the distribution of responses for the variables on the attitude scale by category,
for the entire sample and by gender. For all variables, the majority of responses fall within categories 4
and 5, which indicate agreement with the given statements. The percentage of agreement ranges from
60% to over 90%. The level of readiness to implement the Exemplary Teaching Model in outdoor

education is 92.5%. It is noticeable that the distributions by gender are very similar, with only minimal

differences.
Table 1
Distribution of responses on the scale of statements about Exemplary Teaching
Male (N=22) Fimale (N=125) Total
Variables Rating Number % Nurrnbe % Number %
2 3 13,6% 10 8,0% 13 8,8%
Active participation 3 6 27,3% 35 28,0% 41 27,9%
4 7 31,8% 40 32,0% 47 32,0%
5 6 27,3% 40 32,0% 46 31,3%
2 1 4,5% 9 7,2% 10 6,8%
Better adoption 3 4 18,2% 24 19,2% 28 19,0%
4 10 45,5% 35 28,0% 45 30,6%
5 7 31,8% 57 45,6% 64 43,5%
3 5 22,7% 32 25,6% 37 25,2%
Organization 4 8 36,4% 40 32,0% 48 32,7%
5 9 40,9% 53 42,4% 62 42,2%
2 1 4,5% 9 7,2% 10 6,8%
Critical thinking 3 4 18,2% 22 17,6% 26 17,7%
4 11 50,0% 55 44,0% 66 44,9%
5 6 27,3% 39 31,2% 45 30,6%
2 1 4,5% 9 7,2% 10 6,8%
Greater mofivation 3 3 13,6% 24 19,2% 27 18,4%
4 14 63,6% 50 40,0% 64 43,5%
5 4 18,2% 42 33,6% 46 31,3%
3 4 18,2% 30 24,0% 34 23,1%
Content relevance 4 10 45,5% 54 43,2% 64 43,5%
5 8 36,4% 41 32,8% 49 33,3%
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3 2 9,1% 11 8,8% 13 8,8%
Teacher creativity 4 17 77,3% 83 66,4% 100 68,0%
5 13,6% 31 24,8% 34 23,1%
3 1 4,5% 16 12,8% 17 11,6%
Better relationships 4 11 50,0% 64 51,2% 75 51,0%
5 10 45,5% 45 36,0% 55 37,4%
3 3 13,6% 12 9,6% 15 10,2%
Additional support 4 11 50,0% 49 39,2% 60 40,8%
5 8 36,4% 64 51,2% 72 49,0%
2 1 4,5% 9 7,2% 10 6,8%
Longer-lasting effects 3 ! 4,5% 18 14,4% 19 12,5%
4 13 59,1% 74 59,2% 87 59,2%
5 7 31,8% 24 19,2% 31 21,1%
3 3 13,6% 31 24.8% 34 23,1%
More physical activity 4 10 45,5% 48 38,4% 58 39,5%
5 40,9% 46 36,8% 55 37,4%
Readiness for 3 1 4,5% 10 8,0% 11 7,5%
implementation 4 12 54,5% 62 49,6% 74 50,3%
5 9 40,9% 53 42.,4% 62 42.2%

The reliability analysis of the applied attitude scale showed that the scale has good internal
consistency (Cronbach’s a = 0.88). The correlation coefficients between the items were generally
positive and statistically significant, with an average inter-item correlation of 0.35. The good reliability

of the attitude scale also made it possible to compute the overall scale value as a composite result of all

items.

Table 2 presents the basic descriptive statistics for all variables and for the calculated overall
scale value. For all variables, meanscores were above 3.80, and for most of them — as well as for the
overall scale value—above 4.00. This indicates a distinctly positive orientation of respondents regarding
the effects of the Exemplary Teaching Model in outdoor education, which is further confirmed by

negative skewness values and the homogeneity of results in the higher categories of the scale (Figure 1).

Table 2

Basic descriptive statistics of scale statements and scale value (N=147)

Varijables Min. Max. Mean SD Sk. Kt.

Active participation b 5 3,86 0,97 -0,31 -0,96
Better adoption 7 5 4,11 0,94 -0,71 -0,55
Organization 3 5 4,17 0,81 -0,32 -1,39
Critical thinking b 5 3,99 0,87 -0,62 -0,23
Greater motivation b 5 3,99 0,88 -0,60 -0,31
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Content relevance

3 5 4,10 0,75 -0,17 -1,18
Teacher creativity 3 5 4,14 0,55 0,07 0,13
Better relationships 3 5 426 0,65 0,32 0,72
Additional support 3 5 439 0,67 0,63 -0,64
Longer-lasting effects b 5 3.95 0,78 0,77 0,67
More physical activity 3 5 4,14 0,77 0,25 -1,26
Readiness for implementation 3 5 435 0,62 0,38 -0,65
Scale value 308 483 412 0,51 0,66 -041

b

Legend: Min. - minimum value;, Max. - maximum value; Mean -average value; SD - standard
deviation; Sk. — Skewness, measure of asymmetry, Kt. — Kurtosis, measure of homogeneity

50

45 Mean = 4,12
Std. Dev. = 509
N =147

40
35
30

25

Frequencies

20

Figure 1.Distribution of scal value

Teachers perceive exemplary teaching in outdoor settings as more effective in encouraging

Scale value

students’ active participation and motivation; therefore, the first hypothesis can be accepted.

For all variables and for the overall scale value, a statistically significant deviation fromnormal
distribution was identified. For this reason, non-parametric statistical methods were applied in
hypothesis testing. Testing for gender differences among respondents across the analyzed variables
(Table 3) showed that no statistically significant differences were found in any of the variables. The
values of the mean ranks for most variables and for the overall scale value were slightly higheramong

female teachers. Male teachers had higher mean ranks in the variables Content relevance, Better

relationships, Longer-lasting effects, More physical activity, and Readiness for implementation.

98



PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

Table 3

Results of the analysis of differences in variables for respondents by gender
Variables Gender Mean Rank Statistics Significance
Active participation Flz:/lnaliele gi:gg -0,63 0,53
Better adoption FIZIIE:G 23: 51;5; -0,61 0,54
Organization Flt\a/lrﬁilele ;g:;i -0,04 0,97
Critical thinking F?rize Zii’ ? 20,08 0,94
Greater motivation Fle\:/lrilele ;2:23 -0,46 0,65
Content relevance Fle\:/lrilele ;2: ;471 -0,53 0,60
Teacher creativity Fle\:/lrilele ngZ -0,95 0,34
Better relationships Fle\:/lrilele gé:g? -1,12 0,26
Additional support Ft/[riele gizzg 1,27 0,20
Longer-lasting effects Flzdrﬁze 3?222 -1,66 0,10
More physical activity Flzdrlelliiele gg:g: -0,81 0,42
Readiness for implementation Flzdrlelliiele ;g:;g -0,05 0,96
Scale value Ftﬁ:e Zgz 0,42 0,68

Based on these results, Hypothesis 3, which assumed the existence of differences between male
and female teachers’ attitudes toward the effects of exemplary teaching in outdoor education, was not
confirmed.

For the purpose of testing differences in the analyzed variables in relation to teachers’ years of
professional experience, three categories were formed:

e upto 10 years (N = 40),
e 11to20years (N=67), and
o more than 20 years of experience (N = 40).

The group of teachers with more years of experience had higher mean ranks and arithmetic means

in the overall scale value and in most of the analyzed variables (Figure 2).
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Testing for differences between the groups with the least and most years of experience showed
that there was a statistically significant difference only in the variable Teacher creativity (Table5).
Teachers with more years of experience had a significantly higher mean rank and arithmetic mean
compared to those with less experience.

In addition to this significant difference, teachers with more experience also had higher mean
ranks in the variables Active participation, Better adoption, Organization, Critical thinking, Greater
motivation, Content relevance, and More physical activity. Conversely, teachers with fewer years of
experience had higher mean ranks in the variables Better relationships, Additional support, Longer-

lasting effects, and Readiness for implementation.

;252;:: of the analysis of the difference between teachers with less and more work experience
Variables Mean Statistics ~ Significanc
Groups Mean Rank e
Active participation gf)/etl? 210033;2?: i:gi 431;:;2 -1,10 0,27
Better adoption [(;setl? 2100;;3;8 22(3)(5) ?1461:?8 -1,50 0,14
Organization 8523210033;63? j: ;8 ig:;g -0,99 0,32
Critical thinking gsetro zlooyy;"f: 431:?(5) i;?g -1,09 0,28
Greater motivation [(;Setl? ZIOO}?]GZE;ZS 43122(5) ?1461?8 -1,719 0,09
Content relevance [Ojsetl? ZIOOyyeZ?'rss 32(2)2 i;:ég -1,30 0,20
Teacher creativity [Ojsetl? ZIOOyyeZ?'rss 32(2)(5) 31461232 -1,98 0,05
Better relationships [Ojsetl? ZIOOyyeZ?'rss jﬁg gg:gg -0,83 0,41
Additional support [Ojse;[l? 210033:;? jzgg gé : ?2 -0,99 0,32
Longer-lasting effects 85;521005::1? g:gg gé:gg -0,95 0,34
More physical activity gsetro 2100yyeeaalrss j: i 2 jg:;g -0,12 0,90
Readiness fo.r Up to 10 years 4,43 42,04 0.66 0.51
implementation Over 20 years 4,38 38,96 ’ ’
S - T
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When considering the overall scale value as the composite score on the scale, teachers with more
years of professional experience had a higher mean rank than those with less experience; however, this

difference was not statistically significant (Figure 2).

Mean of scale value

410 <
4,08,
4,00

Up to 10 years From 11 to 20 years old Over 20 years

Years of experience
Figure 2. Mean and Confidence interval of Scale value for years of experience group

Based on these results, Hypothesis 2 — that teachers with less professional experience have a
more positive attitude toward the implementation of exemplary teaching in outdoor education than
teachers with more experience — was not confirmed.

Out of the 11 analyzed variables, eight showed statistically significant and positive correlations
with the variable Readiness for implementation. High correlation coefficients were found with the
variables Longer-lasting effects and More physical activity (r = 0.67). Medium and low correlation
coefficients were observed with the variables Active participation, Better adoption, Critical thinking,
Greater motivation, Content relevance, and Additional support.

Statistically non-significant correlations were found with the variables Organization, Teacher

creativity, and Better relationships.

Table 5
Spearman's rho correlation of Readiness for implementation with the other variables on the scale

Variables Correlation Significance
Active participation 0,28 0,001
Better adoption 0,32 0,001
Organization 0,11 0,171
Critical thinking 0,26 0,002
Greater motivation 0,37 0,001
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Content relevance 0,42 0,001
Teacher creativity 0,02 0,780
Better relationships 0,04 0,616
Additional support 0,20 0,017
Longer-lasting effects 0,67 0,001
More physical activity 0,67 0,001
Scale value 0,46 0,001

The positive and statistically significant correlation with the overall scale score (r = 0.46) clearly
indicates a positive relationship between teachers’ readiness to implement exemplary teaching in
outdoor education and their positive attitudes toward the effects of its implementation.

Therefore, Hypothesis 4 — that a higher level of perceived positive effects is associated with

greater readiness to apply this approach — can be accepted.

Discussion

The results of this study provide significant insights into teachers’ perceptions and attitudes
regarding the implementation of exemplary teaching in outdoor education. The high level of agreement
among teachers with statements highlighting the positive effects of this teaching model indicates a broad
recognition of its educational potential. Teachers particularly emphasized that this approach contributes
to greater student engagement, the development of critical thinking, higher motivation for learning, and
longer-lasting knowledge retention. These findings are consistent with previous research highlighting
the benefits of experiential and active learning in real-world contexts (Kolb, 1984; Rickinson et al.,
2004).

The results also show that the majority of teachers (92.5%) expressed readiness to implement
exemplary teaching in outdoor education, reflecting a high degree ofopenness to innovative didactic-
methodical approaches. Although teachers are aware of organizational challenges, their willingness to
experiment with alternative models indicates the potential for successful implementation, provided that
adequate institutional and professional support is available.

Analysis of sociodemographic variables indicated that teacher gender does not represent a
significant factor in shaping attitudes toward the effects of exemplary teaching. This uniformity in
attitudes suggests that the perceived benefits of this model are universally recognized, regardless of

gender. An interesting finding concerns differences related to teaching experience: although overall scale
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values did not show statistically significant differences, teachers with more years of experience scored
significantly higher on the variable related to expressing creativity in outdoor teaching. This difference
may suggest that experience contributes to greater confidence and freedom in designing and
implementing innovative methods, even though less experienced teachers demonstrate higher readiness
to experiment.

A particularly significant finding is thepositive correlation between the perception of exemplary
teaching effects and readiness for implementation. This result supports the hypothesis that teachers who
recognize more benefits from this approach also demonstrate greater willingness to implement it. In this
context, additional training and the promotion of successful examples of best practicescan serve as a
stimulus for broader adoption of this approach in the teaching process.

Although the findings are encouraging, the obstacles identified by teachers in the questionnaire
should not be overlooked, particularly with regard to organization, logistics, and institutional support.
These aspects may serve as limiting factors in implementation, especially in schools lacking the

infrastructure or support needed for outdoor teaching.
Conclusion

The study showed that primary school teachers largely recognize the educational, motivational,
and social benefitsof exemplary teaching implemented in a natural environment. Their attitudes indicate
the potential of this model to contribute to higher-quality and more engaging learning, as well as its
relevance in the contemporary educational context, which increasingly emphasizes the integration of

experiential, functional, and sustainable teaching practices.

Despite teachers’ strong willingness to implement this approach, the realization of exemplary
teaching in outdoor settings remains largely dependent on logistical, organizational, and systemic
factors. In this regard, the following are recommended:

e Strengthening institutional support for such forms of teaching;

e Providing continuous professional development for teachers;

e Developing materials and manuals with concrete examples of activities;

e Designing more flexible curricula that allow interdisciplinary and research-based work
in real-world contexts.

Future research could focus on longitudinal monitoring of the impact of exemplary teaching on
students’ academic achievement and competencies, as well as on the analysis of institutional support

modelsthat enable sustainable implementation of this approach.
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The results of this study can serve as supporting evidence for educational policies advocating for
greater inclusion of active and experiential methods in education and as a foundation for developing

guidelines to enhance teaching practice.

EGZEMPLARNA NASTAVA U PRIRODI: STAVOVI UCITELJA I SPREMNOST ZA
PRIMENU

Rezime

U savremenim pedagoSkim istrazZivanjima jedno od centralnih pitanja odnosi se na nacine na
koje se teorijska znanja mogu uciniti funkcionalnim, primenljivim i povezanim sa realnim zivotom
ucenika. U tom kontekstu, egzemplarna nastava i nastava u prirodi predstavijaju dva savremena
pristupa koji se medusobno nadopunjuju i omogucéavaju razvoj kompetencija potrebnih za celoZivotno
ucenje, kriticko misljenje i resavanje problema u novim situacijama. Ovaj rad ispituje stavove ucitelja
o efektima realizacije egzemplarne nastave u prirodnom okruzenju, sa posebnim osvrtom na njihovu
percepciju uticaja na ucenike, proces ucenja i sopstvenu nastavnu praksu.

Egzemplarna nastava potice iz nemacke didakticke tradicije i utemeljena je na idejama Klafkija,
koji je naglasavao znacaj odabira reprezentativnih primera kao osnove za dublje razumevanje nastavnih
sadrzaja. Ucenici kroz proucavanje sustinskih primera ne samo da sticu konkretno znanje, ve¢ razvijaju
sposobnost izvodenja opStih principa i njihove primene u novim kontekstima. Ovakav pristup, zasnovan
na konstruktivistickim teorijama ucenja (Piaget, Vygotsky), podstice aktivno i refleksivno ucenje,
analiticko promisljanje i transfer znanja. Egzemplarna nastava stoga favorizuje kvalitet nad kvantitetom
znanja i osposobljava ucenike da povezuju teorijsko i prakticno, stvarajuci temelje za dublje
razumevanje i samostalno ucenje.

Nastava u prirodi, sa druge strane, naglasava znacaj neposrednog iskustva i ucenja kroz kontakt
sa stvarnim okruzenjem. Brojna istrazZivanja (Rickinson et al., 2004, Dillon et al., 2006, Becker et al.,
2017) potvrduju da ucenje u prirodi doprinosi ne samo kognitivnom razvoju, ve¢ i emocionalnoj
stabilnosti, socijalnim vestinama i fizickom blagostanju ucenika. Kolbova teorija iskustvenog ucenja
(1984) pruza teorijsku osnovu za razumevanje ovog pristupa, naglasavajuci ciklus iskustva, refleksije,
konceptualizacije i eksperimentisanja. Nastava u prirodi, dakle, podstice aktivno istraZivanje,
motivaciju, saradnju i ekolosku svest ucenika, a istovremeno povezuje razlicite nastavne oblasti u
Jjedinstven obrazovni proces.

Integracijom egzemplarne nastave i nastave u prirodi postize se sinergijski efekat — ucenici kroz
konkretne primere u prirodnom kontekstu dublje razumevaju medupredmetne veze i razvijaju

kompetencije za 21. vek, poput kritickog misljenja, kreativnosti, saradnje i odgovornosti. Takav pristup

104



PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

podstice interdisciplinarno ucenje i aktivno ucesce ucenika, ali zahteva i visoku pedagosku i
organizacionu spremnost ucitelja. Glavne prepreke identifikovane u literaturi odnose se na logisticke
izazove, nedostatak vremena, resursa i institucionalne podrske.

Prema Fullanu (2007) i Guskeyju (2002), uspeh obrazovnih inovacija zavisi od percepcije i
spremnosti ucitelja da ih implementiraju. Stavovi ucitelja su od presudnog znacaja, jer oni svojim
uverenjima i iskustvom oblikuju nacin na koji se nove metode primenjuju u praksi. Pozitivna percepcija
efekata egzemplarne nastave u prirodi moze delovati kao snazan podsticaj za njenu implementaciju, dok
skepticizam, nesigurnost i nedostatak podrske mogu predstavijati barijeru. Profesionalni razvoj,
saradnicka kultura Skole i institucionalna podrska kljucni su faktori koji olakSavaju prihvatanje i
primenu inovativnih nastavnih pristupa.

Cilj istrazivanja bio je da se ispita kako ucitelji procenjuju uticaj egzemplarne nastave u prirodi
na ucenike, proces ucenja i sopstvenu praksu. IstraZivanje je sprovedeno u 2025. godini na uzorku od
147 ucitelja osnovnih Skola sa teritorije Beograda, Novog Sada, Kragujevca, Arandelovca, Jagodine,
Vranja i Novog Pazara, oba pola, sa razlicitim kategorijama radnog staza. Koriséen je upitnik
zatvorenog tipa sa 12 tvrdnji ocenjenih na petostepenoj Likertovoj skali, koji je obuhvatio oblasti
angazovanosti ucenika, efikasnosti ucenja, organizacionih poteskoca, odnosa medu ucenicima,
kreativnosti ucitelja i spremnosti za primenu ovog pristupa.

Statisticka obrada ukljucila je deskriptivne i neparametrijske metode (Mann-Whitney test, Spearmanovu
korelaciju), pri cemu je Cronbach’s a iznosio 0,88, sto ukazuje na visoku pouzdanost skale. Kriterijum
statisticke znacajnosti bio je p < 0,05.

Rezultati su pokazali da ucitelji izrazavaju visok stepen slaganja sa tvrdnjama koje ukazuju na
porzitivne efekte egzemplarne nastave u prirodi. Kod svih varijabli prosecne vrednosti su iznad 3,8, a
kod vecine iznad 4, Sto ukazuje na izrazito pozitivan stav. Najvise ocene dobijene su za tvrdnje koje se
odnose na bolju organizaciju aktivnosti, dodatnu podrsku ucenicima, razvijanje boljih meduljudskih
odnosa i fizicku aktivnost. Stepen spremnosti za primenu ovog pristupa iznosio je cak 92,5%, §to govori
o visokoj otvorenosti ucitelja ka inovativnim metodama.

Korelaciona analiza pokazala je da postoji pozitivna i statisticki znacajna povezanost izmedu
spremnosti za primenu egzemplarne nastave u prirodi i percepcije pozitivnih efekata (p = 0,46, p <
0,001). Posebno visoke korelacije zabelezene su sa varijablama Longer-lasting effects i More physical
activity (p = 0,67). To znaci da ucitelji koji veruju da ova metoda ima dugorocne i sveobuhvatne koristi
pokazuju vecu spremnost da je i primene u svojoj praksi.

Dobijeni rezultati potvrduju da egzemplarna nastava u prirodi ima visok potencijal za unapredenje
obrazovnog procesa, sto je prepoznato od strane vecine ucitelja. Prema njihovim procenama, ovakav

pristup doprinosi vecem angazovanju ucenika, motivaciji, kritickom misljenju i trajnosti znanja. Ovi
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rezultati su u skladu sa teorijskim okvirima iskustvenog i konstruktivistickog ucenja, kao i sa brojnim
empirijskim istrazivanjima koja ukazuju na pozitivne efekte ucenja u realnim, prirodnim kontekstima
(Kolb, 1984, Rickinson et al., 2004, Louv, 2005).

Zanimljivo je da, iako su ucitelji prepoznali organizacione izazove (transport, vreme, bezbednost,
uskladivanje sa programom), njihova spremnost za primenu ostaje visoka. To ukazuje na znacaj
motivacije i licne posvecenosti ucitelja kao kljucnih faktora promena u obrazovanju. Iskusniji ucitelji,
prema rezultatima, cesce izrazavaju visi nivo kreativnosti u osmisljavanju aktivnosti, Sto moze biti
rezultat razvijenih metodickih vestina i vece samouverenosti u radu. S druge strane, mladi ucitelji
pokazuju entuzijazam i otvorenost za eksperimentisanje, Sto moze biti dragoceno za Sirenje inovativnih
praksi.

Najvazniji nalaz odnosi se na potvrdenu hipotezu da pozitivna percepcija efekata vodi ka vecoj
spremnosti za implementaciju. Ovaj rezultat naglasava znacaj profesionalne edukacije i deljenja
primera dobre prakse, jer ucitelji koji neposredno uoce koristi inovativnih metoda postaju njihovi
najvazniji promotori. Istovremeno, jasno je da uspesna primena zavisi i od sistemske podrske — od
[fleksibilnosti kurikuluma, institucionalnih resursa do bezbednosnih i organizacionih protokola za rad u
prirodi.

IstraZivanje je pokazalo da ucitelji visoko vrednuju egzemplarnu nastavu realizovanu u prirodi
i prepoznaju njene pedagoske, motivacione i socijalne benefite. Ovakav model nastave doprinosi
dubljem razumevanju, vecoj angazovanosti ucenika i razvoju medupredmetnih kompetencija. Ucitelji
pokazuju izrazenu spremnost za implementaciju, ali ukazuju i na potrebu za jacom institucionalnom
podrskom, dodatnim obukama i boljom organizacijom. Buduca istrazivanja mogu se fokusirati na
longitudinalno pracenje efekata egzemplarne nastave na ucenike i na modele institucionalne podrske

koji bi omogucili njenu Siru primenu u praksi.
Kljucne reci: primereno poucavanje, nastava u prirodi, ucitelji, stavovi, primena
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KARIJERNI IZBOR MLADIH: INTERAKCIJA INDIVIDUALNIH KARAKTERISTIKA 1
SOCIJALNOG KONTEKSTA?

Apstrakt

Karijerni izbor predstavija jednu od najvaznijih odluka u Zivotu pojedinca, sa dugorocnim
posledicama po njegov profesionalni razvoj, licno zadovoljstvo i drustvenu integraciju. Rec je o
slozenom i viseslojnom procesu koji je uslovijen medudejstvom razlicitih faktora — od licnih
karakteristika, interesovanja i sposobnosti, preko porodicnih i skolskih uticaja, do Sireg socijalnog i
ekonomskog okruzenja. Razumevanje ovih faktora kljucno je za efikasno usmeravanje mladih ka
zanimanjima koja odgovaraju njihovim potencijalima i potrebama savremenog trzZista rada. Cilj
istrazivanja bio je da se ispita koji faktori najvise uticu na izbor karijere kod ispitanika, kao i da se,
primenom faktorske analize, utvrde latentne dimenzije (faktori) koje objasnjavaju strukturu stavova o
uticajnim ciniocima pri izboru karijere. Rezultati istrazivanja pokazali su da su licne Zelje i
interesovanja ispitanika najuticajniji faktor u izboru karijere, dok su informacije iz skole i uticaj
socijalnog okruzenja ocenjeni kao najmanje znacajni. UocCene su statisticki znacajne razlike u percepciji

faktora u odnosu na pol i nivo obrazovanja.
Kljucne reci: izbor karijere, donosenje karijernih odluka, karijerno vodenje, mladi.

Uvod

Izbor karijere predstavlja jedno od klju¢nih razvojnih pitanja mladih, koje ima dugorocne
posledice po njihov profesionalni 1 li¢ni Zivot. U savremenom drustvu, koje karakteriSu dinamicne

promene na trziStu rada, sve izrazenije neizvesnosti 1 viSestruki zahtevi, proces donoSenja karijernih

!zorica.stanisavljevic.petrovic@filfak.ni.ac.rs

2 Rad je nastao kao rezultat rada na projektu Afirmacija pedago$ke teorije i prakse u savremenom drustvu
(423/1-3-01), koji se sprovodi na Filozofskom fakultetu Univerziteta u Nisu. Ovo istrazivanje podrzalo je
Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije (Ugovor br. 451-03-137/2025-03/200165).
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odluka postaje sve kompleksniji. Iako se zna da je izbor zanimanja rezultat viSestrukih uticaja, ostaje
otvoreno pitanje koji faktori u savremenom kontekstu zaista imaju presudan znacaj iz ugla samih mladih
ljudi. Zbog toga je vazno istraziti kako mladi danas donose odluke o izboru karijere, kojim se
informacijama rukovode, koliki je znacaj razli¢itih individualnih i socijalnih faktora i na koji nacin ovi
faktori deluju medusobno. Rad se oslanja na savremene teorijske pristupe i istrazivanja kako bi se
obezbedilo dublje razumevanje procesa donosenja odluka u kontekstu karijernog razvoja mladih.

U vokacionoj psihologiji razli¢iti modeli pokusavaju da objasne kako pojedinci donose karijerne
odluke. Gati i Kulsar (Gati & Kulcsar, 2021) razlikuju tri osnovna pristupa: normativne, deskriptivne i
preskriptivne modele. Normativni modeli polaze od pretpostavke da pojedinci donose odluke racionalno,
na osnovu potpune informacije. Deskriptivni modeli, s druge strane, opisuju kako se odluke donose u
stvarnosti — Cesto pod uticajem emocija, ogranicenih informacija ili kognitivnih pristrasnosti.
Preskriptivni modeli nastoje da pomire ideal i realnost, nudeéi strategije koje mogu da pomognu u
donosenju boljih odluka u uslovima nesigurnosti.

Donald Super (Super, 1990) razvio je razvojni pristup u okviru teorije o zivotnom veku i
zivotnom prostoru, u kojoj se karijerni razvoj posmatra kao proces koji traje kroz Citav zZivot, pri ¢emu
uloge koje pojedinac preuzima (npr. ucenik, radnik, roditelj) oblikuju profesionalni identitet. U srediStu
teorije je koncept samopoimanja, koji se formira kroz interakciju sa socijalnim kontekstom i menja
tokom vremena.

Paton 1 MakMahon (Patton & McMahon, 2014) u svojoj sistemskoj teoriji karijernog razvoja
naglasavaju medusobnu povezanost li¢nih, drustvenih 1 ekoloSkih faktora. Ovaj okvir posebno isti¢e da
karijerna odluka nikada nije rezultat samo individualne sklonosti, ve¢ sloZene mreze uticaja. Ovakvi
modeli omoguc¢avaju dublje razumevanje kompleksnosti karijernog odlucivanja i nude dobru osnovu za
razumevanje nalaza istraZivanja.

Na osnovu navedenih teorijskih modela — naro€ito Superove teorije zZivotnog toka i sistemske
teorije Pattona i McMahona — jasno je da karijerne odluke mladih ne treba posmatrati kao izolovane
dogadaje, ve¢ kao deo kontinuiranog razvoja u interakciji sa okruzenjem. Ovi modeli Cine teorijsku
osnovu 1 za ciljeve ovog istrazivanja, usmerene ka razumevanju koje individualne 1 socijalne dimenzije
mladi danas percipiraju kao kljuéne u karijernom izboru.

Ustanovljeno je da izbor karijere predstavlja sloZen 1 viSeslojan proces koji zavisi od velikog
broja medusobno povezanih faktora. Istice se da su ovi faktori raznovrsni i da ukljucuju kako
individualne, tako 1 socijalne i kontekstualne uticaje, Sto datu problematiku ¢ini veoma kompleksnom
(Abbasi & Sarwat, 2014; Owusu, Essel-Anderson, Ossei Kwakye, Bekoe & Ofori, 2018). Najcesce
istrazivani faktori u izboru karijere obuhvataju interesovanja i sposobnosti pojedinca, vrednosne

orijentacije, uticaj porodice (prvenstveno roditelja), Skolskog uspeha, vrSnjackog okruzenja, kao i
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drustveno-ekonomski status, rodne stereotipe 1 prilike na trziStu rada. Ovi faktori deluju istovremeno i u
interakciji, Sto dodatno otezava precizno predvidanje izbora karijernog puta (Omar, Zaman & Aziz,
2021; Cheisviyanny, Dwita, Septiari & Helmayunita, 2022).

Medu najistrazivanijim individualnim faktorima su interesovanja, sposobnosti, vrednosne
orijentacije i1 osobine licnosti. Emocionalna inteligencija i samopouzdanje se izdvajaju kao znaCajni
prediktori uspeSnog donosenja karijernih odluka (Di Fabio, Palazzeschi & Bar-On, 2012; Li, Fan &
Zhang, 2023). Na primer, studenti sa izrazenijom sposobnoS¢u prilagodavanja i viSim nivoom
samopouzdanja izrazavaju veéu sigurnost u svoje izbore zanimanja.

Individualne psiholoske karakteristike mogu znacajno uticati na nacin na koji pojedinci
pristupaju izboru karijere, kao i na prepreke sa kojima se susrecu tokom tog procesa (Hussain, Abbas,
Shahzad & Bukhari, 2012; Jemini-Gashi & Bérxulli, 2017; Laouiti, Haddoud, Nakara & Onjewu, 2022).
Istrazivanja (Ahmed, Sharif & Ahmad, 2017; Rosenbloom et al., 2008) pokazuju da neusaglasenost
izmedu interesovanja 1 izbora studija moze dovesti do demotivacije, nezadovoljstva i ¢ak prekida
Skolovanja. Pitanje individualnih karakteristika je dodatno komplikovano time $to mladi Cesto nisu u
potpunosti svesni svojih sposobnosti i sklonosti, pa se karijerne odluke donose pod uticajem spoljnih
faktora. Karijerno savetovanje bi treba da uzme u obzir i individualne i socijalne faktore sa posebnim
osvrtom na adaptabilnost (Li, Fan & Zhang, 2023; Ng, Lim, Cheah, Ho & Tee, 2020; Stead, LaVeck &
Hurtado Rua, 2021; Sverko & Babarovié, 2019).

Osim individualnih faktora i odredeni socijalni 1 kontekstualni faktori imaju ulogu u izboru
karijere kod mladih. Istice se da kultura ima znacajnu ulogu u oblikovanju stavova, vrednosti i
oc¢ekivanja vezanih za buducu profesiju. Kulturni kontekst uti¢e na to koja su zanimanja drustveno
cenjena, kakve se karijerne odluke smatraju poZeljnim, kao i na ulogu porodice u tom procesu (Akosah-
Twumasi et al., 2018).

Porodica predstavlja jedan od najuticajnijih faktora u izboru karijere (Kazi & Akhlaq, 2017).
Obrazovanje roditelja, zanimanje 1 prihodi, kao 1 o€ekivanja i vrednosti koje prenose, oblikuju karijerne
aspiracije mladih. Kroz svakodnevnu komunikaciju, vrednosne poruke i li¢ni primer, roditelji oblikuju
profesionalne stavove i oCekivanja svoje dece (Karali¢, 2018). U kolektivistickim kulturama uloga
porodice je joS§ izraZenija, dok se u individualisti¢kim kontekstima teZi vecoj autonomiji (Malach-Pines,
Ozbilgin, Burke & Agarwala, 2008).

Pored porodice, znac¢ajan uticaj imaju i vr$njaci, Skolski uspeh 1 mediji. Narociti znacaj ima uloga
nastavnika, koji osim §to uti¢u svojim stavovima, ¢esto imaju kljuénu ulogu u sprovodenju karijernog
vodenja u obrazovnom sistemu (Fitzenberger, Hillerich-Sigg & Sprietsma, 2020).

Karijerno savetovanje moze imati presudan uticaj u procesu izbora zanimanja (Choi, Kim &

Kim, 2015; Cholewa, Burkhardt & Hull, 2015; Falco & Steen, 2018; Edwin & Dooley Hussman, 2020).
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Uloga Skolskih savetnika, pedagoga i1 psihologa jeste da pomognu mladima da prepoznaju sopstvene
potencijale, istraze moguénosti i donesu informisane odluke. Pritom, kvalitetno vodenje moze doprineti
smanjenju Skolskog osipanja i ve¢oj profesionalnoj satisfakciji.

Karijerne odluke oblikuju i kulturne norme, druStveni status zanimanja i mogucnosti
zaposljavanja. Istrazivanje u Kini (Li, Fan & Zhang, 2023) ukazuje na vaznost socioekonomskog statusa
1 percepcije trzista rada. Slicno tome, u mnogim zemljama sa visokom stopom nezaposlenosti mladih,
karijerne odluke su ¢esto kompromis izmedu Zelja i realnih prilika.

U domacem kontekstu, istrazivanja poput CONGRAD istrazivanja (2014) pokazuju da znacajan
procenat visokoobrazovanih mladih izrazava nezadovoljstvo izborom zanimanja i navodi da bi se
odlucili drugacije kada bi mogli ponovo da biraju. Nedostatak sistematskog karijernog savetovanja,
ograniCen pristup informacijama i ekonomska nesigurnost predstavljaju klju¢ne prepreke u donosenju
promisljenih odluka o karijeri. Nalazi CONGRAD istrazivanja (2014), koje je obuhvatilo diplomirane
studente iz Srbije, Crne Gore 1 Bosne 1 Hercegovine, pokazuju da znacajan procenat mladih ne uspeva
da se zaposli u struci niti u razumnom roku nakon diplomiranja. lako formalno stecena kvalifikacija nudi
okvir za profesionalnu orijentaciju, ¢esto ne odgovara potrebama trzista rada. Posebno je izrazena
neuskladenost izmedu obrazovnih postignuca i zahteva poslodavaca, $to dodatno komplikuje proces
profesionalnog osamostaljivanja mladih. Studija ukazuje 1 na slab razvoj institucionalnih mehanizama
karijernog savetovanja u visokom obrazovanju, kao i na nedovoljnu informisanost mladih o realnim
perspektivama u razli¢itim profesijama. Ovi podaci osvetljavaju znac¢aj razmatranja faktora karijernog
izbora ne samo na individualnom, ve¢ 1 na strukturnom nivou, ukazuju¢i na potrebu za jacanjem
sistemske podr§ke mladima u donoSenju informisanih profesionalnih odluka.

Empirijska istraZivanja koja se bave faktorima karijernog izbora potvrduju viseslojnu prirodu
ovog procesa. Na primer, istraZivanje Sarifa i saradnika (Sharif, Ahmad & Sarwar 2019) ukazuje na
ulogu roditelja, prihoda, drustvenih ocekivanja i licnog statusa u oblikovanju izbora. Viks i saradnici
(Weeks et al. 2014) istrazuju razli¢ite percepcije izmedu studenata, nastavnika i regrutera, isticu¢i znacaj
razumevanja studentskih prioriteta. Studenti, za razliku od nastavnika, viSe vrednuju uskladenost posla
sa li¢nim ciljevima, moguénosti obuke i radnu atmosferu. Ovi nalazi sugeriSu da nastavnici 1 savetnici
¢esto zanemaruju realna oc¢ekivanja mladih, §to moze dovesti do nedovoljne efikasnosti u pruzanju
karijerne podrSke. Vazno je uzeti u obzir ove razlike kako bi se unapredile strategije profesionalnog
usmeravanja u obrazovnom kontekstu. Znacajno je ista¢i da se vecina postojecih istrazivanja bavi
specificnim aspektima — npr. ulogom li¢nosti, uticajem porodice ili znacajem savetovanja — ali retko
integriSu sve ove faktore u jednu analizu. Zbog toga je vazno pristupiti ovoj temi kroz integrativni okvir.

Sinteza teorijskih uvida 1 empirijskih nalaza ukazuje da je izbor zanimanja rezultat sloZene

interakcije individualnih, socijalnih i kontekstualnih faktora. Medutim, i dalje ostaju otvorene dileme:
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Koji su faktori zaista presudni u percepciji mladih? Na koji nacin pol utice na donosenje odluka? Kako
obrazovni sistem 1 trziSte rada podrzavaju ili ograni¢avaju karijerne izbore? Upravo iz ovih pitanja
proizilazi potreba za datim istrazivanjem. Fokus empirijskog istrazivanja bi¢e na tome kako mladi
percipiraju klju¢ne uticaje u svom karijernom razvoju, kako se suoCavaju sa dilemama i nesigurnostima

1 u kojoj meri su njihove odluke uskladene sa li¢nim preferencijama i objektivnim moguénostima.
Metod istrazivanja

Istrazivanje je imalo za ciljda se ispita koji faktori uticu na izbor karijere kod ispitanika, kao i da
se, primenom faktorske analize, utvrde latentne dimenzije (faktori) koje objasnjavaju strukturu stavova
o uticajnim ¢iniocima pri izboru karijere. Kao nezavisne varijable istrazivanja definisane su: nivo
obrazovanja koji ispitanici pohadaju (osnovna $kola, srednja Skola, fakultet), pol (Zenski i muski) i
mesto stanovanja (selo, grad, prigradsko naselje), dok su zavisnu varijablu istrazivanja ¢inili stavovi
ispitanika o faktorima koji kod njih uti¢u na izbor karijere.

U istrazivanju se poslo od sledec¢ih pretpostavki: 1. Stavovi ispitanika o faktorima koji uti¢u na
izbor zanimanja mogu se grupisati u manji broj znac¢ajnih latentnih faktora (komponenti), koji se mogu
interpretirati kao Sire dimenzije uticaja (li¢ni, ekonomski, socijalni i strukturalni faktori). 2. Najveci
uticaj na izbor zanimanja imaju li¢ni i ekonomski faktori u poredenju sa socijalnim i obrazovnim
faktorima. 3. Postoji statisticki znacajna razlika u izraZenosti identifikovanih faktora izmedu muskih i
zenskih ispitanika. 4. Postoji statisticki znacajna razlika u izraZenosti identifikovanih faktora u zavisnosti
od nivoa obrazovanja ispitanika (osnovna Skola, srednja Skola, fakultet). 5. Postoji statisticki znacajna
razlika u izrazenosti identifikovanih faktora u zavisnosti od mesta stanovanja ispitanika (grad, selo,
prigradsko naselje).

Za prikupljanje podataka koriS$c¢en je upitnik sa skalom procene. Pitanja za demografske podatke
odnosila su se na: pol, nivo obrazovanja i mesto stanovanja ispitanika. Skala procene sastavljena je od
22 ajtema koji mere razli¢ite aspekte uticaja na izbor karijere. U pitanju je Likertova skala od 5 stepeni
(1 —uopste se ne slazem do 5 — u potpunosti se slazem). Konstruisana je na osnovu teorijskih saznanja
iz ove oblasti.

Istrazivanjem je obuhvaceno 500 ispitanika. Uzorak ¢ine ucenici/studenti razli¢itih obrazovnih
nivoa: osnovnih Skola (7. 1 8. razred) i srednjih Skola (III 1 IV razred) i studenti osnovnih studija, uz
zastupljenost oba pola i tipova stanovanja. Struktura ispitanika utvrdena je primenom deskriptivne
statistike. U istrazivanju je ucestvovalo 175 ucenika osnovne $kole, 212 ucenika srednje Skole i 113
studenata, pri ¢emu je 307 ispitanika Zenskog pola 1 193 muskog pola. Kada je u pitanju nezavisna
varijabla mesto stanovanja, 57 ispitanika zivi na selu, 387 u gradu i1 56 ispitanika u prigradskom naselju

(Grafikon 1).

114



PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

Struktura ispitanika
400 387

307

212

200 193
175

Broj ispitanika

113

57 56

N N 0 S W
20 20 o2 o® >
2 A

Grafikon 1. Struktura ispitanika

Podaci dobijeni istrazivanjem obradeni su koriS¢enjem statistickog programa IMB SPSS
Statistics 20. Za obradu podakata primenjena je tehnika faktorske analize. Cilj faktorske analize jeste
statisticko izdvajanje faktora, odnosno racionalizacija broja ajtema u definisanoj skali procene. Najpre
je izraCunata vrednost statistickih testova Kaiser-Meyer-Olkin test (KM0) 1Bartlet’s test of sphericity.
Shodno dobijenim podacima (KMO=0.86; KM0O>0.70), moZe se konstatovati da je faktorska analiza za
potrebe ovog istrazivanja bila opravdana. Nakon ekstrahovanja faktora, u skladu sa prirodom
definisanog cilja istraZivanja, uradena je Varimax rotacija faktora. Kako smo u postupku faktorizacije
koristili Kajzerove karakteristiéne korene koji imaju vrednost preko 1, presek je napravljen kod Sestog
faktora. U daljem postupku pracena je vrednost ukupnog kumulativnog procenta varijanse. Shodno
tome, za potrebe dalje statistiCke obrade podataka ekstrahovano je sledecih Sest faktora: 1)/nformacije
iz Skole (ajtemi: Razgovor sa pedagogom skole utice na moju odluku o izboru karijere; Razgovor sa
psihologom skole utice na moju odluku o izboru karijere; Razgovor sa razrednim stareSinom uti¢e na
moju odluku o izboru karijere; Prilikom donosenja odluke o izboru karijere uvazavam savete profesora
koji rade promocije u Skoli; Na moju odluku o izboru karijere uticu profesori koje poznajem; Na moju
odluku o izboru karijere uticu rezultati testa procene karijernih aspiracija sprovedene u skoli; Na moju
odluku o izboru karijere uticu osobe koje su ve¢ upisale odredenu skolu/fakultet (njihova iskustva i
stavovi); 2)Socijalno okruzenje (ajtemi: Prilikom odabira S§ta ¢u upisati vazni su mi saveti
profesora(nastavnika); Prilikom odabira §ta ¢u upisati vazni su mi saveti prijatelja; Prilikom odabira Sta
¢u upisati vazni su mi saveti rodaka); 3) Troskovi Skolovanja i profesionalci(ajtemi: Kada biram §ta ¢u
upisati vazno mi je da moje Skolovanje ne koSta puno;Na moju odluku o izboru karijere uticu

profesionalci (ljudi iz okruZenja koji se bave konkretnom profesijom)); 4)Zelje i interesovanja (ajtemi:
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Moje Zelje su mi veoma vazne kada biram zanimanje;Veoma su mi vazna sopstvena interesovanja kada
odlu¢ujem o izboru zanimanja); S)Materijalno priznanje (ajtemi: RazmisSljam o struci koja je
perspektivna kada biram zanimanje; Rukovodim se sopstvenim sposobnostima kada biram zanimanje;
Razmi$ljam o visini plate koju mi izbor odredene profesije omogucava kada biram razmis$ljanje);
6)Porodicni uslovi i dostupnost ustanove(ajtemi: Razmisljam o budu¢em brzom zaposlenju kada biram
zanimanje; Na moju odluku o izboru zanimanja uti¢e mesto/grad u kojem se fakultet nalazi; Razmisljam
o materijalnoj situaciji moje porodice kada biram zanimanje; Prilikom odabira Sta ¢u upisati vazni su mi
saveti porodice). Kako distribucija dobijenih podataka nije bila normalna (Shapiro-Wilk, p < 0.05), za
ispitivanje statistickih razlika koriS¢eni su neparametrijski postupci (Mann-Whitney U-test i Kruskal-
Wallis-test). Pored toga, od statistickih parametara uradeno je sledece: deskriptivna statistika,

frekvencije, aritmeticka sredina (M), standardna devijacija (SD).
Rezultati istraZivanja sa diskusijom

Ustanovljeno je da Kronbah Alfa test (Cronbach’s Alpha test) iznosi (a>.70, a=.854), pa se
shodno tome moZe konstatovati da je primenjeni instrument istrazivanja relijabilan.

Na osnovu analize rezultata koji su dobijeni primenom deskriptivne statistike, moze se
konstatovati da se vrednosti aritmeticke sredine dobijenih odgovora krecu oko 2, $to znaci da ispitanici
nisu u velikoj meri iskazali saglasnost sa ajtemima u okviru prvog ekstrahovanog faktora (Informacije
iz Skole). Od ukupnog broja ispitanika, svega 8.8% smatra da je razgovor sa psihologom znacajan za
izbor zanimanja, a 11.6% ispitanika je iskazalo visok stepen saglasnosti sa tvrdnjom da test procene
karijernih aspiracija predstavlja znacajan faktor prilikom izbora zanimanja. Iskustva 1 stavovi
ucenika/studenata koji su se opredelili za odredenu karijeru predstavljaju znacajan faktor za priblizno
20% ispitanika. Interesantan je podatak da oko 30% ispitanika smatra da razgovor sa razrednim
stareSinom ne uti¢e na odluku o njthovom izboru karijere.

Prilikom analize podataka u okviru drugog izdvojenog faktora (Socijalno okruzenje), doslo se
do podataka da najveéi broj ispitanika (35%) ima neutralan stav kada je re¢ o konstataciji da savet
prijatelja utice na odluku o izboru zanimanja, a 5.2% ispitanika je u potpunosti saglasno sa ovom
tvrdnjom. Najveci broj ispitanika (oko 36%) smatra da savet rodaka ne predstavlja znacajan faktor
prilikom izbora zanimanja. Savet nastavnika kao faktor izbora zanimanja oznacilo je 6.6% ispitanika,
dok 27.8% ima neutralan stav prema tome.

Analizom trec¢eg ekstrahovanog faktora (Troskovi Skolovanja i profesionalci), 20.6% ispitanika
je iskazalo saglasnost sa konstatacijom da ekonomi€nost u odabiru Skolovanja predstavlja znacajan

faktor u izboru karijere, dok 14.4% ispitanika ovu tvrdnju procenjuje kao nebitan faktor. Najveci broj
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ispitanika (29.4%) se izjasnilo da smatra da na odluku o izboru karijere utiu profesionalci, odnosno
ljudi iz okruzenja koji se ve¢ bave konkretnom profesijom.

Aritmeticka sredina dobijenih odgovora u okviru ¢etvrtog izdvojenog faktora, koji se odnosi na
zelje 1 interesovanja, pokazuje da su priblizno svi ispitanici saglasni sa tvrdnjama u okviru ovog faktora
(M=4.53). Znacaj li¢nih Zelja prilikom izbora zanimanja isti¢e 61.4% ispitanika, a znacaj sopstvenih
interesovanja 65% ispitanika. Od ukupnog broja ispitanika, 1% uopSte nije saglasno sa pomenutom
konstatacijom. Kada je re¢ o perspektivi odredenog zanimanja, 38% ispitanika smatra da je ona od
velikog znacaja, a 1.4% ne razmislja o perspektivi zanimanja. Sopstvene sposobnosti prilikom izbora
odredenog zanimanja, prema dobijenim podacima, uvazava priblizno 50% ispitanika.

Najveci broj ispitanika (41.8%) kao znacajan faktor izbora zanimanja navodi visinu plate, a 2.4%
ispitanika uopste ne iskazuje saglasnost sa znacajem visine plate. Od ukupnog broja ispitanika, oko 60%
isti¢e brzo zaposlenje kao znacajan faktor u izboru karijere, a oko 45% kao faktor isti¢e mesto gde se
nalazi Skola/fakultet. Materijalno stanje porodice, kao znaCajan faktor u izboru karijere, istaklo je oko
60% ispitanika, a savete od ¢lanova porodice oko 50% ispitanika.

Rezultati naSeg istrazivanja pokazuju da na izbor zanimanja ispitanika u op$toj populaciji najveci
uticaj ima faktor Zelje i interesovanja (Grafikon 2). Aritmeti¢ke sredine dobijenih odgovora pokazuju
da su ispitanici kao najuticajniji faktor istakli licne Zelje i interesovanja za odredeno zanimanje
(M=4.52), a kao drugi najuticajniji faktor materijalno priznanje za odredeno zanimanje (M=4.11). Na
osnovu podataka prikazanih u Grafikonu 2, moze se videti da su porodicni uslovi 1 dostupnost ustanove,
odnosno grad ili deo grada u kome se nalazi Skola/fakultet, identifikovani kao tre¢i najuticajniji faktor
(M=3.19). Faktor koji se odnosi na informacije iz Skole (M=2.72) i faktor koji se odnosi na Sire socijalno
okruzenje (M=2.62), identifikovani su kao dva najmanje uticajna faktora prilikom donosenja odluke o

izboru zanimanja.

Faktori koji uti¢u na izbor karijere

Zelje i interesovanja [-

Materijalno priznanje |

Porodi¢ni uslovi i dostupnost ustanove |

Troskovi Skolovanja i profesionalci |

Informacije iz Skole |

Socijalno okruzenje

0 1 2 3 )
Aritmeticka sredina

Grafikon 2. Faktori koji uticu na izbor karijere
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Rezultati istrazivanja potvrduju kompleksnost procesa donosenja karijernih odluka, Sto je u
skladu sa teorijskim modelima donetim iz oblasti vokacione psihologije. Prepoznata dominacija faktora
Zelje i interesovanja kao kljuénog u karijernom izboru (M=4.52) u skladu je sa nalazima brojnih studija
koje isti¢u vaznost intrinzicnih motiva i individualnih afiniteta pri profesionalnom opredeljivanju
(Ahmed et al., 2017; Kyriacou & Coulthard, 2018). Ovi rezultati dodatno potvrduju relevantnost
deskriptivnih 1 preskriptivnih modela odlucivanja koji isticu znacaj emocionalnih, intuitivnih i
iskustvenih komponenti (Gati & Kulcsar, 2021), ali i vaznost rada na jacanju samopouzdanja i
emocionalne inteligencije u procesu donosenja karijernih odluka (Di Fabio et al., 2012; Li et al., Zhang,
2023).

Faktori poput materijalnog priznanja, porodi¢nih uslova i dostupnosti obrazovnih ustanova,
takode, su visoko rangirani, $to je u skladu sa nalazima istrazivanja koja isti¢u vaznost ekonomskih i
kontekstualnih ¢inilaca (Omar et al., 2021; Owusu et al., 2018). Posebno je znacajno $to ucenici srednjih
Skola viSe vrednuju materijalno priznanje, dok studenti, sa viSe obrazovnog i zZivotnog iskustva,
izrazavaju vecu osetljivost na prakti¢ne aspekte kao Sto su troSkovi Skolovanja i porodicna situacija. Ove
razlike ukazuju na razvojne promene u prioritetima mladih i potrebu za diferenciranim karijernim
savetovanjem (Sverko & Babarovi¢, 2019).

Niska vrednovanja faktora Informacije iz Skole 1 socijalno okruzZenje otvaraju pitanja o
efikasnosti postojecih sistema Skolskog karijernog vodenja. U skladu sa nalazima Viks i sar. (Weeks et
al. 2014) 1 Hanimoglu (Hanimoglu, 2018), rezultati pokazuju da ucenici i studenti ne percipiraju Skolu
kao primarni izvor korisnih informacija za karijerne odluke, Sto moze ukazivati na nedovoljnu
osposobljenost Skolskog osoblja ili neadekvatnu integraciju karijernog savetovanja u obrazovni sistem.
To je narocito vazno imajuc¢i u vidu nalaze Fitzenberger i sar. (Fitzenberger et al. 2020) i Falko i Stin
(Falco & Steen 2018), koji potenciraju znacaj institucionalizovane podrske kroz sistemsko karijerno
vodenje.

U tabeli 1 prikazane su vrednosti koje su dobijene izraCunavanjem neparametrijskog testa Mann-
Whitney U-test, za ispitivanje razlika izmedu svakog faktora i varijable pol ispitanika. Za svaki od
faktora prikazanih u tabeli definisane su hipoteze:

Nulta hipoteza (Ho): Ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu odgovora muskih i zenskih
ispitanika za dati faktor.

Alternativna hipoteza (H1): Postoji statisticki znacajna razlika izmedu odgovora muskih i Zenskih

ispitanika za dati faktor.
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Tabela 1

Statisticka znacajnost razlika u faktorima u odnosu na pol ispitanika

Faktori p Odluka
Informacije iz skole .
0.98 Ne odbacuje se Hy
Socijalno okruzenje 0.04 Odbacuje se Ho*
Troskovi skolovanja i profesionalci .
0.06 Ne odbacuje se Ho
Zelje i interesovanja .
0.09 Ne odbacuje se Hy
Materijalno priznanje .
0.83 Ne odbacuje se Hy
Porodicni uslovi i dostupnost ustanove )
0.65 Ne odbacuje se Hy

Napomena: *Postoji statisticki znacajna razlika

Prema podacima prikazanim u Tabeli 1, rezultati pokazuju da ne postoje statisticki znacajne
razlike izmedu muskih i Zenskih ispitanika u proceni vecine faktora. Jedina znacajna razlika uocena je
kod faktora Socijalno okruzenje (p <0.05; p = 0.04), pri ¢emu ispitanice u vecoj meri naglasavaju savet
prijatelja, rodaka i1 nastavnika, nego ispitanici muskog pola. Ovaj nalaz ukazuje na to da socijalna
podrska 1 interakcije u neposrednom okruzenju imaju izrazeniji uticaj na profesionalne izbore kod
ispitanica, dok kod ispitanika ti uticaji nisu toliko izraZeni.

U Tabeli 2 prikazane su vrednosti statisti¢kih parametara koje se odnose na razlike u odgovorima
ispitanika u odnosu na nivo obrazovanja koji ispitanici trenutno pohadaju. Pre sprovodenja uporedne
analize izmedu grupa, proverena je normalnost distribucije zavisne varijable primenom Shapiro-Walk
testa. Pomenuti test je izraCunat za svaku kategoriju pojedina¢no (nivo obrazovanja: osnovna $kola,
srednja Skola, fakultet). Rezultati pokazuju da je distribucija odgovora u vise grupa odstupala od
normalne (p <0.05). Distribucija odgovora nije odstupala od normalne kada je u pitanju faktor Porodicni
uslovi i dostupnost ustanove u kategoriji ispitanika koji su trenutno studenti (oznacili su kategoriju
,fakultet”) (p > 0.05; p = 0.09), kao i kod faktora Informacije iz skole 1 kategorije ispitanika koji su kao

trenutni nivo obrazovanja oznacili ,,osnovna Skola” (p > 0.05; p = 0.23). Ovaj podatak pokazuje da

119



PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

distribucija rezultata unutar ovih grupa nije znacajno odstupala od normalne, §to ukazuje da su odgovori
prili¢no usaglaseni.

Kako je distribucija odgovora u vise grupa (vecini) odstupala od normalne, za dalju analizu
koriS¢en je neparametrijski Kruskal-Wallis H test, ¢ija se statistika u velikim uzorcima distribuiSe
priblizno kao hi-kvadrat (y*) raspodela. Kruksal-Wallis H test ili jednosmerna analiza varijanse po
rangovima (one-way ANOVA on ranks), koriS¢ena je za procenu razlika unutar grupa ispitanika
(osnovna skola, srednja Skola, fakultet), za sve analizirane faktore. Nakon §to je Kruskal-Wallis test
pokazao postojanje statisticki znacajnih razlika izmedu grupa, uradene su i naknadne analize pomocu
Mann-Whitney U testa.

Radi kontrolisanja greske tipa I, zbog viSestrukih poredenja, primenjena je Bonferroni korekcija.
Prilagodeni nivo znacajnosti izra¢unat je kao a = 0.05 podeljeno sa brojem poredenja (u ovom slucaju
3), Sto daje o = 0.0167. Poredenja su smatrana statisticki znac¢ajnim samo ako je dobijena p-vrednost

Mann-Whitney testa manja od 0.0167.

Tabela 2

Razlike u faktorima u odnosu na nivo obrazovanja

**Nivo Mann-
Faktori H () Asymp.sig  obrazovanja Whitney z Sig
(poredenje) U-test
0S/sS 14844 -3.387 0.01*
Informacije iz §kole ~ 28.61 0.00 OS/F 6179 -5.381 0.00*
SS/F 10225 2.175 0.03*
0S/SS 18454 -0.08 0.93
Socijalno okruzenje 10.70 0.01 OS/F 7884 -2.92 0.00%*
SS/F 9589 -2.98 0.00*
0S/SS 15882 -2.47 0.10
Troskovi Skolovanja ), o5 0.00 OS/F 7928 .88 0.00*
i profesionalci
SS/F 8108 -4.85 0.00*
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0S/SS 18088 -0.46 0.65
Zelje i interesovanja 0.95 2 0.62 OS/F 9245 -1.01 0.32
SS/F 11568 -0.56 0.58
08/SS 13486 -4.67 0.00*
Materijalno 2906 2 0.00 OS/F 9868 -0.03 0.98
priznanje
SS/F 8551 431 0.00*
08/sS 17968 -0.53 0.59
Porodiéni uslovi i «
10.95 2 0.00 OS/F 7932 -2.85 0.01*
dostupnost ustanove
SS/F 9527 -3.06 0.00%*

*Statisticki znacajne razlike izmedu kategorija **OS (Osnovna Skola); SS (srednja $kola); F (Fakultet)

Rezultati pokazuju da su vrednosti H-testa varirale u zavisnosti od faktora. Kako se moze videti
u Tabeli 2, H-test za faktor Informacije iz Skole iznosi H = 28.61; p = 0.00, za faktor Socijalno okruzenje
H = 10.70; p = 0.01, za faktor Troskovi skolovanja i profesionalci H = 24.83; p = 0.00, za faktor
Materijalno priznanje H = 29.06; p = 0.00, 1 za faktor Porodi¢ni uslovi i dostupnost ustanove H =
10.95; p = 0.00, §to ukazuje na statisti¢ki znadajne razlike medu grupama. S druge strane, faktor Zelje i
interesovanja ima vrednosti H = 0.949; p = 0.62, $to pokazuje da razlike medu grupama za ovaj faktor
nisu bile znacajne. Dobijene vrednosti H-testa odraZavaju relativnu veli¢inu razlika u rangovima zavisne
varijable medu grupama 1 smatraju se oc¢ekivanim s obzirom na distribuciju odgovora u ispitivanim
grupama.

Prema podacima prikazanim u Tabeli 2, konstatuje se da postoji statisticki znacajna razlika
izmedu grupa ispitanika prema nivou obrazovanja u odnosu na faktor Informacije iz skole (U =
14844.000; p = 0.01). Negativna vrednost Z (Z = - 3.387) pokazuje smer razlike u rangovima. Analizom
srednjih rangova, utvrdeno je da ispitanici iz osnovne Skole ¢eS¢e isticu ovaj faktor u odnosu na
ispitanike iz srednje Skole. Takode, konstatuje se da grupa ispitanika iz osnovne Skole ceSc¢e istiCe ovaj
faktor kao znacajan, u odnosu na ispitanike sa fakulteta (U = 6179.000; Z = -5.381; p < 0.00). Analizom
prosecnih rangova, utvrdeno je da ispitanici iz srednje Skole ¢esce isti€u ovaj faktor, u odnosu na studente

(U = 10225.000; Z =-2.175; p = 0.03).
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Rezultati pokazuju da se faktori razlikuju u zavisnosti od obrazovnog nivoa ispitanika. Kada je
re¢ o Informacijama iz Skole, uCenici osnovne Skole najcesc¢e isticu ovaj faktor kao vazan, dok studenti
daju najmanji znacaj, a ucenici srednje Skole se nalaze izmedu ove dve grupe. Za faktor Socijalno
okruZenje studenti u ve¢oj meri naglasavaju znacaj saveta nastavnika, prijatelja i rodaka u poredenju sa
ucenicima. Kod faktora Treskovi Skolovanja i profesionalci, studenti pridaju manji znacaj u odnosu na
ucenike. Sa druge strane, kod faktora Zelje i interesovanja nisu utvrdene statisticki znacajne razlike
izmedu grupa (¥*> = 0.95; df = 2; p = 0.62) — sve tri kategorije ispitanika dosledno naglaSavaju vaznost
licnih Zelja i interesovanja pri izboru zanimanja.

Posebno se izdvaja faktor Materijalno priznanje, koji ucenici srednje Skole vrednuju znacajno
viSe od drugih kategorija ispitanika, dok razlika izmedu osnovnoskolaca i studenata nije uocena.
Kruskal-Wallis H test pokazao je statisticki znacajne razlike izmedu ispitanika razliitog nivoa
obrazovanja (y*> = 29.06; df = 2; p = 0.00). Post-hoc Mann-Whitney U testovi uz Bonferroni korekciju
(a = 0.017) pokazali su da ucenici srednje Skole vrednuju ovaj faktor znacajno viSe u poredenju sa
ucenicima osnovne Skole (U = 13486; p =0.00) i sa studentima (U = 8551; p = 0.00), dok razlika izmedu
ucenika osnovne $kole i studenata nije statisticki znacajna (U = 9868; p = 0.98).

Kada je re¢ o Porodi¢nim uslovima i dostupnosti obrazovnih ustanova, analizom je primeceno
da trenutni obrazovni status ispitanika uti¢e na nacin na koji oni vrednuju ovaj faktor prilikom izbora
zanimanja (H=10.95; df =2; p = 0.00). Ucenici u znacajno vecoj meri isti¢u uticaj porodi¢nih okolnosti
1 dostupnost obrazovnih institucija, dok studenti ovaj faktor vrednuju znatno nize. Post-hoc Mann-
Whitney U-testovi pokazali su da su razlike narocito izraZzene u poredenju odgovora studenata sa
odgovorima ucenicima osnovne (U = 7932; p = 0.00) i srednje Skole (U = 9527; p = 0.00), dok izmedu
ucenika iz osnovne i ucenika srednje Skole razlika nije znac¢ajna (U = 17968; p = 0.59). Ovi rezultati
ukazuju na to ispitanici koju su trenutno na viSem obrazovnom nivou (studenti), manje uzimaju u obzir
porodi¢ne okolnosti i dostupnost ustanova. Ovaj nalaz moze ukazivati na ve¢u samostalnost ili drugacije
prioritete u profesionalnom odluc¢ivanju kod studenata.

Tabela 3

Razlike u faktorima u odnosu na mesto stanovanja

Mesto stanovanja

Faktori H @ df Asymp.sig
(poredenje)
Selo
Informacije iz Skole 4.48 2 0.10 Grad

Prigradsko naselje
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Selo
Socijalno okruzenje 1.78 2 0.41 Grad

Prigradsko naselje

Selo

gfgﬁ;‘;;;ji‘;lovanja : 0.31 2 0.86 Grad
Prigradsko naselje

Selo

Zelje i interesovanja 0.84 2 0.66 Grad
Prigradsko naselje

Selo

Materijalno priznanje 1.99 2 0.37 Grad

Prigradsko naselje

Selo
Porodi¢ni uslovi 1

dostupnost ustanove 0.65 2 0.72 Grad

Prigradsko naselje

Kruskal-Wallis H testovi nisu pokazali statisticki znacajne razlike izmedu ispitanika u odnosu
na mesto stanovanja, ni za jedan od analiziranih faktora: Informacije iz Skole (H(2) = 4.48; p = 0.10),
Socijalno okruzenje (H(2) = 1.78; p = 0.41), Prakticnost i profesionalna inspiracija (H(2) = 0.31; p =
0.86), Zelje i interesovanja (H(2) = 0.84; p = 0.66), Materijalno priznanje (H(2) = 1.99; p = 0.37) i
Porodicni uslovi i dostupnost ustanove (H(2) = 0.65; p = 0.72). S obzirom na to da nijedan rezultat nije
bio statisti¢ki znacajan, post-hoc poredenja nisu sprovodena. Shodno dobijenim nalazima, moZe se
konstatovati da geografsko poreklo, odnosno mesto stanovanja, ne utice znacajno na percepciju faktora
pri karijernom izboru nasih ispitanika.

Dobijeni rezultati ukazuju na to da, u ovom uzorku, percepcija znacaja pojedinih faktora pri
izboru karijere nije u velikoj meri uslovljena polom, osim u domenu socijalnog okruzenja. Prethodna
istrazivanja ukazuju na postojanje rodno uslovljenih obrazaca u karijernim odlukama (Malach-Pines,
Ozbilgin, Burke & Agarwala, 2008; Laouiti et al., 2022), ali u ovom uzorku ti efekti nisu siroko prisutni.
To naglaSava potrebu za individualizovanim pristupom u karijernom vodenju, fokusiranim na stvarne
preferencije 1 okolnosti ispitanika.

Dobijeni rezultati pokazuju da su licna interesovanja i Zelje dosledno prepoznata kao najvazniji

faktori pri izboru zanimanja, sa visokom aritmeti¢kom sredinom i procentima saglasnosti. Nasuprot
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tome, informacije iz Skole 1 uticaj Sireg socijalnog okruzenja dobijaju najnize vrednosti, Sto ukazuje na
slabu percepciju obrazovnog sistema kao karijernog vodic¢a. Ovakav obrazac saglasan je sa savremenim
teorijama koje naglaSavaju centralnu ulogu samopoimanja i unutra$nje motivacije u donoSenju

profesionalnih odluka (Super, 1990; Patton & McMahon, 2014).
Zakljucak

Istrazivanje karijernih izbora mladih pokazalo je da je re€ o viSedimenzionalnom procesu, snazno
uslovljenom interakcijom individualnih karakteristika i socijalnog konteksta. Rezultati potvrduju ono na
Sta ukazuju 1 savremene teorije karijernog razvoja, poput razvojne teorije Donalda Supera i sistemske
teorije Patona i MakMahona, da se karijerne odluke oblikuju kroz kompleksno preplitanje li¢nih
preferencija, porodi¢nih o¢ekivanja, institucionalnih faktora i Sireg drustvenog okruzenja.

Empirijski nalazi jasno ukazuju da mladi najvisSe vrednuju li¢na interesovanja, zelje i
sposobnosti, dok se informacije dobijene iz Skole i saveti iz Sireg socijalnog okruzenja ocenjuju kao
najmanje znacajni. To implicira slabu prepoznatljivost Skole kao izvora karijerne podrske, $to je narocito
problemati¢no u kontekstu sve izraZenije potrebe za institucionalnim oblicima karijernog vodenja. S
druge strane, uocene su pojedine razlike u percepciji faktora karijernog izbora u zavisnosti od pola i
nivoa obrazovanja. Na primer, ispitanice u ve¢oj meri isti¢u znac¢aj socijalnog okruzenja prilikom izbora
zanimanja, u odnosu na ispitanike.Za nivo obrazovanja, ustanovljeno je da kod faktora: informacije iz
Skole, socijalno okruzenje, troSkovi $kolovanja 1 profesionalci, materijalno priznanje, porodi¢ni uslovi i
dostupnost ustanove postoje statisticki znacajne razlike medu grupama.

Nalazi istrazivanja otvaraju prostor za nekoliko vaznih implikacija. Prvo, ukazuju na potrebu da
pristupi savetovanju moraju biti individualizovani 1 kontekstualno osetljivi, s obzirom na polne i
obrazovne razlike u percepciji relevantnih faktora. Trece, vaZzna je uloga saradnje izmedu obrazovnih
institucija, lokalne zajednice 1 trZiSta rada, kako bi se mladi osnazili da donose informisane i realisticne
odluke u vezi sa svojom profesionalnom buduc¢noscu.

Iako je istrazivanje sprovedeno na uzorku od 500 ispitanika razli¢itih obrazovnih nivoa i sredina,
odredena ograni¢enja se moraju uzeti u obzir. KoriS¢enje samo kvantitativne metode onemogucava
dublji uvid u licna iskustva 1 subjektivne procese donoSenja odluka. Takode, buduca istrazivanja bi
mogla obuhvatiti i druge relevantne aktere (npr. roditelje, nastavnike, savetnike), kako bi se sagledale
razlike u percepcijama i ocekivanjima.

Rezultati potvrduju da izbor karijere kod mladih nije puka posledica racionalnog izbora, vec

dinamican proces u kome se ukrstaju li¢ni afiniteti, porodi¢ni i kulturni obrasci, ekonomske moguénosti
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1 institucionalna podrska, zbog Cega zahteva sveobuhvatan, integrativan i1 inkluzivan pristup kako u

istrazivanju, tako i u praksi.

CAREER CHOICE OF YOUTH: THE INTERACTION OF INDIVIDUAL
CHARACTERISTICS AND SOCIAL CONTEXT

Abstract

Career choice represents one of the most important decisions in an individual’s life, with long-
term consequences for professional development, personal satisfaction, and social integration. It is a
complex and multilayered process influenced by the interaction of various factors — from personal
characteristics, interests, and abilities, to family and school influences, as well as broader social and
economic contexts. Understanding these factors is crucial for effectively guiding young people toward
professions that align with their potential and the needs of the modern labor market. This research aimed
to examine which factors have the greatest influence on the career choice of the respondents, and to
identify, through factor analysis, the latent dimensions (factors) that explain the structure of attitudes
toward influential elements in the career decision-making process. The findings showed that personal
desires and interests were the most influential factors in career choice, while school-based information
and the impact of the social environment were rated as the least significant. Statistically significant

differences were observed in the perception of factors depending on gender and level of education.

Keywords: career choice, career decision-making, career guidance, youth.
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ZNANJE I STIGMA O POREMECAJU I1Z SPEKTRA AUTIZMA KOD PROFESIONALACA
U OBRAZOVNOM SISTEMU

Apstrakt

S obzirom na sve vecu zastupljenost ucenika sa poremecajima iz spektra autizma u redovnim
Skolama, razumevanje znanja o specificnostima ovog stanja i adekvatnim pristupima u radu sa ovom
populacijom, kao i prisutnosti stigmatizacije medu nastavnicima postaje kljucno za uspesnost njihove
inkluzije. Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati znanje o poremecaju iz spektra autizma i stigmu prema
ovom poremecaju kod nastavnika u obrazovnom sistemu, kao i medusobnu povezanost ovih varijabli.
Istrazivanje je obuhvatilo 155 ucesnika istrazivanja/nastavnika razredne i predmetne nastave u
osnovnim Skolama, koji su popunjavali opsti upitnik i Upitnik za stigmu i znanje o autizmu (ASK-Q).
Rezultati su pokazali da veéina ucesnika istrazivanja ima adekvatno ukupno znanje o premecaju iz
spektra autizma (96,13%) i nizak nivo stigmatizacije. Nastavnici koji poznaju osobu sa poremecajem iz
spektra autizma ili imaju iskustvo rada sa ovom populacijom pokazali su statisticki znacajno bolje
rezultate u znanju i manje stigmatizujuce stavove. Nisu utvrdene znacajne razlike u znanju u zavisnosti
od duzine radnog staza ili tipa nastave (razredna/predmetna). Analizom je ustanovljena pozitivna
korelacija izmedu nivoa znanja i smanjene stigme. Rezultati ukazuju na potrebu za kontinuiranom
edukacijom nastavnika o dijagnozi i karakteristikama osoba sa premecajem iz spektra autizma, kao i na
vaznost podrske u stvaranju inkluzivnih obrazovnih uslova koji odgovaraju individualnim potrebama

ucenika sa poremecajem iz spektra autizma.

'daniela.tamas@mf.uns.ac.rs
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Kljucne reci: poremecaj iz spektra autizma, znanje o autizmu, druStvena stigma, stavovi,

nastavnici, inkluzivno obrazovanje
Uvod

Poremecaj iz spektra autizma je sveobuhvatni neurorazvojni poremecaj, koji je multifaktorski
uzrokovan, sa slozenom osnovom interakcije genetskih i sredinskih faktora i pripada poremecajima rane
decje dobi (Hodges, Fealko & Soares, 2020; Lord, et al., 2018). Pogada sve psihicke funkcije i
karakteriSe se specificnim odstupanjima u vidu Sirokog spektra simptoma u tri podrucja razvoja:
drustvene interakcije; verbalna i neverbalna komunikacija; sklonost ka oskudnim, jednolicnim i
ponavljajuéim i stereotipnim obrascima ponaSanja, aktivnostima i interesovanjima. Pored navedenog,
premecaj iz spektra autizma obuhvata razliite aspekte socijalnog i kognitivnog razvoja i dovodi do
ozbiljnih poteSkoca u ponasanju, socijalizaciji, procesiranju emocionalnih signala i senzornoj obradi
informacija (Petkovi¢ Bujas, 2000). Prema DijagnosticCkom i statistickom prirucniku za mentalne
poremecaje Ameri¢ke psihijatrijske asocijacije (The Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders, Fifth Edition — DSM-5), postoje dva osnovna dijagnosti¢ka kriterijjuma za poremecaj iz
spektra autizma, to su trajna oSte¢enja reciprocne socijalne komunikacije 1 socijalne interakcije, dok
drugi kriterijum podrazumeva restriktivne, repetitivne obrasce ponasanja, interesovanja ili aktivnosti.
Ovi simptomi su prisutni od najranijeg detinjstva i ograniavaju ili znacajno oStecuju svakodnevno
funkcionisanje. Klinicka slika moZe biti veoma varijabilna prema intenzitetu izraZenosti simptoma, tako
da se prema DSM-5, u odnosu na intenzitet teSkoc¢a, odnosno potrebe za podrSkom tezina poremecaja
kategoriSe kao prvi, drugi ili tre¢i stepen (DSM-5, 2013).

Deca sa poremecajem iz spektra autizma mogu takode pokazivati komorbidne probleme kao Sto
su poremecaji spavanja, poremecaji u ishrani, anksiozne poremecaje, hiperaktivnost, teskoce sa
paznjom, deficite izvrSnih funkcija, kao i poviSenu emocionalnu osetljivost (Kapadokija, Vajs & Pepler,
2012; Vilijams & Roberts, 2018). Specificni simptomi i karakteristike premecaja iz spektra autizma
udruzeni sa komorbiditetima mogu uciniti okruzenje za ucenje veoma izazovnim za ucenike sa
poremecajem iz spektra autizma. S druge strane, okruzenje moze biti neprilagodeno ili barijerno za ovu
populaciju. To rezultira time da nastavnici ¢esto imaju poteSkoca da podrZe njihove potrebeza dodatnom
podrskom i obezbede odgovarajuce pristupe koji bi doprineli unapredenju razvoja njihovih akademskih

vestina 1 uspesnijoj inkluziji (Roberts, 2015).

Inkluzija ucenika sa poremecéajem iz spektra autizma

Inkluzija se definiSe kao skup strategije koje nisu vezane samo za obrazovanje, ve¢ se odnosi na

ukljucivanje u aktivnosti u §iroj drustvenoj zajednici (Juvonen, et al., 2019). Prema definiciji UNESCO-
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a iz 2005. godine inkluzija podrazumeva pravo svakog deteta da bez obzira na njegovo fizicko,
intelektualno, emocionalno, socijalno, jezicko ili drugo stanje, bude uklju¢eno u obrazovni sistem,
odnosno u redovne Skole i razrede. Ovakav obrazovni koncept ukljucivanja sve dece u redovne skole,
poznat je kao inkluzivno obrazovanje (Savolainen, 2009). Inkluzivno obrazovanje odgovara na potrebe
ucenika i konstantno radi na poboljSanju ucesca i smanjenju iskljucenosti dece sa smetnjama u razvoju
iz svih aspekata Skolovanja, i to na nacin da se nijedan ucenik ne oseca drugacijim od drugog i koji
osigurava rezultate (Booth & Ainscow, 2000).

Osnovni cilj inkluzivnog obrazovanja odnosi se na smanjenje diskriminacije i pruzanje istih
mogucnosti za sve ucenike, kako bi razvijali svoje socijalne 1 intelektualne kapacitete. U inkluzivnom
obrazovanju u€enicima sa smetnjama u razvoju omoguceno je da uce zajedno sa ucenicima tipicnog
razvoja, uz adekvatnu podrsku (Donohue & Bornman, 2015).

Obrazovnu inkluziju karakteriSe osecaj pripadanja, pri ¢emu se podrazumeva da su sva deca
aktivno ukljucena u vaspitno-obrazovne aktivnosti Skole (Vican i Karamati¢ Br¢i¢, 2013). Inkluzivnost
Skole podrazumeva individualizovan nastavni proces, usmeren na dete, diferencijaciju nastave i u€enja,
moguénost praéenja promenljivih prioriteta i potreba deteta, jasne ciljeve i prac¢enje ishoda procesa
ucenja, uz metodicku fleksibilnost nastavnih planova i programa $to zahteva kontinuirane promene u
organizacionoj strukturi, nastavnom procesu 1 metodickom pristupu (Mendoza, & Heymann, 2024).
Ipak, mnoga istrazivanja pokazuju da ucenici sa poremecajem iz spektra autizma ne dobijaju podrSku
koja im je potrebna i Cesto ne uspevaju da uspeSno ucestvuju i1 postizu uspehe u skoli (MacNeil, Lopes
& Minnes, 2009; Sciutto et al., 2012; van Steensel, Bogels & Perrin, 2011).

Nastavnici Cesto izveStavaju da se osecaju nepripremljeno za rad sa u¢enicima sa poremecajem
iz spektra autizma 1 ispunjavanje njihovih potreba, kao i da nemaju dovoljno znanja da kreiraju i
primenjuju programe koji podrZavaju ove ucenike, zbog cega osecaju stres 1 anksioznost. Takode,
potvrdeno je da nastavnici nemaju adekvatno znanje o faktorima okruzenja koji uticu na u€enike sa
poremecajem iz spektra autizma u $koli, kao §to su na primer buka, guZzva, ogranicene mogucnosti za
pokretljivost, preveliki zahtevi nastavnog plana i programa, promene u rutini, kao i kako ovi faktori
mogu pogorsati nivoe stresa 1 anksioznosti. Ocenjeno je da empati¢ni, fleksibilni, strpljivi i podrzavajuci
nastavnici za u€enike sa poremecajem iz spektra autizma predstavljaju najkorisniju podrsku u Skoli i

doprinose njihovoj uspesnoj inkluziji (Roberts & Simpson, 2016).

Stigma i znanje

Istorijski posmatrano, stigma je imala negativnu konotaciju. Odnosila se na znak obeleZen na
kozi urezivanjem, kako bi se oznacile lutalice ili robovi (Milaci¢-Vidojevi¢ i Glumbi¢ 2010). Danas,

pojam stigme oznacava odredenu karakteristiku koja se, usled pogreSnih stavova i predrasuda,
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dozivljava kao nedostatak ili mana (Berjot & Gillet, 2011). To moze da se odnosi na bilo koju
karakteristiku zbog koje je osoba neprihvatljivo razlicita od drugih osoba iz okruzenja (Corrigan, Rafacz
& Riisch 2011).

U osnovi stigme nalaze se razliiti stereotipi na kojima nastaju predrasude, koje oblikuju
odredene obrasce ponasanja prema osobama ¢ije se karakteristike u drustvu dozivljavaju kao drugacije
(Durand-Zaleski, et al., 2012). Stigma se sastoji od tri klju¢na elementa: znanja (neznanje); stavova
(predrasude) i ponaSanja (diskriminacija) (Kuzminski, et al., 2019). Shodno tome, znanje i stavovi u
tipi¢noj populaciji mogu doprineti nacinu na koji se tretiraju i osobe sa poremecajem iz spektra autizma
(Obeid, et al., 2015).

Nastavni kadar igra klju¢nu ulogu u uklju¢ivanju dece i mladih sa poremecajem iz spektra
autizma u sistem obrazovanja. Znanje nastavnika o poremecaju iz spektra autizma je znacajan prediktor
njihove sposobnosti i spremnosti da obezbede inkluzivne prilike za ucenike sa poremecajem iz spektra
autizma (Vincent & Ralston, 2019). Broj ucenika sa poremecajem iz spektra autizma u obrazovnim
sredinama je sve veci i zahteva od nastavnika da znaju kako da identifikuju njihove potrebe za dodatnom
podrskom, da budu sposobni da prilagode svoje obrazovne procese i olakSaju njihovu inkluziju (Quinn
& Kim, 2018). Kljuéne tacke za kvalitetno inkluzivno obrazovanje u¢enika sa premecajem iz spektra
autizma, predstavljaju svest nastavnika o prednostima inkluzivnih pristupa u obrazovanju i njihova
znanja o specificnostima stanja deteta, Sto zavisi od kontinuiranog stru¢nog usavrSavanja (Santti &
Salminen 2015).

Postoje razni uslovi potrebni za stvaranje optimalne inkluzivne prakse kao S§to su prostorno-
materijalne karakteristike, struktura i brojcano stanje dece u razredu, kao i spremnost nastavnika za rad
sa decom sa premecajem iz spektra autizma. Ukoliko nastavnici ne pokazuju spremnost za rad 1 pozitivne
stavove prema deci sa premecajem iz spektra autizma, inkluzivno okruZenje nece biti na
zadovoljavaju¢em nivou, a stigmatizacija prema ovoj deci ¢e biti veca §to dovodi do njihovog socijalnog
iskljucivanja i izolovanja (Harrison, 2024).

Cilj istraZivanja

Cilj istraZivanja je ispitati znanje o premecaju iz spektra autizma 1 stigmu prema ovom
poremecaju kod nastavnika u obrazovnom sistemu i da li izmedu znanja i stigme postoji statisticki
znacajna korelacija.

Specificni ciljevi se odnose na ispitivanje postojanja razlika u znanju o premecaju iz spektra
autizma 1 stigmi ovom poremecaju, kod nastavnika u Skolama za decu tipi¢nog razvoja u odnosu na

duZinu radnog staza, prethodno iskustvo u radu sa decom sa premecajem iz spektra autizma, da li rade
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u razrednoj ili predmetnoj nastavi, kao i povezanosti izmedu znanja nastavnika o premecaju iz spektra
autizma i stigme prema ovom poremecaju.

Na osnovu postavljenih ciljeva istrazivanja, formulisane su pretpostavke da nastavnici sa duzim
radnim stazom, sa prethodnim iskustvom u radu sa osobama sa premecajem iz spektra autizma i oni koji
rade u razrednoj nastavi imaju nizi nivo stigme i visi nivo znanja o premecaju iz spektra autizma u
odnosu na nastavnike koji imaju kraci radni staz bez iskustva u radu sa ucenicima sa premecajem iz
spektra autizma i one koji rade predmetnoj nastavi i da izmedu znanja nastavnika o premecaju iz spektra

autizma 1 stigme prema ovom poremecaju postoji statisticki znacajna povezanost.
Materijal i metode

Merni instrumenti

Za potrebe ovog istrazivanja koriS¢eni su slede¢i instrumenti:

1. Opsti upitnik - pomocu ovog upitnika prikupljeni su sociodemografski podaci o ucesnici
istrazivanjama, kao §to su: pol, uzrast, godine radnog staza, uloga u obrazovnom sistemu, nivo znanja o
poremecajima iz spektra autizma, izvor znanja o premecaju iz spektra autizma i poznavanje osobe sa
premecajem iz spektra autizma.

2. Upitnik za stigmu i znanje o autizmu (Autism Stigma and Knowledge Questionnaire — ASK-
Q) (Harrison et al., 20217) — instrument sadrzi 49 stavki i ¢etiri subskale: dijagnoza (18 stavki), etiologija
(16 stavki), tretman (14 stavki) 1 stigma (sedam stavki). Mogu¢nosti odgovora su dihotomne (,,slazem
se“ 1 ,,ne slazem se*), a svaki taCan odgovor je ekvivalentan jednom bodu. Kada se sumira, znanje
ucesnika istraZivanja o premecaju iz spektra autizma se klasifikuje da li je adekvatno ili neadekvatno.
Za svaku podskalu, adekvatno znanje o premecaju iz spektra autizma odraZavaju slede¢i rasponi
grani¢nih rezultata: dijagnoza (11-18 poena), etiologija (11-16 poena) i leCenje (10—14 poena). Subskala
stigme je obrnuta, tako da visi rezultati (3—7 poena) pokazuju neprihvatanje stigme, a nizi rezultati (02
poena) ukazuju na odobravanje stigme.

Procena psihometrijskih svojstava instrumenta pokazala je odlicne indekse unutrasnje
konzistencije (Kronbahova alfa od 0,88) i1 pouzdanost (koeficijent meduklasne korelacije 0,86)
(Harrison, Paff & Kaff 2019).

Istrumenti procene su distribuirani u elektronskom obliku putem Google upitnik programa
nastavnicima koji rade u redovnim osnovnim Skolama. Svi ucesnici istraZivanja koji su popunjavali
upitnike su u uvodnom delu upitnika obavesteni o tome da u istrazivanju ucestvuju dobrovoljno i

anonimno.
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Uzorak

Uzorak ¢ini ukupno 155 ucesnika istrazivanja koji su zaposleni u obrazovnom sistemu. U
istrazivanju je ucestvovalo viSe osoba Zenskog pola (86,5%) u odnosu na muski pol (13,5%). Malo vise
od dve tre¢ine u€esnika istraZivanja je pripadalo starosnoj grupi od 26 do 49 godina (68,4%), a takode
se najvide udesnika istraZivanja izjasnilo da ima preko 10 godina radnog staza (41,9%). Sto se tide

nastavnika razredne i predmetne nastave, ucesnici istrazivanja su bili priliéno ravnomerno rasporedeni

(Tabela 1).
Tabela 1
Sociodemografske karakteristike ucesnika istrazivanja
Sociodemografske Kategorija N %
karakteristike
Pol Zenski 134 86,5%
Muski 21 13,5%
Starost 18-25 godina 9 5,8%
26—49 godina 106 68,4%
Preko 50 godina 40 25,8%
Godine radnog staza Manje od 1 godine 10 6,5%
1-5 godina 49 31,6%
5-10 godina 31 20,0%
Vise od 10 godina 65 41,9%
Uloga u obrazovnom Nastavnik razredne nastave 82 47,1%
sistemu
Nastavnik predmetne nastave 73 52,9%
Ukupno 155 100%

Tok i mesto istrazivanja

Istrazivanje je realizovano u Cetiri osnovne Skole: OS ,,Dusan Radovi¢“ u Novom Sadu, OS
,,Heroj Pinki“ u Backoj Palanci, 0S ,,Mosa Pijade* u Backom Novom Selu, OS ,,Mileta Proti¢ u
TovariSevu.

Prva faza istrazivanja je obuhvatala dobijanje saglasnosti za sprovodenje istrazivanja od strane
direktora ustanova u kojima ¢e istraZivanje biti realizovano.

Druga faza je podrazumevala distribuciju mernih instrumenata, medu ucesnicima istrazivanja.

Prikupljanje podataka je bilo organizovano u uslovima koji omogucavaju validnost i pouzdanost
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rezultata, uz postovanje etickih standarda, kao $to su anonimnost, informisanu saglasnost i dobrovoljno
ucesce.
Treéa faza je obuhvatala statisticku obradu prikupljenih podataka i formulisanje konacnih

zakljucaka.

Statisticka obrada podataka

Za analizu prikupljenih podataka koriS¢ena je deskriptivna statistika i metode za testiranje
statistickih hipoteza. Od deskriptivnih statisticCkih metoda su primenjene mere centralne tendencije
(aritmeticka sredina i medijana), mere varijabiliteta (standardna devijacija, minimum i maksimum), i
apsolutni 1 relativni brojevi za analizu distribucije podataka. Za testiranje statistiCkih hipoteza kod
kvantitativnih podataka primenjen je: Studentov t-test za nezavisne uzorke za poredenje dve grupe
ucesnika istrazivanja ili One-Way ANOVA za poredenje viSe grupa; Od neparametrijskih testova
primenjen je Man-Whitney U test za poredenje dve grupe ili Kruskal-Wallis test za poredenje vise grupa
ucesnika istrazivanja. Za analizu kvalitativnih podataka primenjen je Hi-kvadrat test ili Fisher-exact test.
Za analizu povezanosti koris¢en je Pirsonov koeficijent linearne korelacije (r) ili Spirmanov koeficijent
korelacije ranga (rs). Sve p vrednosti manje od .05 smatrale su se znacajnim. Za obradu podataka

primenjeni su standardni statisti¢ki paketi.

Rezultati istazivanja

Na pitanje da li su ¢uli za premecaj iz spektra autizma i1 da li poznaju osobu sa premecajem iz
spektra autizma, ve¢ina ucesnika istrazivanja je izjavila da je Cula za premecaj iz spektra autizma
(89.70%), ali je malo viSe od polovine ucesnika istrazivanja izjavilo da ne poznaje osobu sa premecajem
iz spektra autizma (Tabela 2). Od ukupnog broja ucesnika istrazivanja koja se izjasnila da poznaje osobu
sa premecajem iz spektra autizma, Cetvrtina u¢esnika istraZivanja je izjavila da je osoba sa premecajem
1z spektra autizma koju poznaju njihov ucenik, dok je na drugom mestu dete prijatelja (11.60%), clan
porodice na trecem mestu (8.40%), u manjem procentu zastupljeni su prijatelj prijatelja (2.60%), prijatelj

(2.60%) 1 kolega (1.30%).

134



PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

Tabela 2

Prikaz da li su ucesnici istrazivanja c¢uli za premecaj iz spektra autizma i da li su radili/poznaju
nekoga sa premecajem iz spektra autizma

N DA % NE %
Da li ste ¢uli za premecaj iz spektra autizma 150 89.70% 10.30%
Da li poznajete osobu sa premecajem iz spektra autizma 150 49% 51%

Rezultati subjektivne procene ucesnika istrazivanja o sopstvenom znanju o poremecaju iz spektra
autizma su pokazali da se preko polovine ucesnika istrazivanja izja$njavaju da veoma malo znaju o
poremecaju iz spektra autizma (52.90%), a samo 5.80% smatra da ima veoma dobro znanje o poremecaju

iz spektra autizma (Tabela 3).

Tabela 3

Subjektivna procena ucesnika istrazivanja o njihovom znanju o poremecaju iz spektra autizma

N Veoma malo Relativno Veoma Ne Zelim da se
% dobro % dobro % izjasnim %
Subjektivna procena 150 52.90% 40% 5.80% 1.30%

znanja o poremecaju iz
spektra autizma

Najzastupljeniji izvor informacija o poremecaju iz spektra autizma je, prema izjavama trec¢ine
ucesnika istrazivanja, internet (33.50%), dok su li¢no iskustvo (18.70%) 1 TV (18.70%) na drugom 1
tre¢em mestu zastupljenosti. Najmanje zastupljeni izvori informacija o poremecaju iz spektra autizma

su informacije od strucnog lica i iz stru¢ne literature (Tabela 4).

Tabela 4

Izvori informacija o poremecaju iz spektra autizma

Struéna  Drustveni . Li¢no ]
N . TV ~ Skola Internet ~ Stru¢njak
literatura mediji iskustvo

Izvori informacija o
poremecaju iz spektra 150  7.10% 9.70% 17.40% 11% 18.70%  33.50%  2.60%

autizma
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Bez obzira na izvor informacija, ¢ak 96.13% ucesnika istrazivanja je imalo adekvatno ukupno
znanje o poremecaju iz spektra autizma. O dijagnozi poremecaja iz spektra autizma adekvatno znanje je
pokazalo 89.03%, dok je o tretmanu deteta sa poremecéajem iz spektra autizma adekvatno znanje
pokazalo 89.68% ucesnika istrazivanja. Najmanje adekvatnog znanja ucesnici istrazivanja su pokazali u
oblasti etiologije poremecaja iz spektra autizma, iako je procenat adekvatnih odgovora prili¢no visok

(85.16%) (Tabela 5).

Tabela 5

Adekvatnost znanja o poremecaju iz spektra autizma

Adekvatno (%) Neadekvatno (%)
Ukupan skor znanja o poremecaju iz spektra 96.13 3.87
autizma
Znanje o dijagnozi/simptomatologiji 89.03 10.97
Znanje o tretmanu 89.68 10.32
Znanje o etiologiji 85.16 14.84
Stigma prema poremecaju iz spektra autizma 99.35 0.65

Statisticka analiza rezultata o znanju ucesnika istraZivanja o dijagnozi, simptomatologiji,
tretmanu 1 etiologiji kao 1 stigmi prema poremecaju iz spektra autizma pokazuje da su ucesnici
istrazivanja u proseku imali adekvatno kako ukupno znanje o poremecaju iz spektra autizma, tako i za
pojedinacne segmente koji se ticu dijagnoze, simptoma, tretmana, etiologije i stigmi o poremecaju iz
spektra autizma. Ukupan prosecan rezultat iznosio je M=36.52 (SD=4.47), sto ukazuje na to da u€esnici
istrazivanja imaju solidno znanje o kljuénim aspekatima poremecaja iz spektra autizma. U domenu
dijagnoze i simptomatologije zabelezen je najvisi nivo znanja (M=14.05; SD=2.75). S druge strane,
znanje o tretmanu poremecaja iz spektra autizma (M=10.87; SD=1.51) i njegovoj etiologiji (M=11.60;
SD=1.72) bilo je nesto nize. Relativno niska standardna devijacija ukazuje na to da se vecina u€esnika
istrazivanja nalazi u sli¢nom rasponu znanja o ovim aspektima, odnosno na ujednacenost odgovora.
Nalaz vezan za stigmu prema osobama sa poremecajem iz spektra autizma, koja je bila izuzetno niska
(M=0.77; SD=1.01), posebno je znacajan jer ovaj rezultat implicira da ve¢ina ucesnika istraZivanja ne
poseduje stigmatizujue stavove, S§to se moze tumaciti kao pozitivan pokazatelj prihvatanja

neurodiverziteteta. (Tabela 6).
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Tabela 6

Znanje ucesnika istrazivanja o poremecaju iz spektra autizma, dijagnozi, simptomima, etiologiji i
fretmanu

Znanje o poremecaju iz AS +SD Medijana Minimum Maksimum

spektra autizma

Ukupan skor znanja o 36,52 4.47 38,00 19,00 45,00

poremecaju iz spektra autizma

Stigma prema poremecaju iz 0,77 1,01 1,00 0,00 6,00
spektra autizma

Znanje o 14,05 2,75 15,0 3,00 18,00

dijagnozi/simptomatologiji

poremecaja iz spektra autizma

Znanje o tretmanu poremecaja 10,87 1,51 11,00 5,00 15,00
iz spektra autizma

Znanje o etiologiji poremecaja 11,6 1,72 12,00 6,00 14,00

iz spektra autizma

Iako ne postoje statisticke razlike u ukupnom znanju o poremecaju iz spektra autizma u okviru
ispitivanog uzorka, statistickom analizom podataka o stigmatizaciji 1 znanju o premecaju iz spektra
autizma izmedu nastavnika koji rade sa decom sa poremecajem iz spektra autizma i onih koji nemaju
takvo iskustvo pokazala je da postoje statistiCki znaajne razlike u pojedinim domenima znanja.
Najizrazenija razlika primecena je u domenu znanja o dijagnozi i simptomatologiji poremecaja iz spektra
autizma (p=.037), pri ¢emu su nastavnici koji rade sa decom sa poremecajem iz spektra autizma postigli
znacajno vise rezultate (M=14.83) u poredenju sa kolegama bez tog iskustva (M=13.77). Ovaj rezultat
ukazuje na to da direktna praksa sa decom sa poremecajem iz spektra autizma doprinosi boljem
razumevanju specifi¢nih karakteristika poremecaja. Takode je uocena statisticki znacajna razlika u nivou
stigmatizacije (p=.046), gde su nastavnici sa iskustvom u radu sa decom sa poremecajem iz spektra
autizma pokazali manje stigmatizujuce stavove. Za oblasti tretmana i etiologije poremecaja iz spektra
autizma nisu zabeleZene statisticki znacajne razlike (p>.05), Sto moze ukazivati na opsti nedostatak

informacija u tim domenima, bez obzira na profesionalno iskustvo (Tabela 7).
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Tabela 7
Razlike u znanju o poremecaju iz spektra autizma izmedu nastavnika koji rade sa decom sa poremecajem

iz spektra autizma u odnosu na nastavnike koji ne rade sa ovom populacijom

Znanje o poremecaju iz spektra autizma Rade sa detetom sa Ne rade sa detetom p
poremecajem iz sa proemecajem iz

spektra autizma (AS)  spektra autizma (AS)

Ukupan skor znanja o poremecaju iz 37.65 36.12 .062
spektra autizma

Stigma prema poremecaju iz spektra 6.50 6.13 .046
autizma

Znanje o dijagnozi/simptomatologiji 14.83 13.77 .037

poremecaja iz spektra autizma

Znanje o tretmanu poremecaja iz spektra 11.08 10.80 323
autizma

Znanje o etiologiji poremecaja iz spektra 11.75 11.55 524
autizma

Rezultati analize varijanse pokazali su da ne postoje statisticki znaCajne razlike u znanju 1
stavovima o poremecaju iz spektra autizma u odnosu na radno iskustvo nastavnika. Nastavnici sa preko
10 godina iskustva postigli su nesto vise rezultate u poznavanju simptomatologije poremecaja iz spektra
autizma (M=14.61) u poredenju sa nastavnicima sa manje od pet godina iskustva (M=13.36 1 M=13.50),
Sto bi moglo da odrazava efekat dugoro¢nog profesionalnog iskustva u radu sa raznovrsnim ucenicima
1 obrazovnim potrebama. Ipak, za izvodenje ¢vrstih zaklju¢aka potrebna su dodatna istraZivanja. Kada
je re€ o stigmi prema osobama sa poremecajem iz spektra autizma, rezultati su bili gotovo identi¢ni bez
obzira na radno iskustvo nastavnika, Sto moze da sugeriSe da stavovi prema poremecaju iz spektra

autizma nisu povezani sa duZinom radnog staza nastavnika (Tabela 8).

Tabela 8

Razlike u znanju o poremecaju iz spektra autizma izmedu ucesnika istrazZivanja u odnosu na duZinu
radnog staza

Radno iskustvo p
Znanje o poremecaju iz spektra autizma Do 1 1-5 godina  5-10 godina  Preko 10
godine godina
Ukupan skor znanja o poremecaju iz 36.40 35.98 36.58 36.90 752

spektra autizma
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Radno iskustvo p
Znanje o poremecaju iz spektra autizma Do 1 1-5 godina  5-10 godina  Preko 10
godine godina
Stigma prema poremecaju iz spektra 6.30 6.04 6.26 6.34 472
autizma
Znanje o dijagnozi/simptomatologiji 13.50 13.36 14.10 14.61 103
poremecaja iz spektra autizma
Znanje o tretmanu poremecaja iz 11.00 11.04 10.39 10.95 255
spektra autizma
Znanje o etiologiji poremecaja iz spektra 11.90 11.57 12.10 11.34 223

autizma

Ucesnici istrazivanja koji su izjavili da poznaju osobu sa poremecajem iz spektra autizma imali
su statisticki znacajno bolje rezultate u ukupnom znanju o poremecaju iz spektra autizma u odnosu na
one koji ne poznaju (p<.001), Sto ukazuje na to da licno iskustvo doprinosi boljem razumevanju ovog
stanja. Znacajne razlike postoje i u domenima znanja o dijagnozi i simptomatologiji (p<.001) i o
tretmanu poremecaja iz spektra autizma (p=.006), takode u korist ucesnika istrazivanja koji poznaju
nekoga sa poremecajem iz spektra autizma 1 imali su bolje rezultate. U pogledu stigme prema osobama
sa poremecajem iz spektra autizma nije zabelezena statisticki znacajna razlika izmedu grupa (p=.278),
Sto sugeriSe da poznanstvo sa osobama sa poremecajem iz spektra autizma nije nuzno povezano sa manje

stigmatizuju¢im stavovima prema ovoj populaciji (Tabela 9).
Tabela 9

Razlike u znanju o poremecaju iz spektra autizma izmedu ucesnika istrazivanja koji poznaju i ucesnika
istrazivanja koji ne poznaju osobu sa poremecajem iz spektra autizma

Znanje oporemecaju iz spektra Ne poznaju osobu sa Poznaju osobu sa p
autizma poremecajem iz poremecajem iz

spektra autizma (AS)  spektra autizma (AS)

Ukupan skor znanja o 35.177 37.90 <.001

poremecaju iz spektra autizma

Stigma prema poremecaju iz 6.14 6.32 0.278
spektra autizma

Znanje o 13.09 15.04 <.001

dijagnozi/simptomatologiji

poremecaja iz spektra autizma
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Znanje o tretmanu poremecaja iz 10.54 11.21 006

spektra autizma

Znanje o etiologiji poremecaja iz 11.54 11.66 .683

spektra autizma

U znanju o poremecaju iz spektra autizma izmedu nastavnika razredne i nastavnika predmetne

nastave nije bilo statisticki znacajnih razlika (Tabela 10).

Tabela 10

Razlike u znanju o poremecaju iz spektra autizma izmedu nastavnika razredne i predmetne nastave

Znanje o poremecaju iz Nastavnik razredne Nastavnik P
spektra autizma nastave (AS) predmetne nastave
(AS)
Ukupan skor znanja 36.75 36.30 472
oporemecaju iz spektra
autizma
Stigma o poremecaju iz 6.30 6.16 381

spektra autizma

Znanje o 14.25 13.87 392

dijagnozi/simptomatologiji

poremecaja iz spektra

autizma
Znanje o tretmanu 10.85 10.89 .867
poremecaja iz spektra
autizma
Znanje o etiologiji poremecaja 11.66 11.55 .696

iz spektra autizma

Postoji statisticki znacajna, srednje jaka pozitivna korelacija izmedu ukupnog znanja ucesnika
istrazivanja 1 stigmatizujuc¢ih stavova, odnosno, viSi nivo znanja o poremecaju iz spektra autizma
povezuje sa boljim rezultatima na upitniku o stigmi prema poremecaju iz spektra autizma, §to ukazuje
na to da je nivo stigmatizacije prema osobama sa poremecajem iz spektra autizma manji (=.62, p<.01).

(Tabela 11).
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Tabela 11

Korelacija izmedu ukupnog znanja o poremecaju iz spektra autizma i znanja o stigmi o poremecaju iz
spektra autizma

Ukupno znanje o poremecaju

Stigma
iz spektra autizma

Ukupno znanje o poremecaju ) 6% *

iz spektra autizma

Stigma prema poremecaju iz 6% *
spektra autizma

Diskusija

Povecéanjem prevalencije poremecaja iz spektra autizma poslednjih godina dolazi i do porasta broja
ucenika sa poremecajem iz spektra autizma u ustanovama obrazovnog sistema. Pored brojnih prednosti
inkluzivno obrazovanje moZze imati viSestruke izazove, kako za ucenike sa poremecajem iz spektra
autizma, tako i za njihove nastavnike. Iz tog razloga, kako bi nastavnici bili kompetentniji u poducavanju
ove populacije vazno je da imaju odgovarajuca znanja o etiologiji, specifi¢nim karakteristikama, proceni
1 dijagnozi, individualnim specificnostima i razlikama u ucenju, drustvenim interakcijama, identifikaciji
potreba ucenika sa poremecajem iz spektra autizma za dodatnom podrSkom, efikasnim a nastavnim
metodama i strategijama, prilagodavanju svojih obrazovnih procese i1 olakSavanju njihovog ukljucivanja
u druStvo. Vazno je osnaziti nastavnike 1 nauciti th komunikacijskim 1 socijalnim tehnikama 1
strategijama, kao 1 kako da reaguju u radu sa decom sa poremecajem iz spektra autizma, kako bi
promenili negativne stavove prema ucenicima sa poremecajem iz spektra autizma (Blackwell, et al,
2017, Wittwer, Hans, & Voss, 2024).

Znanje nastavnika o u€enicima sa poremecajem iz spektra autizma moze pozitivno ili negativno
uticati na njihova sopstvena ocekivanja od ucenika, 1 uticati na uspeh ucenika. Na osnovu dobijenih
rezultata naseg istrazivanja, moze se uociti da je internet najzastupljeniji izvor informacija o poremecaju
iz spektra autizma. Ovi rezultati se podudaraju sa rezultatima istrazivanja na istu temu u kojima se osim
interneta kao najzastupljenijeg izvora znanja nastavnika o poremecaju iz spektra autizma navodi jos i
liéna komunikacija sa prijateljima ili kolegama (Baglieri1 & Shapiro, 2012; Blackwell, et al, 2017).
Rezultati naseg istrazivanja ukazuju na to da bez obzira na izvor informacija, nastavnici predmetne i
razredne nastave, poseduju adekvatno znanje o poremecaju iz spektra autizma kao 1 pozitivne stavove u
pogledu stigme prema osobama sa poremecajem iz spektra autizma. Cak 96,13% udesnika istraZivanja
postiglo je visoke rezultate kada je u pitanju ukupno znanje o poremecaju iz spektra autizma. Ovi
rezultati su u podudarnosti sa rezultatima istraZivanja drugih autora, koji takode pokazuju da je znanje

nastavnika o efikasnim nastavnim metodama u procesu obrazovanja dece sa poremecajem iz spektra
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autizma prilicno dobro (Blackwell, et al, 2017). Medutim, razmatraju¢i pojedinacne oblasti u okviru
ukupnog znanja o poremecaju iz spektra autizma ustanovili smo da je kod nasih ucesnika istrazivanja
zabeleZen nizi nivo znanja o etiologiji i podrsci, odnosno specifi¢nim pristupima u radu sa uenicima sa
poremecajem iz spektra autizma, Sto se potvrduje i u rezultatima drugih istrazivanja (Folostina, et al,
2022; Reckard, 2021). Ove ¢injenice ukazuju na to da je nastavnicima potrebna stru¢na obuka, jer znanje
nastavnika o ovom specificnom stanju je relevantan prediktor uspesnog inkluzivnog obrazovanja
ucenika sa poremecajem iz spektra autizma (Wittwer, Hans, & Voss, 2024). Zbog podatka da se
nastavnici u velikoj meri oslanjaju na internet kao izvor informacija neophodno je obezbedivanje
pristupa kvalitetnim i1 proverenim informacijama, odnosno obezbediti strucne, validirane online baze
znanja 1 edukativne platforme o poremecaju iz spektra autizma. Takode, neophodno je omoguditi
obavezne i kontinuirane obuke za nastavnike, o etiologiji, karakteristikama, strategijama ucenja i
ponasanja ucenika sa poremecajem iz spektra autizma, a posebno edukacije koje ¢e nastavnicima
prosiriti znanja o na¢inima individualizacije 1 diferencijacije nastave i podrske, upotrebi strukturiranih
pristupa i1 asistivne tehnologije, kao i1 prilagodavanju nastavnih materijala i metoda specifiénim
obrazovnim potrebama ucenika sa poremecajem iz spektra autizma.

Rezultati pojedinih istrazivanja pokazuju da iskustvo i prethodni kontakt sa ucenicima sa
poremecajem iz spektra autizma moze poboljSati znanje o specificnim aspektima poremecaja, posebno
0 prepoznavanju simptoma i vidovima podrske, smanjuje predrasude o osobama sa poremecajem iz
spektra autizma, doprinosi njthovom razumevanju 1 ima pozitivne implikacije na znanje nastavnika
(GOémez-Mari et al., 2021; Russell et al., 2023). Za razliku od navedenih podataka, nase istrazivanje je
pokazalo da ne postoje statisti¢ki znacajne razlike u znanju o poremecaju iz spektra autizma i stavovima
prema ovoj populaciji u odnosu na radno iskustvo nastavnika, ali su kao i u ostalim navedenim
istrazivanjima ucesnici istrazivanja koji su imali licno iskustvo u radu sa osobama sa poremecajem iz
spektra autizma imali statistiCki znacajno bolje rezultate u znanju o ovom poremecaju u odnosu na one
koji nisu imali to iskustvo. Neke studije koje su istrazivale znanje nastavnika o poremecaju iz spektra
autizma pokazuju da nastavnici Cesto prijavljuju nedostatak specifi¢ne obuke, pripreme za rad sa ovom
populacijom, manjak samopouzdanja 1 znanja o prirodi ovog stanja (Blackwell, et al, 2017; Gomez-
Mari, Sanz-Cervera & Tarraga-Minguez, 2021). Folostina 1 njeni saradnici (2022) na osnovu svog
istraZzivanja istiu da je neophodno obezbediti obuke za nastavnike o specificnostima poremecaja iz
spektra autizma, o prakticnim strategijama kako bi mogli da dizajniraju inkluzivne obrazovne uslove i
pruze dodatnu obrazovnu podrSku ucenicima sa poremecajima iz spektra autizma, u senzornom i
komunikativnom polju; i da sprovedu obrazovne mere za njihovo podsticanje da postignu najvisi moguci
nivo znanja i obrazovnog uspeha u skladu sa svojim individualnim sposobnostima i specificnostima

stanja. Analizom naucno istrazivackih radova koji su prikazali rezultate istrazivanja o znanju nastavnika

142



PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

o poremecajima iz spektra autizma utvrdeno je da je znanje nastavnika o ovoj oblasti nedovoljno i da
zavisi od faktora kao Sto su stru¢no usavrSavanje nastavnika o specificnostima u radu sa decom sa
poremecajima iz spektra autizma i iskustva u kontaktu sa u¢enicima sa ovom populacijom (Gomez-Mari,
Sanz-Cervera & Tarraga-Minguez, 2021). Na osnovu prikazanih rezultata prakticne implikacije bi
podrazumevale podsticanje direktnog kontakta nastavnika sa decom sa poremecajima iz spektra autizma
1 omoguciti nastavnicima mentorstvo, posmatranje i zajednicki rad sa kolegama koji ve¢ imaju iskustvo
sa uCenicima iz ove populacije, kako bi im se smanjila nesigurnost i povecalo prakti¢no znanje.
Younes i saradnici (2025) ukazuju na to povecanje znanja o poremecaju iz spektra autizma
znacajno doprinosi 1 smanjenju stigme prema deci sa poremecajem iz spektra autizma. S obzirom da je
ucenicima sa poremecajem iz spektra autizma potrebno znacajno prilagodavanje vaspitno-obrazovnih
sadrzaja nastavnici moraju biti dovoljno spremni i edukovani za rad sa ovom populacijom. Znanje
nastavnika i njihov osecaj vlastite kompetentnosti za rad su od velikog znacaja u obrazovanju dece sa
poremecajem iz spektra autizma. Kao i1 u nasem istraZivanju, rezultati pojedinih istraZivanja su pokazali
da je nizi nivo znanja o poremecaju iz spektra autizma povezan sa ve€om stigmatizacijom, dok visi nivo
znanja dovodi do nizih nivoa stigme. Autori ovih istrazivanja naglasavaju da kvalitetno informisanje
nastavnika o poremecaju iz spektra autizma sveobuhvatno znanje i dublje razumevanje ovog stanja,
doprinosi prevazilazenju predrasuda, znacajno smanjuje socijalnu distancu i podsti¢e prihvatanje ove
populacije, ali i da jednostrano znanje moZe dodatno ucvrstiti stereotipe i negativne stavove prema
osobama sa poremecajem iz spektra autizma (Low et al., 2021; Russell et al., 2023; Wittwer, Hans, &
Voss, 2024). Ovi nalazi ukazuju na vaznost sistematske edukacije i podizanja svesti u stru¢noj javnosti
kako bi se dodatno smanjila stigmatizacija osoba sa poremecajem iz spektra autizma. Stoga je procena i
pracenje spremnosti nastavnika, redovno evaluiranje nivo znanja, stavova i ose¢aja kompetentnosti
nastavnika u radu sa decom sa poremecajem iz spektra autizma, od velikog znacaja kako bi se
identifikovale potrebe za dodatnom podrSkom 1 stru¢nim usavrSavanjem (Wittwer, Hans, & Voss, 2024).
Uspesna inkluzija u¢enika sa poremecajem iz spektra autizma izmedu ostalog, zahteva pozitivnu Skolsku
klimu, prilagodavanje kurikuluma, saradnju u interdisciplinarnim timovima i uklju¢ivanje porodice ove

dece u celokupan proces njegovog obrazovanja (Odom et al., 2022).

Zakljucak

U skladu sa ciljem istrazivanja da se ispita znanje o poremecaju iz spektra autizma i stigmu prema
ovom poremecaju kod nastavnika u obrazovnom sistemu i da li izmedu znanja 1 stigme postoji statisticki
znacajna korelacija utvrdili smo da vecina ucesnika istrazivanja poseduje adekvatno znanje 1 pokazuje
nizak stepen stigme prema osobama sa poremecajem iz spektra autizma, $to predstavlja vazan preduslov

za uspesnu inkluziju. Medutim, uprkos visokom nivou opsteg znanja, identifikovane su oblasti u kojima
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je potrebno dodatno unaprediti i poboljsati znanje, posebno kada je rec o etiologiji poremecaja iz spektra
autizma 1 primeni specificnih nastavnih strategija u radu sa ovom populacijom. Takode, li¢no iskustvo
u radu sa u€enicima sa poremecajem iz spektra autizma pokazalo se kao znacajan faktor koji doprinosi
viSem nivou znanja, dok samo radno iskustvo nije imalo presudan uticaj. S obzirom da je u redovnim
Skolama, broj ucenika sa poremecajem iz spektra autizma sve veci 1 da ovi ucenici izuskuju znacajno
prilagodavanje vaspitno-obrazovnih sadrzaja, vazno je sistemski pristupiti edukaciji 1 osnazivanju
nastavnika, kako bi se obezbedila inkluzivna sredina koja odgovara potrebama ove populacije.
Neophodno je da nastavnici budu dovoljno edukovani i pripremljeni za rad sa ovom populacijom. $to
implicira obezbedivanje adekvatnih obuka o osnovnim karakteristikama poremecaja iz spektra autizma
1 praktiénim strategijama koje mogu unaprediti inkluzivne uslove ucenja. Analiza dobijenih podataka
moze posluziti kao osnov za kreiranje edukacije i podrske nastavnicima, koja treba da bude kontinuirana,
prakticno usmerena i zasnovana na aktuelnim nau¢nim saznanjima, uz promovisanje stavova koji
smanjuju stigmatizaciju 1 podsti¢u prihvatanje ucenika sa poremecajem iz spektra autizma u cilju

obezbedivanja kvalitetnog obrazovanja za sve ucenike, u skladu sa principima inkluzije.

KNOWLEDGE AND STIGMA ABOUT AUTISM SPECTRUM DISORDERS AMONG
PROFESSIONALS IN THE EDUCATIONAL SYSTEM
Abstract

Given the increasing presence of students with Autism Spectrum Disorders (ASD) in mainstream
schools, understanding teachers’ knowledge of the specific characteristics of this condition and
appropriate approaches to working with this population, as well as the presence of stigmatization,
becomes crucial for the success of their inclusion. The aim of this study was to examine the level of
knowledge and the degree of stigma toward ASD among teachers in the education system, as well as the
interrelationship between these variables. The study included 155 respondents/teachers of primary and
secondary school classes, who completed a general questionnaire and the Autism Stigma and
Knowledge Questionnaire (ASK-Q). The results showed that most respondents had adequate overall
knowledge about ASD (96.13%) and a low level of stigmatization. Teachers who knew a person with
ASD or had experience working with this population showed statistically significant better results in
knowledge and less stigmatizing attitudes. No significant differences in knowledge were found depending
on the length of service or type of teaching (grade/subject). The analysis established a positive
correlation between the level of knowledge and reduced stigma. The results indicate the need for

continued education of teachers about the characteristics, diagnosis and treatment of ASD, as well as
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the importance of support in creating inclusive educational conditions that meet the individual needs of
students with ASD.
Keywords: autism spectrum disorders; knowledge about autism; social stigma, attitudes;

teachers; inclusive education
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KOMBINOVANI METODOLOSKI PRISTUP U ISTRAZIVANJU EMOCIONALNE
PODRSKE: INTEGRACIJA PERSPEKTIVA NASTAVNIKA I UCENIKA 2

Apstrakt

Cilj ovog istrazivanja jeste ispitati i analizirati konstrukt emocionalne podrske kao dimenzije
odnosa izmedu nastavnika i ucenika ukljucujuci obe perspektive ucesnika. Istrazivanje je sprovedeno u
tri osnovne Skole grada Banja Luka. Kvantitativna faza obuhvatila je 72 nastavnika i 195 ucenika, dok
Jje kvalitativna faza ukljucila 8 nastavnika kroz polustrukturisane intervjue i 15 ucenika u fokus grupama.
Deskriptivna statistika sprovedena u kvantitativnoj fazi istrazivanja ukazala je da nastavnici procjenjuju
emocionalnu podrsku visom (M = 3.74, SD = .56) nego ucenici (M = 3.15, SD = .94), pri cemu je razlika
statisticki znacajna (1(207.05) = 6.15; p < .001) uz veliki efekat uticaja (W* = .12). U kvalitativnoj fazi
istraZivanja sprovedena je tematska analiza sadrzaja transkripata nastavnika i ucenika, na osnovu koje
su dobijena tri kljucna aspekta emocionalne podrske. Dok su nastavnici naglasavali sloZenost ucionickih
interakcija, kontinuiranu izgradnju povezanosti i profesionalni angazman, ucenici su isticali osjecaj
sigurnosti, prepoznavanje svojih potreba i uticaj podrske na motivaciju i samopouzdanje.Kombinacija
nalaza omogucila je sveobuhvatnije razumijevanje fenomena i potvrdila koherentnost konstrukta
emocionalne podrske, pruzajuci smjernice za unapredenje vaspitno-obrazovne prakse. Studija
naglasava vrijednost kombinovanog pristupa u istrazivanju slozenih pedagoskih fenomena i doprinosi
razvoju teorijskih i prakticnih implikacija za unapredenje emocionalne podrske u odnosu nastavnika i

ucenika.

Kljucne rijeci: emocionalna podrska, odnos nastavnika i ucenika, kombinovani metodoloski

pristup, kvantitativna i kvalitativna analiza
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2 Rad predstavlja preraden i dopunjen tekst iz master teze pod nazivom “Vrijednosti kombinovanog metodoloskog
pristupa u istrazivanju odnosa izmedu nastavnika i ucenika”, autorke Milica Kandi¢. Teza je izradena pod
mentorstvom prof. dr Dragana Partala, i odbranjena 29. 9. 2025. godine na Filozofskom fakultetu Univerziteta
u Banjoj Luci.
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Uvod

Odnos nastavnika i ucenika predstavlja dinamican interpersonalni konstrukt koji ukljucuje
obrasce interakcije, emocionalnu razmjenu i uzajamna ocekivanja u Skolskom kontekstu (Zukorli¢ i
Popovié, 2023). Brojna istrazivanja potvrduju da kvalitet ovog odnosa znacajno uti¢e na motivaciju,
angazman i socio-emocionalno funkcionisanje ucenika, ali i na profesionalno zadovoljstvo i angazman
nastavnika (Agyekum, 2019; Hughes, Luo, Kwok & Loyd, 2008). U okviru ovog relacijskog okvira,
emocionalna podrska izdvaja se kao jedna od njegovih klju¢nih dimenzija.

Emocionalna podrska podrazumijeva nastavnikovu sposobnost da uspostavi pozitivnu i sigurnu
atmosferu, bude senzitivan na potrebe uc¢enika i demonstrira postovanje, brigu i dostupnost (Lobo, 2023;
Ruzek et al., 2016). Empirijski nalazi ukazuju da visi nivo percipirane emocionalne podrske doprinosi
akademskim postignu¢ima, motivaciji, angazmanu i emocionalnoj dobrobiti u¢enika, ali i profesionalnoj
posvecenosti nastavnika (Hagenauer & Volet, 2014; Ninkovi¢ i Knezevi¢ Flori¢, 2022).

Teorijsko utemeljenje emocionalne podrske moze se sagledati kroz tri komplementarne
perspektive. Teorija afektivne vezanosti (Bowlby, 1969) naglaSava znacaj sigurnosne baze u relacijama
sa odraslima, pri ¢emu nastavnik u Skolskom kontekstu moze predstavljati vaznu figuru sigurnosti.
Ucenici koji percipiraju vecu sigurnost u odnosu sa nastavnikom pokazuju visi nivo prilagodenosti (He,
Feng & Ding, 2024). Teorija samodeterminacije (Ryan & Deci, 2000) objasnjava motivacione
mehanizme emocionalne podrske kroz zadovoljavanje potreba za autonomijom, pripadnoSéu 1
kompetentnoscu, Sto podsti¢e unutraSnju motivaciju i angazman (Shen et al., 2024; Chen & Huang,
2024). Konacno, koncept Skolske klime (Domovi¢, 2004; Markulin, 2014; Posavec i Vlah, 2019)
naglaSava institucionalni i interpersonalni okvir unutar kojeg se emocionalna podrska oblikuje i odrzava
(Guo, Wang, Li & Wang, 2025; Alrabai & Algazzaz, 2024). Integracija ovih perspektiva omogucava
konceptualizaciju emocionalne podrske kao relacijskog konstrukta koji istovremeno obuhvata sigurnost,
motivaciju 1 institucionalni okvir skole.

Uprkos bogatoj empirijskoj literaturi, vecina istrazivanja emocionalne podrske oslanja se na
jednu metodolosku perspektivu 1 Cesto privileguje percepciju samo jedne grupe ucesnika, najcesce
ucenika. Time se zanemaruje dvosmjerna i relacijska priroda fenomena, budu¢i da emocionalna podrska
istovremeno uti¢e na ucenike i nastavnike, ali se 1 konstituiSe kroz njihove razli¢ite uloge, ocekivanja i
referentne okvire (Camp, 2011; Wang, 2024). Autori stoga ukazuju na potrebu kombinovanja
kvantitativnih 1 kvalitativnih pristupa u istrazivanju kompleksnih pedagoskih fenomena, radi potpunijeg
sagledavanja njihove dinanu¢ne prirode (Krsti¢, 2016; Radovi¢, Ovesni 1 Mihajlovi¢, 2018).

Polaze¢i od navedenog, ovaj rad ima za cilj ispitati percepciju emocionalne podrske izmedu

nastavnika i ucenika kroz paralelni kombinovani dizajn, u kojem se kvantitativni i kvalitativni podaci
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prikupljaju istovremeno 1 integrisu u fazi interpretacije (Creswell, 2009; Tashakkori & Teddlie, 2010).
Ovakav pristup omogucava identifikaciju statistiCkih razlika, ali i dublje razumijevanje znacenja koje
ucesnici pridaju emocionalnoj podrsci, ¢ime se prevazilaze ograni¢enja pojedina¢nih metodoloskih
pristupa i obezbjeduje komplementarno tumacenje nalaza (Brankovi¢, 2024; Matovi¢, 2015).

Metod
Dizajn istraZivanja

Istrazivanje je sprovedeno kao paralelni kombinovani (mixed methods) dizajn, u kojem su
kvantitativna 1 kvalitativna faza realizovane istovremeno. Podaci su prikupljeni i analizirani nezavisno,
a integracija nalaza izvrSena je u fazi interpretacije radi komplementarnog razumijevanja fenomena
emocionalne podrske u odnosu nastavnika i u¢enika. Kvantitativni dio istrazivanja obuhvatio je primjenu
Skale odnosa nastavnika i u¢enika, pri ¢emu je u analizu izdvojena subskala emocionalne podrske kao
fokus ovog rada. Kvalitativni dio realizovan je putem polustrukturisanih intervjua sa nastavnicima i
fokus-grupnih diskusija sa ucenicima, radi dubljeg razumijevanja znacenja i iskustava emocionalne
podrske u Skolskom kontekstu. Pretpostavljeno je da kombinacija kvantitativnih i kvalitativnih nalaza
omogucava sveobuhvatniji uvid u relacijsku prirodu emocionalne podrske, sto doprinosi i konkretizaciji

implikacija za vaspitno-obrazovni proces (Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Risti¢, 2016).
Cilj i zadaci istraZivanja

Cilj je bio ispitati perceptivne karakteristike i znacenja emocionalne podrske u odnosu
nastavnika i u¢enika kroz kombinaciju kvantitativnih i kvalitativnih nalaza obe grupe ucesnika. U skladu
s tim, definisani su sljedec¢i zadaci istrazivanja: 1) Utvrditi nivo 1 intenzitet percipirane emocionalne
podrske analizom kvantitativnih podataka; 2) Analizirati iskustva 1 znacenja emocionalne podrske kroz
sadrzaj transkripata intervjua i fokus-grupnih diskusija; 3) Identifikovati sveobuhvatnije uvide o
emocionalnoj podrSci kombinujuéi kvantitativne i kvalitativne nalaze uz uvaZavanje obe perspektive

ucesnika.
Postupak

Istrazivanje je sprovedeno u aprilu 2025. godine u tri osnovne $kole na teritoriji grada Banja
Luka. Eti¢ki principi dosljedno su primijenjeni: ucesnici su informisani o ciljevima istrazivanja,
dobrovoljnom uce$¢u i1 anonimnosti podataka, a roditelji ucenika dali su saglasnost za njihovo
ukljucivanje.

Kvantitativni podaci prikupljeni su diretnim putem, primjenom Skale za procjenu odnosa

nastavnika i ucenika, posebno prilagodene za oba uzorka ispitanika, dok su kvalitativni podaci
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pribavljeni direktnim ispitivanjem ucesnika putem protokola za polustrukturisani intervju sa

nastavnicima i protokola za fokus-grupnu diskusiju sa u¢enicima.
Uzorak

S obzirom na dizajn kombinovanog istrazivanja, definisani su zasebni uzorci za kvantitativnu i
kvalitativnu fazu.

U kvantitativnoj fazi istrazivanja organizovana su dva nezavisna uzorka. Prvi uzorak obuhvatio
je 72 nastavnika, odabranih prigodnim uzorkovanjem iz tri osnovne Skole u Banjoj Luci. Od tog broja
50 (69,4%) je ispitanica Zenskog pola i 22 (30,6%) ispitanika muskog pola. Nastavnici su rasporedeni
po predmetima: 36,1% prirodne nauke, 36,1% maternji i strani jezici, 18,1% drustvene nauke 1 9,7%
umjetnicki predmeti. Vecina ispitanika ima izmedu 10 i 20 godina radnog staza (36,1%), potom do 10
godina (31,9%), dok najmanje ispitanika ima preko 20 godina radnog staza (26,4%). Drugi uzorak
kvantitativne faze Cinilo je 195 ucenika istih skola. Od tog broja 92 (47,2%) su djecaci 1 103 (52,8%)
djevojcice. Vecina ucenika (61%) pohada Sesti i sedmi razred, dok 39% pohada osmi i deveti razred.
Skolski uspjeh na kraju polugodista bio je: odli¢an 55,4%, vrlo dobar 32,3% i dovoljan 12,3%. S obzirom
na prigodno uzorkovanje i specifican kontekst istrazivanja, rezultati imaju indikativnu vrijednost i ne
mogu se generalizovati na Siru populaciju, ve¢ sluze kao osnova za razumijevanje fenomena u
ispitivanim Skolama.

U kvalitativnoj fazi istrazivanja ukljuceni su ucesnici koji posjeduju najrelevantnije iskustvo 1
uvid u fenomen emocionalne podrske. Uzorci se sastoje od osam nastavnika, koji su dobrovoljno pristali
na ucesce u polustrukturiranim intervjuima, i 15 u€enika, koji su dobrovoljno ucestvovali u fokus-
grupnim diskusijama. S obzirom na paralelni dizajn istraZivanja, u€esnici kvalitativne faze nisu bili

preuzeti iz kvantitativnog uzorka, ¢ime je osigurana nezavisnost uzoraka 1 raznovrsnost perspektiva.
Istrazivacki instrumenti

Kvantitativna faza istraZivanja

Kvantitativni podaci prikupljeni su Skalom za procjenu odnosa nastavnika i ucenika,
konstruisanom u okviru master rada autorke. Instrument je razvijen polazeci od relevantnih teorijskih 1
empirijskih modela odnosa nastavnika i1 ucenika, ukljucuju¢i model koji su predlozili Azad i saradnici
(2024). Fenomen odnosa konceptualizovan je kroz viSe dimenzija (emocionalna podrSka, konflikt,
autonomija 1 nezavisnost, samopouzdanje 1 kompetencije, informativna podrSka i1 instrumentalna
podrska). Na osnovu toga su razvijene dvije paralelne verzije skale Likertovog tipa (za nastavnike i
ucenike), sa rasponom odgovora od 1 (,,uopste se ne slazem*) do 5 (,,potpuno se slazem®). Strukturalna

koherentnost i pouzdanost cjelokupnog instrumenta ispitana je u okviru master teze.
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Za potrebe ovog rada izdvojena je subskala emocionalne podrske, koja je inicijalno ukljucivala
pet ajtema odnoseci se na bliskost, povjerenje, razumijevanje, otvorenu komunikaciju i osjecaj sigurnosti
u odnosu nastavnika i u¢enika. Iako je teorijski okvir preuzet iz medunarodnog istrazivanja (Azad i sar.,
2024), ajtemi nisu direktno prevodeni, ve¢ su razvijeni na osnovu teorijskih odrednica konstrukta, uz
jezicko 1 sadrzajno prilagodavanje domadem obrazovnom kontekstu. Na taj nacin obezbijedena je
kulturoloska i jezicka prikladnost mjere.

Strukturalna koherentnost subskale emocionalne podrske ispitana je eksploratornom
faktorskom analizom, odvojeno za nastavnicki i ucenicki uzorak. Kod nastavnicke verzije, jedna stavka
je iskljucena zbog niske faktorske zasic¢enosti i slabije korelacije sa ukupnim skorom, nakon cega je
analiza sprovedena na cCetiri stavke. KMO vtijednost (.690) ukazuje na grani¢nu, ali prihvatljivu
adekvatnost uzorka, dok je Bartlettov test sferi¢nosti bio statisticki znacajan (¥*(6) = 49.06; p < .001).
Ekstrahovani jednofaktorski model objasnjava 52,54% ukupne varijanse. Interna konzistentnost iznosila
je a = .671, §to predstavlja umjerenu pouzdanost, ocekivanu s obzirom na mali broj stavki sacinjavaju
(Pallant, 2010; Horvat i Pavlini¢, 1998). lako je vrijednost nesto ispod konvencionalnog praga (.70),
mjera se moze smatrati preliminarno adekvatnom, uz preporuku njenog daljeg unapredenja i validacije.

Kod ucenicke verzije takode je jedna stavka iskljucena zbog niske faktorske zasi¢enosti i slabije
korelacije sa ukupnim skorom, nakon ¢ega je analiza sprovedena na Cetiri stavke. KMO vrijednost (.795)
ukazuje na dobru adekvatnost uzorka, a Bartlettov test bio je statisticki znacajan (3*(6) = 299.741; p <
.001). Jednofaktorska struktura objasnjava 67,48% ukupne varijanse, interna konzistentnost subskale
iznosi o = .836, §to ukazuje na veoma dobru pouzdanost.

Subskala emocionalne podrSke ujednacena je izmedu uzoraka prema broju 1 sadrzaju ajtema.
Ukupno cetiri ajtema operacionalizuju konstrukt emocionalne podrske, kako u uzorku nastavnika, tako
1 u uzorku ucenika, uz sadrzinsku prilagodenost formulacija (npr. ,,Vjerujem svojim ucenicima‘® /
»Vjerujem svojim nastavnicima‘).

Kvalitativna faza istrazivanja

Podaci kvalitativne faze prikupljeni su polustrukturisanim intervjuima sa nastavnicima i fokus-
grupama sa ucenicima, realizovanim u Skolskim prostorijama. Intervjui su trajali 40-60 minuta, fokus-
grupe priblizno 60 minuta, a razgovore je vodila autorka istrazivanja u prostorijama Skole. Uz saglasnost
ucesnika, svi razgovori su audio-snimani. Transkripti su izradeni u cjelini i provjereni presluSavanjem
radi ta¢nosti 1 dodatne uskladenosti. Protokol za razgovore obuhvatao je pitanja o iskustvima i zna¢enju
emocionalne podrSke u odnosu nastavnika i u¢enika. Kvalitativna faza bila je usmjerena na istraZivacka
pitanja: kako ucesnici definiSu emocionalnu podrSku, na koje nacine se ona manifestuje u praksi 1 kako

se dozivljava u medusobnom odnosu.
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Obrada podataka

Kvantitativna faza istraZivanja

Analiza kvantitativnih podataka obuhvatila je deskriptivne statisticke pokazatelje za opis
percepcija emocionalne podrske, komparaciju ukupnih skorova subskale putem t-testa za nezavisne
uzorke i ispitivanje strukturalne koherentnosti instrumenta eksploratornom faktorskom analizom.
Rezultati EFA detaljno su prikazani u dijelu o instrumentu.

Kvalitativna faza istrazivanja

Tematska analiza transkripata intervjua i fokus-grupa sprovedena je prema modelu Braun &
Clarke (2006), obuhvatajuci familijarizaciju podacima, generisanje kodova, identifikaciju i reviziju tema
te izradu eksplanatornog okvira. Vjerodostojnost nalaza osigurana je viSestrukom provjerom transkripata

1 dokumentovanjem analitickog procesa.
Rezultati istrazivanja i diskusija

Prikaz rezultata organizovan je prema postavljenim zadacima istrazivanja.

Rezultati kvantitativne faze istraZivanja

Prikazom deskriptivnih statistickih pokazatelja predstavljena je opSta slika percepcija
emocionalne podrSke izmedu nastavnika i1 ucenika. Ovi pokazatelji omogucavaju uvid u centralne
tendencije, varijabilnost 1 oblik distribucije odgovora u oba uzorka, ¢ime se procjenjuje stabilnost i
konzistentnost percepcija, kao i prikladnost podataka za dalju statisticku analizu (Tabela 1).

Tabela 1

Deskriptivni statisticki pokazatelji varijable emocionalna podrska

Uzorak N M SD Min Max Skjunis Kurtozis
Nastavnici 72 3.74 .563 2 5 -.341 304
Ucenici 195 3.15 937 1 5 -.062 -.839

Nastavnici su emocionalnu podrSku procijenili prosje¢no M = 3.74, dok je prosjek uc¢enika M
= 3.15. Varijabilnost procjena veca je kod ucenika (SD = .937) nego kod nastavnika (SD = .563), §to
ukazuje na individualne razlike u dozivljaju podrske. Raspon skale u oba uzorka (nastavnici 2—5; ucenici
1-5) ukazuje na postojanje i vrlo niskih 1 vrlo visokih procjena emocionalne podrske.

Pri tumacenju oblika raspodjele rezultata polazi se od metodoloskih smjernica prema kojima

skjunis ukazuje na smjer odstupanja od aritmeticke sredine, dok kurtozis informiSe o stepenu
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spljostenosti distribucije (Lovri¢, Komi¢ i Stevi¢, 2006). Negativne vrijednosti skjunisa (-.341 kod
nastavnika; -.062 kod ucenika) ukazuju na blagu asimetriju distribucije prema visim procjenama, $to
sugeriSe dominaciju pozitivnijih evaluacija podrske. Vrijednosti kurtozisa (.304 kod nastavnika 1 -.839
kod ucenika) pokazuju da je raspodjela kod nastavnika blago leptokurti¢na (koncentrisanija oko srednjih
vrijednosti), dok je kod ucenika platikurti¢na, odnosno raznovrsnija. Takvi obrasci raspodjele upucuju
na heterogenost u¢enickih iskustava i percepcija emocionalne podrske.

Deskriptivni pokazatelji ne omogucéavaju zakljucivanje o statistickoj znacajnosti razlika izmedu
grupa, ali predstavljaju osnovu za inferencijalnu analizu. Stoga je primijenjen t-test za nezavisne uzorke
radi ispitivanja razlika u percepciji emocionalne podrske (Tabela 2).

Tabela 2

Test nezavisnih uzoraka za varijablu emocionalna podrska

N M SD t df p 95% CI

Nastavnici 72 3.74 .56
6.15 207.05 <.001 4077

Ucdenici 195 3.15 .94

Zbog utvrdene nejednakosti varijansi izmedu grupa (Levene's test), pri ispitivanju razlika
primijenjeni su parametri prilagodeni tom uslovu. Rezultati ukazuju na statisticki znacajnu razliku u
procjenama emocionalne podrske izmedu nastavnika 1 u€enika, #207.05) = 6.15; p< .001, pri ¢emu
nastavnici daju vise procjene za .40 do .77 skalnih jedinica u odnosu na ucenike uz 95% sigurnosti.
Velicina efekta procijenjena je eta kvadratom (52 =.12), §to prema konvencionalnim kriterijima ukazuje
na veliki efekat (Cohen, 1988). Time razlika nije samo statisticki znacajna, ve¢ ima 1 prakticnu
relevantnost, sugeriSuci da se percepcije podrSke znacajno razlikuju u zavisnosti od uloge u u¢ionickom
kontekstu.

Dobijeni rezultati potvrduju da postoji jasna tendencija nastavnika da procjenjuju emocionalnu
podrsku viSe od ucenika, $to je u skladu s ranijim medunarodnim nalazima (Fauth et al., 2019; Kunter
et al., 2013; Hamre et al., 2013). Deskriptivna statistika u kombinaciji sa t-testom i vrijednosti eta
kvadrata, omogucava pouzdan uvid u raspodjelu i1 znacajne razlike percepcije emocionalne podrske,
¢ime se stvara osnova za dalju interpretaciju, diskusiju i dublje razumijevanje fenomena emocionalne
podrske u vaspitno-obrazovnom kontekstu (Darling-Hammond, Flook, Cook-Harvey, Barron & Osher,

2020).
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Rezultati kvalitativne faze istrazivanja

Analizom narativa dobijenih putem intervjua s nastavnicima i fokus grupa s u¢enicima ispunjen

je drugi istrazivacki zadatak. Na osnovu nastavnickih iskaza identifikovane su tri klju¢ne tematske

cjeline: emocionalna podrska u ucionickom kontekstu, proces gradenja emocionalne povezanosti s

ucenicima i li€ni 1 profesionalni angazman nastavnika u kreiranju emocionalno podrzavajuce klime.

Unutar ovih cjelina izdvojene su relevantne kategorije i kodovi koji oslikavaju slozenost nastavnic¢kih

praksi i refleksija (Tabela 3).

Tabela 3

Tematska analiza narativa nastavnika o medusobnoj emocionalnoj podrsci s ucenicima

Teme

Kategorije

Kodovi

Iskazi

Emocionalna podrska u
ucioniCkom kontekstu

Svakodnevna interakcija
s ucenicima

Znacenja kontekstnih
situacija

“Dijete koje je naucilo,
zna perfektno, dobije
pet... aidijete kojem ja
nesto pripomognem.
Tesko je izbalansirati.”

Vrijednosni sistem

... nastavnik mora
prosto imati mjeru, imati

Strukturalne prepreke
emocionalnoj podrsci

nastavnika pravila, imati svoj
integritet...”
“Zavisi od sastava
Sastav

odjeljenja/razvojni nivo
ucenika

odjeljenja, imam
odjeljenja koja su
zivahnija...”

Zahtjevi nastavnog plana
1 programa

“...trudimo se
maksimalno, ali
nemoguce je sve
ispoStovati.”

Proces gradenja
emocionalne povezanosti
s ucenicima

Spirala razvoja ucenika

Kontinuirano
upoznavanje ucenika

“Ovu djecu $to poznajem
duze, mislim da ih
poznajem mozda bolje
nego djecu kojima sam
razrednik.”

Individualni pristup
ucenicima

“Ne mozete dvoje djece
isto ocjenjivati... dijete
radi, trudi se... ali
jednostavno ne moze
samo...”

Poteskoce u odrzavanju
granica

“Uvijek izadem u susret,
ali nekad izlazim
sedmicu, dvije, tri... pa
to ode na mjesec i po...”

Pozeljne karakteristike
ucenika

“kuéni odgoj”;
“medusobno

LR T3

postovanje”, “iskrenost”
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“Bitan im je pristup,
moralisanje za rad.
Konstantno da ih
L N zadirkujemo
Podsticanje angazmana o ,
o ‘ . senika pltapjlma. ..
Li¢ni i profesionalni ucent “Ocjenom, dok kod male
angazman nastavnika u Spoljasnja motivacija djece trudim se da budu
kreiranju emocionalno ucenika pohvale, da ih
podrzavajuce klime pomilyjem....”
“Mislim da se roditelji
puno oslanjaju na nas
Razumijevanje rad... ne mozemo se
posvetiti svakom
djetetu...”
“Sistem nas ne
Povjerenje i podrska podrzava... ta neka
sistema bespomocnost mi je
najgora stvar....”

Unutra$nja motivacija
ucenika

Osjecaj sigurnosti
nastavnika

Sa stanoviSta nastavnika, emocionalna podrska u ucionickom kontekstu oblikuje se kroz
balansiranje svakodnevnih interakcija, licnih profesionalnih vrijednosti i strukturnih ogranicenja.
Ucionica se pritom dozivljava kao Zivi, dinamican prostor u kojem se individualne potrebe ucenika
kontinuirano uskladuju sa zahtjevima grupe (Tisnés, 2023). Profesionalni integritet 1 jasno definisana
pravila izdvajaju se kao kljucni regulatori nastavnickog ponaSanja, dok heterogenost odjeljenja 1
preopterecenost nastavnim planom predstavljaju prepreke dosljednom pruzanju emocionalne podrske
(Radojevi¢ 1 Jankovi¢, 2023; Zrili¢, 2010).

Proces gradenja emocionalne povezanosti zasniva se na Kkontinuitetu interakcija 1
individualizovanom pristupu, pri ¢emu nastavnici uc¢enike procjenjuju u odnosu na njihove moguénosti,
napredak 1 uloZeni trud. PoteSkoc¢e u odrzavanju granica ukazuju na osjetljivost emocionalne dostupnosti
nastavnika, dok poZeljne karakteristike uc¢enika, poput medusobnog postovanja i iskrenosti, olakSavaju
uspostavljanje stabilnog odnosa (Cosié¢, Causevié i Mihi¢, 2021). Ovi nalazi potvrduju da emocionalna
podrska proizlazi iz kombinacije psiholoSko-pedagoskih kompetencija i profesionalne dosljednosti
nastavnika (Agyekum, 2019; Fredriksen & Rhodes, 2004).

Treca tematska cjelina ukazuje na znacaj licnog i profesionalnog angazmana nastavnika u
stvaranju emocionalno podrzavaju¢e klime. Podsticanje angazmana ucenika ostvaruje se kroz
kombinovanje unutrasnje i spoljasnje motivacije (Markovi¢, 2018), dok osjeéaj sigurnosti nastavnika
zavisi od razumijevanja 1 podrSke okruzenja. Nedostatak institucionalne podrSke dovodi do osjecaja
bespomocnosti 1 slabi moguénost dosljednog pruzanja emocionalne podrske (Hebib, 2011). Ovi nalazi
potvrduju da emocionalna podrska nije isklju€ivo interakcijski proces, ve¢ 1 rezultat Sireg

institucionalnog okvira u kojem nastavnici djeluju (Hagenauer & Volet, 2014).
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Tematska analiza uc¢enickih narativa identifikovala je tri klju¢ne teme: 1) emocionalnu podrsku
kroz svakodnevne interakcije s nastavnicima, 2) strukturalne i situacione faktore koji oblikuju dozivljaj
emocionalne podrske i 3) uticaj emocionalne podrske na angazman i samopouzdanje u¢enika (Tabela
4). Primjeri iz narativa pokazuju da ucenici jasno razlikuju afektivnu podrsku od ponaSanja koje
dozivljavaju kao nepravedno ili grubo, pri cemu takve procjene direktno uti¢u na njihov angazman i
osjecaj sigurnosti u ucionickom kontekstu (Nugent, 2009; Posavec i Vlah, 2019; Wanders, Dijkstra,

Maslowski, & van der Veen, 2020).

Tabela 4

Tematska analiza narativa ucenika o medusobnoj emocionalnoj podrsci s nastavnicima

Teme Kategorije Kodovi Iskazi
“Nastavnica je primijetila da
Briga i razumijevanje mi nije dobro i pitala da li
treba da idem kuéi.”
Sigurnost u odnosu s
nastavnikom
“Kad nastavnik vidi da mi je
Intervencija tesko, smiri me i to mi puno
) znaci.”
Emocionalna
podrska kroz “Drug nije stigao jesti na
svakodnevne e odmoru, pa mu je nastavnica
. . Fizioloske potrebe . .
interakcije s naknadno dopustila da pojede
nastavnicima kiflu.”
Prepoznavanje Potreb Vidi se da ona bas ne voli
: : : otreba za .. . o
emocionalnih stanja . ., ucenike,... Cesto nas vrijeda i
ucenika SIEUnoscl ne brine o nama...”
»p o
onekad se bojim pitati za
Potreba za . ! Fi
. . pomo¢, ne znam zasto me
pripadnoScu bude sramota.”
) “Ne mozemo drzati fokus od
Preopterecenost N .
*enika zahtievi prvog do sedmog cas, a jo$
Neuskladenost ucentka zaijevima ugiti i kod kuée...”
vremena i

Strukturalni faktori
koji oblikuju
emocionalnu podrsku

nastavnickih zahtjeva

Ogranicenja u
realizaciji nastavnog
procesa

Ucenicka potreba za
razumijevanjem
razlicitosti

Apstraktnost
nastavnog sadrzaja u
odnosu na iskustvo

“Nisu svi isti, ne moze neko
ko ima dva i neko ko ima pet
isto uéiti.”

”’Mi u¢imo toliko puno stvari
koje su nepotrebne... ne
mozemo sve sti¢i.”
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ucenika
N S .
astavnici znaju ko je
Neuskladenost e . ) y ! .
« 1 pogrijesio, ali opet traze da mi
ocekivanja y .
kazemo.
“Nastavnici se naljute kad
Reakcija na greske pogrijeSimo... osjeCam
Ponasanje nastavnika pritisak.”
kao emocionalni
v ,’M . b
. . nogo nastavnika je
pokretac Raspolozenje . 8 . . y
. frustrirano, i prebacuju to na
nastavnika

Uticaj emocionalne nas.”
podrske na
angazman i

“Nastavnik odrzava red tako
Sto ubaci Sale i nasmije cijeli
razred.”

Toplo-podrzavajuci
samopouzdanje nastavnik
ucenika o
Motivacija ucenika
kroz emocmgalm ton ”Najvise cijenimo opustenost,
nastavnika Emocionalno granice... da zavr§imo
podrzavajuéa klima gradivo, pa da se malo i

opustimo na casu.”

Ucenici emocionalnu podr$ku prepoznaju u svakodnevnim interakcijama, posebno kada
nastavnik pokazuje brigu, razumijevanje i spremnost da interveniSe u situacijama nelagode. Njihovi
narativi ukazuju da se osjecaj sigurnosti dominantno gradi kroz male, ali znaCajne gestove, poput
prepoznavanja umora ili uvazavanja fizioloskih potreba u€enika. Ova interpretacija je u skladu s teorijom
vezanosti, prema kojoj osjetljivost i dostupnost odrasle osobe u Skolskom kontekstu doprinose razvoju
emocionalne sigurnosti i povjerenja kod u¢enika (Bowlby, 1969; Krsti¢, 2016).

Druga tema ukazuje da ucenici emocionalnu podrsku dozivljavaju i kroz strukturalne i
situacione faktore koji oblikuju ucionicki kontekst. Uceni€ki narativi isticu preopterecenost nastavnim
zahtjevima, nejasna o¢ekivanja i nastavne sadrzaje udaljene od njihovog svakodnevnog iskustva, §to
otezava angazman i pojacava osjecaj nesigurnosti. Osnova takvih shvatanja pronalazi se u primarnim
nivoima Maslovljeve hijerarhije potreba, prema kojoj dozivljaj emocionalne podrske nastavnika moze
biti formiran kroz prepoznavanje i uvazavanje osnovnih potreba ucenika (Maslow & Lewis, 1987).

Tre¢a tema predstavlja snazan uticaj emocionalnog tona nastavnika na motivaciju i
samopouzdanje ucenika. Ucenici jasno razlikuju tople 1 podrZavajue nastavnike od onih ¢&ije

raspolozenje unosi pritisak 1 nesigurnost u u¢ionicki kontekst. Humor, toplina i jasno postavljene granice
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prepoznaju se kao kljucni faktori koji olakSavaju proces ucenja i doprinose osjecaju pripadnosti
(Sevkusi¢ i Milosevi¢, 2004). Ovi nalazi su u skladu s istraZivanjima koja isti¢u da emocionalna klima
u ucionici predstavlja snazan regulator motivacije, angazmana i socioemocionalnog razvoja ucenika
(Hagenauer & Volet, 2014; Posavec i Vlah, 2019).

Kvalitativni intervju i fokus-grupe omogucili su dubinsko razumijevanje emocionalne podrske
kroz perspektive ucesnika i faktore koji je oblikuju, potvrduju¢i heuristicku vrijednost kvalitativnog
pristupa za sagledavanje individualnih iskustava i institucionalnih uslova (Darling-Hammond et al.,
2020, Partalo, 2025). Istovremeno, proces prikupljanja i analize podataka bio je vremenski i analiti¢ki
zahtjevan, uz metodoloSka ograni¢enja povezana sa saglasno$¢u ucesnika i uticajem vr$njackog pritiska

u fokus-grupama (Lincoln & Guba, 1985; Vilig, 2006; Halmi, 2013).
Rezultati paralelnog kombinovanog metodoloskog pristupa

Tredi istrazivacki zadatak realizovan je primjenom Joint display metode, odnosno kombinovane
matrice rezultata (Tabela 6), koja omogucava paralelni prikaz kvantitativnih i1 kvalitativnih nalaza
(Creswell & Plano Clark, 2018; Plano Clark & Ivankova, 2017). Ovaj sumativni analiticki okvir
vizualizira veze izmedu razliitih tipova podataka i olakSava identifikaciju komplementarnih i
konvergentnih obrazaca (Guetterman, Fetters & Creswell, 2015; McCrudden, Marchand & Schutz,
2020; Nessle, Ghazal, Choi & Fetters, 2023).

Tabela 6
Kombinovana matrica kvantitativnih i kvalitativnih rezultata razmatranja emocionalne podrske u

odnosu izmedu nastavnika i ucenika (Joint display)

Analiticka kategorija Kvantitativni nalazi Kwvalitativni nalazi Komb1novgpa
interpretacija
Ucenici cijene trenutnu
Nastavnici procjenjuju Ucenici emocionalnu emocionalna dostupnost,
emocionalnu podriku podrsku procjenjuju kroz dok nastavnici
Procjena znadajno vise (M = 3.74; osjetljivost nastavnika, naglasavaju kontinuirani
emocionalne SD = .56) nego udenici  razumijevanje, fleksibilnost emocionalni napor u
podrske (ucenici i (M =3.15; SD = .94). 1 bliskost. Nastavnici odgovaranju na potrebe
nastavnici) naglaSavaju profesionalni ucenika i sistemska
#(207.05) = 6,15, p< trud, odgovornost i ocekivanja
001, 95% CI balansiranje zahtjeva. (komplementarnost

nalaza).
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Narativi opisuju

Jednofaktorska stabilna Oba uzorka dozivljavaju

Struktura 1 stabilnost . .. emocionalnu podrsku kroz ) .
struktura: ucenici . emocionalnu podrsku kao
konstrukta .. dostupnost, brigu, ..
. 67.48% varijanse, . . .. . koherentan i jasno
emocionalne .. prihvatanje, razumijevanje, ..
nastavnici 52.54% prepoznatljiv konstrukt

podrske strpljenje, postovanje i

varijanse. e
regulaciju pritiska.

(konvergentnost nalaza).

Kombinovana matrica rezultata otkriva nekoliko kljucnih uvida. Kvantitativni nalazi pokazuju
da nastavnici emocionalnu podrs§ku procjenjuju znac¢ajno viSom nego ucenici (#207.05) = 6,15; p<.001),
dok kvalitativni podaci pruzaju objasnjenje ovih razlika. Ucenici akcenat stavljaju na trenutnu
dostupnost, senzitivnost 1 interpersonalnu fleksibilnost nastavnika, a nastavnici istic¢u profesionalni trud,
odgovornost 1 zahtjeve Skolskog sistema. Ovakva divergencija moZe se razumjeti u okviru teorije
interpersonalne percepcije, prema kojoj procjene aktera istog odnosa ne moraju biti kongruentne, ve¢ su
oblikovane njihovim ulogama, ocekivanjima i referentnim okvirima (Pianta & Hamre, 2009).
Nastavnicka samoprocjena moze biti utemeljena na profesionalnim normama i idealima nastavnicke
uloge (Kelchtermans, 2009), dok ucenici, posebno u razvojnom periodu rane adolescencije, pokazuju
povecanu osjetljivost na pravednost, validaciju i interpersonalnu fleksibilnost (Eccles et al., 1993). U
tom smislu, razlika ne mora nuzno odrazavati odsustvo emocionalne podrske, ve¢ razliCite standarde
evaluacije 1 razliCite perspektive unutar istog odnosa.

Stoga se razlika u percepcijama moZze razumjeti kao refleksija dinami¢ne napetosti izmedu
profesionalne namjere nastavnika i1 subjektivnog dozivljaja ucenika, Sto potvrduje komplementarnost
kvantitativnih 1 kvalitativnih nalaza. Ovi rezultati podrZavaju ranija istrazivanja ukazujuci na razlike u
percepciji socio-emocionalnih interakcija izmedu nastavnika 1 ucenika (Hargreaves, 2000), ali
istovremeno sugeriSu da te razlike nisu kontradiktorne, ve¢ komplementarne. Njihovo razumijevanje
zahtijeva uvazavanje perspektive i uloge ucesnika, kao i odgovornosti koja iz tih uloga proizlazi
(Radovi¢ 1 sar., 2018).

Kombinacija kvantitativnih 1 kvalitativnih nalaza potvrduje i1 koherentnost konstrukta
emocionalne podrske. Jednofaktorska struktura objas$njava 67,48% zajednicke varijanse kod ucenika i
52,54% kod nastavnika, dok narativi oba uzorka dosljedno isti¢u elemente poput dostupnosti, brige,
prihvatanja, razumijevanja, strpljenja, posStovanja i1 regulacije pritiska. Ova konvergentnost nalaza
ukazuje da nastavnici 1 u€enici emocionalnu podr§ku prepoznaju na osnovu istih klju¢nih pokazatelja
(Azad et al., 2024).

Primjena paralelnog kombinovanog pristupa omogucila je viSeperspektivno razumijevanje

emocionalne podrske, Cija slozena priroda zahtijeva integraciju kvantitativnih i kvalitativnih nalaza
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(Teddlie & Tashakkori, 2010). Joint display analiza olakSala je uoCavanje odnosa medu podacima i
izvodenje kombinovanih zakljuc¢aka, dok je konvergencija rezultata osnazila interpretaciju i prevazisla
ograni¢enja monometodskih pristupa (Creswell & Plano Clark, 2018; Darke, Shanks & Broadbent,
1998). Iako je dvostruki nivo kombinovanja metodoloski zahtjevan i trazi analitiCku disciplinu,
kombinacija podataka pokazala se vrijednom jer produbljuje razumijevanje perspektiva nastavnika i
ucenika i nudi prakti¢ne implikacije za unapredenje njihovog odnosa.

Zakljucak

Istrazivanje je pokazalo da nastavnici 1 u€enici dozivljavaju emocionalnu podrsku na razlicite,
ali komplementarne nacine: nastavnici naglasavaju kontinuirani profesionalni trud i odgovornost, dok
ucenici cijene trenutnu dostupnost, razumijevanje 1 fleksibilnost nastavnika. Nalazi imaju prakti¢ne
implikacije za stru¢ni razvoj nastavnika, kroz programe usmjerene na interpersonalnu senzitivnost,
refleksivnu praksu i individualizovanu emocionalnu podrsku, uz osvjestavanje perceptivnih razlika u
oc¢ekivanjima. Primjena instrumenata samoprocjene moze dodatno unaprijediti profesionalni razvoj i
odjeljensku klimu. Metodoloski okvir potvrduje vrijednost kombinovanog pristupa, dok buduca
istrazivanja treba da obuhvate veée uzorke, longitudinalni dizajn i dodatne izvore podataka (npr.
opazanje prakse) radi produbljivanja razumijevanja emocionalne podrske. Ogranic¢enja studije ukazuju

na potrebu za metodoloSkim proSirenjem 1 kombinacijom pristupa u buducim istraZzivanjima.

COMBINED METHODOLOGICAL APPROACH IN RESEARCH ONEMOTIONAL
SUPPORT: INTEGRATION OF TEACHER AND STUDENT PERSPECTIVES

Abstract

The aim of this study was to examine and analyze emotional support as a relational construct
within the teacher—student interactions by integrating both teacher and student perspectives. The
research was conducted in three primary schools in Banja Luka. The quantitative phase included 72
teachers and 195 students, while the qualitative phase involved eight teachers in semi-structured
interviews and 15 students in focus groups. Descriptive statistics from the quantitative phase indicated
that teachers rated emotional support higher (M = 3.74, SD = .56) than students (M = 3.15, SD = .94),
with the difference being statistically significant (t1(207.05) = 6.15; p < .001) and exhibiting a large
effect size (n’ = .12). The qualitative phase employed thematic analysis of interview and focus group
transcripts, thus identifying three key dimensions of emotional support. Teachers emphasized the
complexity of classroom interactions, the ongoing process of relational development, and professional

commitment, whereas students highlighted feelings of security, recognition of their needs, and the impact
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of emotional support on motivation and self-confidence. The integration of quantitative and qualitative
findings provided a comprehensive understanding of the phenomenon and supported the coherence of
the emotional support construct, offering implications for enhancing pedagogical practice and
developing professional training programs in socio-emotional support. The study underscores the value
of a mixed-methods approach in researching complex educational phenomena and contributes to
theoretical and practical advancements in teacher—student relational dynamics.

Keywords: emotional support, teacher—student relationship, mixed-methods approach,

quantitative and qualitative analysis
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DEVELOPMENT IN EDUCATION BY INTRODUCING HUMAN-ROBOT INTERACTION

Abstract

The main goal of this paper is to explore how robots and artificial intelligence (Al) can improve
and reshape the educational environment. Specifically, it examines the interactions between humans and
robots in educational settings, emphasizing the potential roles, benefits, and challenges of integrating
robots into teaching and learning. As educational technology continues to advance rapidly, robots are
increasingly being used as teaching assistants, peer learners, tutors, or facilitators to support student
engagement, motivation, and personalized learning experiences. The paper mainly discusses the
advantages and challenges of incorporating robots into educational contexts. On one hand, robots and
Al systems can enhance learning outcomes by providing personalized feedback, aiding students with
special educational needs, and reducing teachers’ workload. On the other hand, their integration raises
important concerns about ethics, data privacy, accessibility, teacher training, and the risk of
overreliance on technology in classrooms. Additionally, the paper reviews existing research on the use
of robots in education and highlights key findings from recent studies. Several examples of robots

currently used in educational environments are discussed to illustrate practical applications. Overall,
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the paper underscores the importance of carefully addressing the challenges associated with Al and

robotics in education to fully realize the benefits these technologies can offer.

Keywords: human-robot interaction, education technology, learning environments, robot-

assisted learning, social robots.

Introduction

Rapid advances in educational technology over recent years have transformed how teaching
and learning occur globally. With the rise of Al (artificial intelligence), the educational landscape has
gained new opportunities to tailor instruction to better meet students' needs (Kamalov, Calonge, &
Gurrib, 2023; Vieriu & Petrea, 2025). Information technologies, especially artificial intelligence (Al),
are revolutionizing modern education. Today, learning management and training systems depend heavily
on Al algorithms and educational robots to support various teaching and learning activities (Wang et al.,
2024). Al mimics human cognitive processes and is defined as the capacity of machines to learn and
make judgments using algorithms. In educational settings, Al is a subfield of computer science that can
carry out tasks that are typically associated with human intellect, including learning, thinking, and
decision-making (Garzon et al., 2025).

Students' understanding of Al and ML (machine learning) improves through hands-on robotics
experience, which also fosters creativity, problem-solving, and teamwork (Karalekas, Vologiannidis, &
Kalomiros,2025). To clarify the distinction between Al and ML, machine learning is a subset of artificial
intelligence. Machine learning techniques enhance the optimization of Al systems, enabling real-time
responses (Okagbue et al., 2023). Classroom robots have helped students engage meaningfully with
technology, enhancing their social, emotional, and cognitive abilities. Robotics in education can be
considered an underlying branch of robotics that focuses on teaching students to design and construct
robots. To accomplish this, students must construct robots and use software to assess their capabilities
(Lopez-Belmonte et al., 2021).The use of robotics in education can be considered from two well-
distinguished approaches. On the one hand, the perspective concerns the programming of devices or
software; on the other, it concerns the assembly and operation of devices or hardware (Lopez-Belmonte
et al., 2021). One of the fastest-growing fields is Al integration, in which significant advances are
transforming human-robot cooperation. Robots can provide more individualized experiences by
adjusting to the behaviors of the people they interact with, thanks to machine learning algorithms (Han
& Conti, 2025). Through human-robot interaction, jobs can be distributed between humans and robots
based on their respective skills to leverage their respective advantages. For example, in human-robot
collaborative assembly activities, robots can perform arduous, strength-based sub-tasks, whereas people

can perform brainwork-based sub-tasks (Wang et al., 2019).

169



PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

Still, the limits of human-robot interaction in educational contexts remain poorly researched.
Many aspects remain unclear, underscoring the importance of further research in this area.

This paper offers insight into how robots can be used in educational settings, focusing not only
on students' but also on teachers' perspectives. It explains human-robot interactions and distinguishes
their main features. The paper aims to analyze the potential usage of robots in the classroom with a focus
on the benefits and challenges that may arise from this type of change in the education setting.

It is essential to review the use of robots in education to better understand their role and
determine the most effective ways to incorporate them as tools for an Al-enhanced learning experience.
Examples from practice will be included in the research to provide a more straightforward overview of
current experiences with human-robotic interactions as a path toward Al inclusion in education. The
paper thus offers clear insight into the main aspects of human-robot interaction and provides a basis for
future research in this field.

A scoping review is selected as the methodological approach for this paper, as the main aim is
to assess the scope and key findings on the use of human-robot interaction in education. The primary
focus was on studies published in the last five years, 2020-2025, with some exceptions for sources that
significantly contributed to the topic in earlier years. All studies that addressed human-robot interactions
but were unrelated to education were excluded. Due to the limited number of studies that address this
topic, no further narrowing down of the topic was done (to a certain age group or level of education).
The literature was searched using a combination of the following keywords: “Al robots”, “schools”,
“education”, “human-robot interactions”, “benefits”, “challenges”. The primary database used for
searching for sources was Google Scholar.

Usage of robotics in educational settings

Understanding how robots are used in education requires a clear look at how, where, and for
whom robotic technologies are implemented. Instead of viewing educational robotics as a single,
uniform phenomenon, current research shows significant differences across educational levels,

pedagogical functions, and the roles assigned to robots in learning settings.

Types and Functions of Robots in Education

Recent advances in robotics have led to the development of interactive systems equipped with
sensors, cameras, actuators, and expressive features such as head movements, gestures, singing, and
animations (Fung et al., 2025; Almutoory & Jiang, 2025). These technological capabilities enhance

human-robot interaction by making it more realistic and engaging. Although such innovations mainly
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originate in healthcare, customer service, and industry, their application in education reflects a growing
interest in utilizing robots’ strengths—such as consistency, physical stamina, and data processing—
alongside human cognitive and emotional skills (Wang et al., 2019).

In educational environments, robots are primarily used as interactive learning tools, social
participants, or assistive teaching agents, rather than as independent instructors. Their educational value,
therefore, relies not only on their technical features but also on how effectively their functions align with

learning goals.

Educational Levels and Age-Specific Applications

Research on educational robotics spans various educational levels, although the applications
differ greatly across age groups. In early childhood and elementary education, robots are primarily used
as social or learning companions to foster curiosity, creativity, and engagement. Social robots in these
environments often encourage independence, imagination, and critical thinking while supporting social-
emotional and cognitive development (Ekstrom & Pareto, 2022). For example, learning-by-teaching
scenarios—where children teach a robot to perform tasks like playing a digital math game—have been
shown to increase motivation and enhance understanding through social interaction.

In contrast, studies in higher education place greater emphasis on learning outcomes, engagement
metrics, and system efficiency. Cui (2022) demonstrated that robotics-integrated learning models in
higher education significantly improved student engagement, participation ratios, predictive accuracy,
and learning rates. These findings suggest that, at advanced educational levels, robots are primarily
valued for their capacity to support data-driven learning environments, rather than for social

companionship alone.

Pedagogical Roles of Robots

Across educational levels, robots serve various pedagogical roles, including tutor, teaching
assistant, peer, or learning partner. Social robots, in particular, act as embodied social beings that provide
feedback, express emotions, and adapt to learners’ needs (Rojas Vistorte et al., 2024). This adaptability
supports personalized instruction and boosts student engagement, especially when robots are designed
to respond to learners’ preferences and behaviors (Fung et al., 2025).

Robots also play a key role in STEM and Al literacy education, where their physical form
supports hands-on learning and visualization of abstract concepts. Their inclusion in STEM-focused
curricula further emphasizes their suitability for fostering computational thinking and Al-related skills

(Bellas et al., 2024).
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It is important to interpret these roles of robots as an addition to the teaching process and to
emphasize the role of teachers that cannot be replaced. The following group of sources addresses the
academic findings on the impact of these changes on teachers and how this development can affect their

roles and work.
Implications for Teachers and Instructional Practice

Despite demonstrated benefits for students, the role of teachers in robot-supported classrooms
remains underexplored. Much of the existing research emphasizes child—robot interaction while
marginalizing or ambiguously defining teachers’ instructional roles (Hrastinski et al., 2019). However,
the introduction of robots inevitably reshapes classroom dynamics and instructional responsibilities.
Teachers often lack the confidence and technical expertise needed to effectively integrate robotic
technologies into their teaching practices, particularly when curricular alignment is insufficiently
addressed (Ekstrom & Pareto, 2022; Hrastinski et al., 2019). It is important to note that the role of the
robots is not to replace teachers, but with strategic integration, they can lead to the best results. For
example, automating routine tasks allows teachers to redirect their energy towards their core strengths,
such as complex learning and building relationships with students (Mate, 2025).

This gap highlights the need for a more balanced analytical view that considers not only student
outcomes but also teachers’ pedagogical agency and professional preparedness. Understanding how
robots can support, rather than complicate, instructional practice remains a key challenge for the

successful adoption of educational robotics.
Barriers and motivators for human-robot interaction in education

Human-robot interaction in education is influenced by a complex interplay of learner
characteristics, technological features, and contextual factors related to educational level and
instructional design. Although the literature emphasizes the significant motivational and pedagogical
potential, it also recognizes notable barriers that vary with learners ages, teachers’ roles, and curricular

requirements.
Individual Characteristics as Moderators of Human—Robot Interaction (HRI)

Predicting the educational impact of HRI remains difficult because students' reactions to robots
vary. Personal traits, such as temperament and anxiety, significantly influence interaction quality.
Children with higher levels of generalized anxiety tend to show less emotional engagement, while those
with higher surgency are more likely to interact verbally with social robots (Barry, Neumann &

Neumann, 2025). These findings indicate that robot-based learning environments are not universally
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motivating and require designs that consider learners’ psychological profiles. As robotic technologies
develop, it becomes increasingly important to explore how individual traits affect engagement and

learning outcomes.
Technological and Ethical Barriers Across Educational Contexts

Technological limitations are among the most significant barriers to effective HRI, particularly
in school settings. Chou et al. (2023) highlight poor audio quality, hardware failures, and software bugs
as major obstacles to achieving natural and autonomous child—robot interactions. These problems are
particularly disruptive in classrooms, where reliability is key to keeping instructional flow.

Beyond technical challenges, broader ethical and organizational issues complicate large-scale
adoption. These include concerns regarding privacy, security, emotional attachment, accountability, and
the potential reduction in human contact (Lampropoulos, 2025). While these issues span different
educational levels, their implications vary: in primary and secondary education, ethical concerns are
closely linked to child protection and emotional development, whereas in higher education, they focus
more on autonomy, data governance, and institutional responsibility.

The fact that robots in education become more emotionally intelligent comes with certain
repercussions related to ethical barriers. It is important to ensure that unbiased and accurate emotions
are detected and that data is collected and protected accurately. Any type of manipulation represents

another ethical risk (Mate, 2025).
Educational Level-Specific Benefits and Challenges

In higher education, robot-assisted instruction is valued primarily for its capacity to supplement
traditional instruction and enhance engagement in structured learning environments. Evidence indicates
that robot-assisted education can improve learning outcomes and participation by supporting lab work,
programming lessons, and STEM activities (Chou et al., 2023; Phokoye et al., 2024). However,
infrastructure barriers—such as power outages and limited access to robotic equipment—can impede
sustained implementation, particularly in under-resourced institutions (Phokoye et al., 2024). These
challenges emphasize the need to align robotic integration with institutional capacity and curriculum

planning.
Primary and Secondary Education

In primary and secondary education, social robots are most often used to increase motivation,
engagement, and skill development. Robots support language learning through conversations,

pronunciation practice, and immersive scenarios, often lowering anxiety and encouraging students to
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communicate more (Ruzi¢ & Balaban, 2024; Newton & Newton, 2019). At the same time, some students
face affective barriers, such as embarrassment or anxiety, in second-language learning, which robots
may help mitigate by providing a nonjudgmental interaction partner (Newton & Newton, 2019).
However, effectively using them at these levels requires adapting the curriculum and ensuring
that teachers are well prepared. Without proper instructional integration, the motivational effects of

robots may only be temporary or superficial.

Special Education

Robots play an especially important role in special education, where they assist with
communication, emotional regulation, and social skill development, particularly for children with autism
spectrum disorder (Ruzi¢ & Balaban, 2024). As collaborative partners, robots promote social interaction,
teamwork, and creativity, thereby supporting both cognitive and socioemotional development. However,
extended interactions have revealed limitations in robots’ social responsiveness, necessitating teacher

mediation and “repair” when robots do not respond appropriately (LeTendre & Gray, 2023).
Pedagogical Roles and Teacher Implications

Across educational settings, robots serve as tutors, learning companions, telepresence tools, or
instructional assistants. Humanoid robots, in particular, have been used to teach basic algorithms,
support programming education, and enable remote participation for hospitalized or absent students
(Tuna & Tuna, 2019). While these applications demonstrate versatility, they also modify instructional
responsibilities. Teachers must manage technological limitations, integrate robots into curricula, and

maintain pedagogical control, highlighting the need for professional training and curriculum alignment.
Synthesis of Benefits and Barriers

Overall, the literature emphasizes numerous benefits of educational robotics, including
increased motivation, improved learning outcomes, personalized instruction, and greater inclusivity.
However, these benefits are not universal and rely on learners’ individual characteristics, their
educational level, the reliability of the technology, and teachers’ instructional roles. Therefore,
understanding both the motivators and barriers is crucial for developing effective robot-supported

learning environments.
Examples of Human-Robot Interaction

This section illustrates how various educational robots apply key principles of human-robot

interaction to support specific learning objectives across different educational levels. Instead of isolated
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technological solutions, these examples demonstrate that robots function as teaching tools whose
effectiveness depends on learners’ ages, instructional goals, and the types of interactions they enable.

In early childhood and primary education, robots are mainly designed to support fundamental
cognitive skills and early engagement through simple, intuitive interactions. For example, BeeBot, a
visually appealing, bug-shaped robot, is widely used with young learners to introduce basic
programming, math, and sequencing concepts. Its focus on directional language, repetition, and control
aligns with teaching methods that emphasize experiential and play-based learning in early education.
Similarly, LEGO Mindstorms kits are often used in primary and lower secondary education to promote
problem-solving, computational thinking, and introductory programming skills across fields like
robotics, computer science, and language learning. These robots demonstrate how structured interaction
and hands-on manipulation support learning through active exploration.

At the secondary education level, robots increasingly facilitate more advanced interaction and
abstract reasoning. Platforms like VEX IQ and the broader VEX Robotics systems are used to teach
algorithmic thinking, engineering principles, and programming logic. Their integration into formal
curricula and competitive robotics events encourages collaborative learning, continuous engagement,
and the application of theoretical knowledge to real-world problems. These examples demonstrate how
human—robot interaction can support higher-order cognitive skills when aligned with inquiry-based and
project-oriented teaching approaches (Urwin, 2024).

Humanoid and social robots, such as Nao, Romibo, and Tega, are most often used in settings
where social interaction and communication are key learning goals. Nao, which supports programming
languages such as Python, C++, and Java, has been employed in therapeutic and educational
interventions, particularly for learners who face challenges in traditional instructional environments. Its
human-like design fosters social engagement, making it suitable for personalized and inclusive learning
situations (Pai et al., 2024). Romibo also facilitates educational interaction through movement, gestures,
and speech, with remote-control features that enable teachers to adjust the robot's behavior to meet
instructional needs.

Tega, developed by the Personal Robots Group at MIT, illustrates the role of social robots in
language learning and engagement-based instruction. Its expressive design encourages children to
participate in educational activities, especially in second-language learning settings where emotional
factors like anxiety and motivation are vital (Urwin, 2024). These social robots highlight the importance
of emotional and communicative aspects of human—robot interactions, particularly in early and special
education contexts.

Across all examples, the role of the teacher remains central. Teachers are responsible for

selecting appropriate robotic tools, setting learning objectives, and guiding interactions to ensure that
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technology supports, rather than distracts from, educational goals. Collectively, these cases show that

educational robots do not function as standalone solutions but rather as components of instructional

systems shaped by curricular needs, student characteristics, and teacher expertise.

Table 1

Summary of the sources

Authors Robot Educational  Context Key Findings
level (age
group)
Barry, Social robots  Primary Engagement, Learner
Neumann & education emotional temperament
Neumann interaction moderates human-
(2025) robot interaction
outcomes, higher
anxiety linked to
lower emotional
engagement, and
high surgency linked
to increase verbal
interaction
Chou et al. Educational High General Robot-assisted
(2023) robots education instructions, education enhanced
human-robot learning support, but
interactions technical issues
implementation limited natural
interaction
Lampropoulos Al- enabled Cross-level Ethical and Identified ethical
(2025) educational organizational  challenges, including
robots dimensions privacy, attachment,

accountability, and
reduced human
contact, emphasized
contextual

dependency
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Ruzi¢ & Social robots  Primary and Language Robots supported
Balaban secondary learning, vocabulary
(2024). education individualized  development,
instruction pronunciation,
motivation, and
individualized
feedback, and
increased inclusivity
Phokoye et al. Robot-based  Higher- Programming, Improved
(2024). learning education, STEM, programming
platform undergraduate laboratory comprehension and
students work lab attendance,
infrastructural
barriers
Newton & Social robots ~ Primary and Second- Robots reduced
Newton secondary language anxiety and affective
(2019). education learning barriers, supported
balanced
communication, and
learner initiative
LaTendre & Social robots  Lower Social and Limited robot social
Gray (2023). secondary cognitive capacity observing
educations development during prolonged

interaction, teachers
are required to
mediate and repair

interactions
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Pai et al. LEGO Primary and Robotics, Significance for
(2024). Mindstorms,  lower computer problem-solving
BeeBot secondary science, basic  skills and
education programming, interdisciplinary
and learning, improved
mathematics. sequencing, and
early coding skills
through play-based
learning
Urwin (2024). VEX, Tega Early and Basic Improved
primary to programming  sequencing,
secondary and directional language,
education mathematics, and early coding
STEM, and skills through play-
engineering based learning.
Increased
engagement,
teamwork, and
application of STEM
knowledge in
competitive and
curricular settings
Tuna & Tuna Humanoid Primary to Algorithms, Supported algorithm
(2019). robots secondary online presence learning and enabled
education, remote participation,
hospitalized maintaining
students instructional
continuity
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Cui (2022). Robotics- Higher Student Robotics-enhanced
enhanced education engagement, models improved
learning learning engagement,
systems outcomes interaction,

prediction accuracy,
and learning rates

Bellas et al. Educational Secondary STEM, Al Robots effectively

(2024). robots for Al  education literacy supported Al and
literacy computational

thinking instruction
through embodied
learning

Fung et al. Interactive Primary and Engagement Expressive robot

(2025). social robots  secondary and adaptive features increased

education learning engagement and
supports adaptive
individualized
instruction

Hrastinski et  Educational Primary Teacher-robot ~ Teacher roles are

al. (2019). robots education interaction often not defined

sufficiently, lack of
pedagogical
integration limits
effectiveness

Ekstrom & Social robots ~ Primary Learning by Robots acting as

Pareto (2022). education teaching, social tutees enhanced

interaction motivation and
learning through
social interaction

Wang et al. Collaborative  Cross-domain  Human- robot =~ Human comfort and

(2019). robots (applied to interaction task allocation are

education) critical for effective

collaboration
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Mate (2025). Educational Primary and Overview of The major benefits
robots secondary the significant  and limitations
education topics related included in the
to integration publication

of robots

Emerging trends

Recent research from 2025-2026 reveals significant shifts in how social robots are developed
and utilized in education. A major trend is the growing integration of large language models (LLMs)
and advanced generative Al into social robotics platforms. Studies are beginning to explore how robots
powered by LLMs can enable more natural, smooth, and interactive conversations, which is vital for
advancing human-robot interaction beyond basic pre-programmed scripts. For example, research on
combining LLMs with robotic systems offers technical frameworks for creating more context-aware and
personalized dialogue, illustrating how LLMs can support richer interaction styles suitable for
educational environments (Rodriguez Lera et al., 2025; Garello et al., 2025).

Table 2 highlights key emerging trends in educational robotics research published between 2025
and 2026, focusing on the integration of generative Al and large language models, the expansion of
longitudinal research designs, and increased inclusion of adolescent and secondary-school students. The
studies summarized in the table show a shift from short-term, task-specific robot applications toward
more adaptive, conversational, and context-aware social robots.

Across the reviewed literature, recent work increasingly investigates the use of LLM-enhanced
robots, such as NAO and other social robotic platforms, to facilitate interactive dialogue, knowledge
retrieval, and adaptive tutoring. Importantly, the table highlights a methodological shift toward
longitudinal designs, particularly in higher education, to capture sustained engagement and interaction

patterns over time.

Table 2

Recent studies overview

Authors Robot Educational Focus Empirical
level evidence
Fragakis et al. NAO and Primary Knowledge Pilot study
(2025). LLM education retrieval,
engagement
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Donnermann et  Social robot Higher Longitudinal Long-term
al. (2025), education human-robot deployment
interactions
Rodriguez Lera LLM Adolescents Dialog and Conceptual
et al. (2025). personalization study
Garello et al. Social robot Secondary Adaptive System design
(2025). and LLM education tutoring and and simulation
contextual
reasoning
Latif, Liu, & Intelligent & Secondary & Personalized Systematic
Zhai (2026). robot tutoring higher learning and Al- review
systems education driven tutoring

Overall, the studies included in this table show how modern research is shifting toward Al-driven
personalization and wider educational relevance. However, they also reveal that much of the 2025-2026
literature remains exploratory, with limited reporting of effect sizes or comparable outcome measures.
This justifies presenting these studies separately as emerging trends rather than including them in the

main comparative table.

Conclusion

This paper explored human-robot interaction in educational settings by synthesizing evidence
of its potential to motivate students and its practical, ethical, and technological limits. Drawing on recent
empirical studies from various educational contexts, the review shows that robots can effectively support
learning by boosting student motivation and engagement, personalizing instruction, and, in some cases,
enhancing learning outcomes. However, the analysis also highlights that these benefits vary and depend
on learners’ age, personal traits, educational level, and the specific roles assigned to robots.

A key contribution of this paper is its integrated approach to benefits and barriers. Instead of
viewing educational robotics as inherently transformative, the findings show that technical limitations,
ethical issues, infrastructure challenges, and teacher preparedness all influence the success of human—
robot interaction. Examples from higher education, primary and secondary schools, and special
education illustrate that the educational value of robots depends on how well they align with curriculum

goals and their ability to support, rather than replace, human teaching.
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Notably, the reviewed research provides solid evidence on how robots are used in education
today—especially for enhancing engagement, language learning, personalized teaching, and inclusive
education. Conversely, claims about the broader transformative impact of robots and Al on educational
systems are largely speculative and lack substantial long-term evidence. Existing studies often have
limitations, including short intervention periods, small sample sizes, and a primary focus on student
outcomes, with less emphasis on teachers’ roles or institutional challenges.

These limitations point to several possibilities for future research. Future studies should employ
longitudinal designs to assess the long-term effects of human-robot interaction on learning and
development, explicitly compare outcomes across educational levels, and examine how teachers
integrate robotic technology into daily teaching routines. Moreover, greater attention should be paid to
ethical considerations, accessibility, and infrastructure challenges to ensure that educational robotics
promotes equitable and sustainable innovation.

Based on the reviewed literature and recent advances in educational robotics, several practical
recommendations can be made to support the effective and responsible integration of social robots and
Al in classroom settings. First, educators should view educational robots as teaching tools rather than
replacements for human teachers. Evidence from studies across various educational levels shows that
robots are most effective when they supplement existing teaching methods, such as supporting
individualized instruction, facilitating small-group activities, or providing extra practice opportunities,
while teachers remain responsible for learning objectives, classroom management, and assessment.
Second, the selection of robots and the design of instruction should be customized to learners' age and
developmental stage. Research indicates that younger students benefit from simple, embodied
interactions that promote engagement and basic cognitive skills, whereas adolescents and older students
need more advanced, dialogue-based, and goal-oriented interactions. Therefore, educators are
encouraged to match robotic features with students' social, emotional, and cognitive development,
especially in secondary education, where independence and motivation are particularly crucial.

Third, educators must be prepared to address the social and emotional aspects of human-robot
interaction. While social robots can reduce fear, encourage engagement, and create a nonjudgmental
learning environment, extended interactions might lead to issues such as overreliance, limited peer
interaction, and false expectations about robot capabilities. To ensure robots support meaningful human
interaction in the classroom rather than replace it, active teacher mediation is essential.

Finally, professional development and training are essential. Many studies highlight that
teachers often lack confidence and technical skills in using robotic devices. Therefore, in addition to
technical procedures, ongoing training should encompass pedagogical integration, ethical

considerations, and classroom management techniques to support effective human-robot collaboration.
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In conclusion, human-robot interaction has great potential to improve educational practices,
but its effects should be viewed as context-dependent rather than universally transformative. By
clarifying both the opportunities and limitations of educational robotics, this paper helps build a more
detailed understanding of how robots and Al can be responsibly and meaningfully integrated into future

learning environments.

RAZVOJ U OBRAZOVANJU UVODENJEM INTERAKCIJE COVEK-ROBOT
Rezime

Usled razvoja digitalnih alatki brojne sfere doZivljavaju svoju transformaciju. Ujedno sve cesce
se identifikuje potreba da se nastava unapredi da bolje odgovara potrebama ucenika koje takode
dozivljavaju ubrzane promene. U skladu sa tim se na polju digitalizacije traga za resenjima sa polja
digitalizacije koja mogu da doprinesu da se nastava poboljsa i ostvare Zeljeni rezultati.

Posledicno, sa utvrdivanjem znacaja teme, rad se bavi upotrebom robota u nastavi kao
nacinom za poboljsanje procesa ucenja i boljeg odgovora na potrebe ucenika. Fokus je stavljen na
upotrebu robota u obrazovanju. Navodi se da se generalna dostignuca robota mogu primeniti na polje
obrazovanja. Posebno se istice da roboti imaju Siroku primenu u obrazovanju i da se koriste na sirokoj
populaciji Sto ukljucuje razlicite demografske profile i potencijalne smetnje u razvoju koje se mogu javiti
kod dece. Polazeci od razvoja vestacke inteligencije i uticaja koji to ima na samu nastavu rad daje uvid
u upotrebu robota, koji se sada uz razvoj vestacke inteligencije mogu znacajno vise upotrebljavati u
nastavi. Da bi se roboti ukljucili na pravi nacin u nastavu, potrebno je da se sagledaju prepreke i
prednosti ukljucivanja robota u nastavu. Rad daje uvid u ova pitanja. Zasnovan na pregledu postojece
literature, rad ukazuje na najznacajnije aspekte ove teme, dajuci osnovu za dalje istrazivanje uloge koju
ukljucivanje robota podrzanih mogucnostima koje nudi vestacka inteligencija ima za dalji razvoj
obrazovanja.

Ovaj rad nudi uvid u to kako se roboti mogu koristiti u obrazovnom okruzenju, fokusirajuci se
ne samo na perspektive ucenika vec i na perspektive nastavnika. Objasnjava interakcije izmedu ucenika
i robota i razlikuje njihove glavne karakteristike. Cilj rada je da istakne potencijalne koristi i izazove
koji se mogu pojaviti prilikom uvodenja robota u nastavu. Od velike je vaznosti preispitati upotrebu
robota u obrazovanju kako bi se bolje razumela njihova uloga i odredio najbolji nacin da se ukljuce kao
alati za iskustvo ucenja poboljsano vestackom inteligencijom. Primeri iz prakse su ukljuceni u

istrazivanje kako bi se pruzio jednostavniji pregled trenutnih iskustava sa interakcijama izmedu coveka
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i robota kao putem ka ukljucivanju vestacke inteligencije u obrazovanje. Rad stoga nudi jasan uvid u
glavne aspekte interakcije izmedu coveka i robota i pruza osnovu za buducéa istrazivanja u ovoj oblasti.

U radu se ukazuje na poveéano angazovanje i aktivno ucesce ucenika u nastavi onda kada su
u nastavu ukljuceni roboti, kao i Siroki spektar nacina njihove upotrebe. Uloga robota u nastavi povezuje
se i sa razvojem prakticnih vestina. Medu prednostima do kojih dovodi koriscenje robota navodi se i
fleksibilnije okruzenje za ucenje, sticanje vestina 21.veka, poboljsane komunikacione sposobnosti, veci
Stepen jednakosti i razumevanje kompleksnih programa. Istice se da je od znacaja i podrska na polju
specijalnog obrazovanja. Postojeca literatura istice niz prednosti. Ove prednosti poboljsavaju
motivaciju ucenika, ishode ucenja i celokupno iskustvo ucenja. Ono Sto treba uzeti u obzir su
potencijalne prepreke i individualne karakteristike ucenika koje mogu znacajno uticati na ishode
uvodenja ovih inovativnih pristupa ucenju.

Takode, u literaturi se isticu i razliciti nacini upotrebe robota u nastavi sto predstavlja jednu
od znacajnih prednosti uvodenja ove novine u nastavu. Kao znacajnu prednost robota do sada
sprovedena istrazivanja navode mogucnost prilagodavanja potrebama ucenika koje nertko mogu biti
raznolike. Roboti preuzimaju i razlicite uloge Sto povecava broj benefita. Roboti se mogu koristiti u
nastavi kaopartneri za ucenje ili kao nastavnici kada je to potrebno, predavaci ili ispitivaci. Upotreba
robota, dodatno se istice dovodi do potrebe uskladivanja nastavnog plana i programa. Izazovi se u tom
pogledu javljaju usled nedostatka iskustva nastavnika.

Jos jedno od pitanja koje je detaljno analizirano u radu su i barijere podsticaji za ukljucivanje
robota u nastavu. Tehnoloski aspekti su prepoznati kao potencijalne barijere za primenu robota u
nastavi. Finansijski i logisticki aspekti su takode od znacaja. Prepreke su vezane za licne karakteristike
ucenika, tehnicke nedostatke koji sprecavaju da se roboti ukljuce u nastavu i izazove za nastavnike koji
mogu otezati njihovu primenu. Potrebno je uskladiti postojeci plan i program sa uvodenjem napredne
tehnologije poput robota i vestacke inteligencije.

Isitce se posebno kao prednost od posebnog znacaja da roboti doprinose timskom radu, razvoju
socijalnih vestina, kritickom razmisljanju i kreativnosti. Zbog toga se barijere prihvataju, ali se teZi
njihovom prevazilazenju umesto odbacivanju ovog koncepta.

Kroz sagledavanje prakticne strane zakljucuje se da primeri robota pokazuju da svaki nudi
slicno, ali jedinstveno iskustvo za svoje korisnike. Nastavnici imaju aktivnu ulogu u izboru i koriséenju
robota kako bi obezbedili najbolji moguci oblik interakcije izmedu coveka i robota koji odgovara
potrebama ucenika.

Rad obuhvata neke zanimljive aspekte interakcije coveka i robota u obrazovnom kontekstu.
Prvi zakljucak je da interakcija coveka i robota moze imati, i pocinje da ima, vitalnu ulogu u obrazovnom

kontekstu. Sa razvojem vestacke inteligencije, roboti ¢e dobiti vise prostora u organizaciji ucionice, Sto
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¢e na kraju preoblikovati obrazovno okruzenje, uz druge promene koje se desSavaju istovremeno.
Prednosti se odnose na kriticne aspekte procesa ucenja, ukljucujuci motivaciju, angazovanje,
personalizovano ucenje i ishode ucenja. Analiza postojecih primera i prepreka pruza jasan uvid u to
kako roboti interaguju u kontekstu ucionice i u kom pravcu treba razvijati ove interakcije. Utvrdene
prepreke treba posmatrati kao oblasti koje zahtevaju dalja poboljsanja i prilagodavanja kako bi se
omogucila Sira upotreba robota koje podrzava vestacka inteligencija u obrazovanju, sa manje problema
koje treba resiti tokom tog procesa. Uprkos nekim nedostacima povezanim sa ukljucivanjem interakcije
Coveka i robota u obrazovno okruzenje, ova interakcija nudi brojne prednosti. Istrazivanja pokazuju
kako drustveni roboti znacajno uticu na razlicite obrazovne kontekste i kako mogu pomoci nastavnicima
i ucenicima. Njihova fleksibilnost im omogucava da prilagode interakcije potrebama svakog ucenika,
procene vestine i pruze individualizovani sadrzaj, povratne informacije i podrsku u nastavi.

Zakljucuje se da je potrebno prevazici prepreke koje se javljaju u primeni robota u nastavi kako
bi se ostvarili brojni benefiti koji su sve znacajniji kako se tehnologija i mogucnosti vestacke inteligencije
razvijaju. Buduca istrazivanja trebalo bi da budu usmerena na prakticnu primenu i iskustva ucenika.

Kljucne reci: interakcija coveka i robota, obrazovna tehnologija, okruzenje za ucenje, ucenje

uz podrsku robota, socijalni roboti-

References

Almutoory, M. J. & Jiang, X. (2025). A Human-Robot Interaction in Education: A Systematic Review
of Furhat Robots' Role in Student Learning. Artificial Intelligence & Robotics Development
Journal, 5(1), 337-352. https://doi.org/10.52098/airdj.20255136

Barry, R.-J., Neumann, M. M., & Neumann, D. L. (2025). Individual differences and young children’s

engagement with a social robot. Computers in Human Behavior: Artificial Humans, 4, 100139.
https://doi.org/10.1016/j.chbah.2025.100139
Bellas, F., Naya-Varela, M., Mallo, A., & Paz-Lopez, A. (2024). Education in the Al era: a long-term

classroom technology based on intelligent robotics. Humanities and Social Sciences
Communications, 11(1). https://doi.org/10.1057/s41599-024-03953-y
Chou, H. S., Thong, L. T., Chew, H. S. J., & Lau, Y. (2023). Barriers and Facilitators of Robot-Assisted

Education in Higher Education: A Systematic Mixed-Studies Review. Technology, Knowledge
and Learning, 28, 477-516. https://doi.org/10.1007/s10758-022-09637-3
Cui, Y., Song, X., Hu, Q., Li, Y., Sharma, P., & Khapre, S. (2022). Human-robot interaction in higher

education for predicting student engagement. Computers and Electrical Engineering, 99,

107827. https://doi.org/10.1016/j.compeleceng.2022.107827

185


https://doi.org/10.52098/airdj.20255136
https://doi.org/10.52098/airdj.20255136
https://doi.org/10.1016/j.chbah.2025.100139
https://doi.org/10.1016/j.chbah.2025.100139
https://doi.org/10.1016/j.chbah.2025.100139
https://doi.org/10.1057/s41599-024-03953-y
https://doi.org/10.1057/s41599-024-03953-y
https://doi.org/10.1007/s10758-022-09637-3
https://doi.org/10.1007/s10758-022-09637-3
https://doi.org/10.1016/j.compeleceng.2022.107827
https://doi.org/10.1016/j.compeleceng.2022.107827

PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

Donnermann, M., Schaper, P., & Lugrin, B. (2025). Application of Social Robots in Higher Education:
A Long-Term Study. International Journal of Social Robotics, 17(10), 2311-2326.
https://doi.org/10.1007/s12369-025-01286-7

Ekstrom, S. & Pareto, L. (2022). The dual role of humanoid robots in education: As didactic tools and

social actors.  Education and  Information  Technologies, 27, 12609—-12644.
https://doi.org/10.1007/s10639-022-11132-2

Fragakis, N., Trichopoulos, G., & Caridakis, G. (2025). Empowering Education with Intelligent
Systems: Exploring Large Language Models and the NAO Robot for Information Retrieval.
Electronics, 14(6), 1210. https://doi.org/10.3390/electronics 14061210

Fung, K. Y., Fung, K. C., Lui, T. L. R., Sin, K. F., Lee, L. H., Qu, H., & Song, S. (2025). Exploring the

impact of robot interaction on learning engagement: a comparative study of two multi-modal
robots. Smart Learning Environments, 12(1). https://doi.org/10.1186/s40561-024-00362-1
Garello, L., Belgiovine, G., Russo, G., Rea, F., & Sciutti, A. (2025). Building Knowledge from

Interactions: An LLM-Based Architecture for Adaptive Tutoring and Social Reasoning.
ArXiv.org. https://arxiv.org/abs/2504.01588
Garzon, J., Patino, E., & Marulanda, C. (2025). Systematic Review of Artificial Intelligence in

Education: Trends, Benefits, and Challenges. Multimodal Technologies and Interaction, 9(8),
84-84. https://doi.org/10.3390/mti9080084
Gonzalez-Santamarta, M. A., Gonzalez-Fernandez, I., Rodriguez-Lera, F. J., Manuel, G.-H. A, &

Matellan-Olivera, V. (2023). [Integration of Large Language Models within Cognitive

Architectures for Autonomous Robots. ArXiv.org. https://arxiv.org/abs/2309.14945

Han, J., & Conti, D. (2025). Recent Advances in Human—Robot Interactions. Applied Sciences, 15(12),
6850. https://doi.org/10.3390/app15126850

Hrastinski, S., Olofsson, A. D., Arkenback, C., Ekstrom, S., Ericsson, E., Fransson, G., Jaldemark, J.,
Ryberg, T., Oberg, L.-M., Fuentes, A., Gustafsson, U., Humble, N., Mozelius, P., Sundgren, M.,
& Utterberg, M. (2019). Critical Imaginaries andReflections on Artificial Intelligence and
Robots in Postdigital K-12 Education. Postdigital Science and Education, 1(2), 427-445.
https://doi.org/10.1007/s42438-019-00046-x

Kamalov, F., Calonge, D. S. & Gurrib, 1. (2023). New Era of Artificial Intelligence in Education:
Towards a Sustainable Multifaceted Revolution. Sustainability, 15(16), 12451.
https://doi.org/10.3390/sul51612451

Karalekas, G., Vologiannidis, S. & Kalomiros, J. (2025). Teaching Artificial Intelligence and Machine

Learning in Secondary Education: A Robotics-Based Approach. Applied Sciences, 15(8), 4570—
4570. https://doi.org/10.3390/app15084570

186


https://doi.org/10.1007/s12369-025-01286-7
https://doi.org/10.1007/s12369-025-01286-7
https://doi.org/10.1007/s12369-025-01286-7
https://doi.org/10.3390/electronics14061210
https://doi.org/10.3390/electronics14061210
https://doi.org/10.1186/s40561-024-00362-1
https://doi.org/10.1186/s40561-024-00362-1
https://arxiv.org/abs/2504.01588
https://arxiv.org/abs/2504.01588
https://doi.org/10.3390/mti9080084
https://doi.org/10.3390/mti9080084
https://arxiv.org/abs/2309.14945
https://arxiv.org/abs/2309.14945
https://doi.org/10.3390/app15126850
https://doi.org/10.3390/app15126850
https://doi.org/10.1007/s42438-019-00046-x
https://doi.org/10.1007/s42438-019-00046-x
https://doi.org/10.1007/s42438-019-00046-x
https://doi.org/10.3390/su151612451
https://doi.org/10.3390/su151612451
https://doi.org/10.3390/su151612451
https://doi.org/10.3390/app15084570
https://doi.org/10.3390/app15084570

PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

Lampropoulos, G. (2025). Social Robots in Education: Current Trends and Future Perspectives.

Information, 16(1), 29-29. https://doi.org/10.3390/info16010029

Latif, E., Liu, V., & Zhai, X. (2026). A systematic review of intelligent and robot tutoring systems:
evolution, pedagogical design, and Al-driven classification. Smart Learning Environments,

13(1). https://doi.org/10.1186/s40561-025-00427-9

LeTendre, G. K. & Gray, R. (2023). Social robots in a project-based learning environment: Adolescent
understanding of robot—human interactions. Journal of Computer Assisted Learning, 40(1), 192—
204. https://doi.org/10.1111/jcal. 12872

Loépez-Belmonte, J., Segura-Robles, A., Moreno-Guerrero, A.-J., & Parra-Gonzélez, M.-E. (2021).

Robotics in Education: A Scientific Mapping of the Literature in Web of Science. Electronics,

10(3), 291. https://doi.org/10.3390/electronics 10030291

Mate, J. (2025). Robots in the classroom: teaching the future today. Deep Science Publishing.

Newton, D. P. & Newton, L. D. (2019). Humanoid Robots as Teachers and a Proposed Code of Practice.
Frontiers in Education, 4. https://doi.org/10.3389/feduc.2019.00125

Okagbue, E. F., Ezeachikulo, U. P., Akintunde, T. Y., Tsakuwa, M. B., Ilokanulo, S. N., Obiasoanya,
K. M., Tlodibe, C. E., & Ouattara, C. A. T. (2023). A comprehensive overview of artificial

intelligence and machine learning in education pedagogy: 21 Years (2000-2021) of research
indexed in the Scopus database. Social Sciences & Humanities Open, 8(1), 100655.
https://doi.org/10.1016/j.ssah0.2023.100655

Pai, R. Y., Shetty, A., Dinesh, T. K., Shetty, A. D., & Pillai, N. (2024). Effectiveness of social robots as

a tutoring and learning companion: a bibliometric analysis. Cogent Business & Management,
11(1). https://doi.org/10.1080/23311975.2023.2299075
Phokoye, S. P., Epizitone, A., Nkomo, N., Mthalane, P. P. & Zondi, N. P. (2024). Exploring the Adoption

of Robotics in Teaching and Learning in Higher Education Institutions. Informatics, 11(4), 91.
https://doi.org/10.3390/informatics11040091
Rojas Vistorte, A. O., Deroncele-Acosta, A., Luis, J., Barrasa, A., Lopez-Granero, C. & Marti-Gonzalez,

M. (2024). Integrating artificial intelligence to assess emotions in learning environments: a
systematic literature review. Frontiers in Psychology, 15.

https://doi.org/10.3389/fpsye.2024.1387089

Ruzié, 1. & Balaban, 1. (2024). The use of social robots as teaching assistants in schools: implications
for research and practice. RED. Revista de Educacion a Distancia, 24(78), 1-29.
https://doi.org/10.6018/red.600771

Tuna, A. & Tuna, G. (2019). The Use of Humanoid Robots with Multilingual Interaction Skills in

Teaching a Foreign Language: Opportunities, Research Challenges, and Future Research

187


https://doi.org/10.3390/info16010029
https://doi.org/10.3390/info16010029
https://doi.org/10.1186/s40561-025-00427-9
https://doi.org/10.1186/s40561-025-00427-9
https://doi.org/10.1111/jcal.12872
https://doi.org/10.1111/jcal.12872
https://doi.org/10.3390/electronics10030291
https://doi.org/10.3390/electronics10030291
https://doi.org/10.3389/feduc.2019.00125
https://doi.org/10.3389/feduc.2019.00125
https://doi.org/10.1016/j.ssaho.2023.100655
https://doi.org/10.1016/j.ssaho.2023.100655
https://doi.org/10.1016/j.ssaho.2023.100655
https://doi.org/10.1080/23311975.2023.2299075
https://doi.org/10.1080/23311975.2023.2299075
https://doi.org/10.3390/informatics11040091
https://doi.org/10.3390/informatics11040091
https://doi.org/10.3390/informatics11040091
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2024.1387089
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2024.1387089
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2024.1387089
https://doi.org/10.6018/red.600771
https://doi.org/10.6018/red.600771
https://doi.org/10.6018/red.600771

PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

Directions.  Center  for  Educational Policy  Studies  Journal, 9(3), 95-115.
https://doi.org/10.26529/ceps].679

Urwin, M. (2024). Classroom robots are infiltrating the education industry, but teachers are safe — for
now. Built In. https://builtin.com/robotics/robotics-in-the-classroom

Vieriu, A. M. & Petrea, G. (2025). The Impact of Artificial Intelligence (AI) on Students’ Academic
Development. Education Sciences, 15(3), 343. https://doi.org/10.3390/educsci15030343

Wang, S., Wang, F., Zhu, Z., Wang, J., Tran, T., & Du, Z. (2024). Artificial intelligence in education: A

systematic  literature review. Expert Systems with Applications, 252, 124167.
https://doi.org/10.1016/j.eswa.2024.124167

Wang, W., Chen, Y., Li, R. & Jia, Y. (2019). Learning and Comfort in Human—Robot Interaction: A
Review. Applied Sciences, 9(23), 5152. https://doi.org/10.3390/app9235152

188


https://doi.org/10.26529/cepsj.679
https://doi.org/10.26529/cepsj.679
https://doi.org/10.26529/cepsj.679
https://builtin.com/robotics/robotics-in-the-classroom
https://builtin.com/robotics/robotics-in-the-classroom
https://doi.org/10.3390/educsci15030343
https://doi.org/10.3390/educsci15030343
https://doi.org/10.1016/j.eswa.2024.124167
https://doi.org/10.1016/j.eswa.2024.124167
https://doi.org/10.1016/j.eswa.2024.124167
https://doi.org/10.3390/app9235152
https://doi.org/10.3390/app9235152

PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

RECENZENTI CASOPISA PEDAGOSKA STVARNOST U OVOM BROJU:

Prof. dr Nina Brki¢ Jovanovi¢

Medicinski  fakultet u Novom  Sadu,
Univerzitet u Novom Sadu, Srbija University
of Novi Sad, Serbia

Prof. dr Dejan Pordi¢

Pedagoski fakultet u Somboru, Univerzitet u
Novom Sadu, Srbija/Faculty of Education in
Sombor, University of Novi Sad, Serbia

Prof. dr Tamara Pribisev-Beleslin

Filozofski fakultet, Univerzitet u Banja Luci,
BH/ Faculty of Philosophy, University of
Banja Luka, BH

Prof. dr Margareta Skopljak

Filozofski fakultet, Univerzitet u Banja Luci,
BH/ Faculty of Philosophy, University of
Banja Luka, BH

Profesor strukovnih studija dr Svetlana Lazi¢

Visoka skola strukovnih studija za obrazovanje
vaspitaca, Novi Sad, Srbija/ Preschool Teacher
Training College, Novi Sad, Serbia

Predavac dr. Ana Vukobrat

Visoka skola strukovnih studija za obrazovanje
vaspitaca, Kikinda, Srbija/ Preschool Teacher
Training College, Kikinda, Serbia

Prof. dr Marija Cvijeti¢ Vukeevic

Pedagoski fakultet u Somboru, Univerzitet u
Novom Sadu, Srbija/Faculty of Education in
Sombor, University of Novi Sad, Serbia

Prof. dr Maja Brust Nemet

Fakultet za odgojne i1 obrazovne znanosti
Osijek, Hrvatska, Faculty of Education Osijek,
Croatia

Doc. dr Senka Slijepcevic¢

Filozofski fakultet, Univerzitet u Novom Sadu,
Srbija, University of Novi Sad, Serbia

Doc. dr Natasa Tanci¢

Filozofski fakultet, Univerzitet u Novom Sadu,
Srbija, University of Novi Sad, Serbia

Prof. dr Marija Markovi¢

Filozofski fakultet u NiSu, Univerzitet u NiSu,
University of Nis, Serbia

Doc.dr Olja Marici¢

Pedagoski fakultet u Somboru, Univerzitet u
Novom Sadu, Srbija/Faculty of Education in
Sombor, University of Novi Sad, Serbia

Doc.dr Dubravka Mihajlovi¢

Filozofski fakultet u Beogradu, Univerzitet u
Beogradu, Faculty of Philosophy Belgrade,
Serbia

Prof. dr Mirjana Djordevi¢

Fakultet za  specijalnu  edukaciju 1
rehabilitaciju, Univerzitet u Beogradu, Faculty
for Special Education and Rehabilitation,
Belgrade, Serbia

189



PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

Doc. dr Jadranka Runceva

Faculty of Educational Sciences, University
Goce Delcev, Stip, Republic of Macedonia

Prof. dr Mina Mavri¢

Univerzitet u Novom Pazaru, Novi Pazar,
Serbia

190



PEDAGOSKA STVARNOST LXXII, 1 (2026), Novi Sad

UPUTSTVO AUTORIMA

Casopis Pedagoska stvarnost objavljuje teorijske, pregledne, originalne nauéne i struéne
radove iz svih oblasti pedagogije i srodnih naucnih disciplina. Prilazu se isklju¢ivo radovi koji
nisu ve¢ objavljeni ili ponudeni za objavljivanje u nekoj drugoj publikaciji.

Casopis Pedagoska stvarnost objavljuje radove sa najvise &etiri koautora. Ukoliko rad
sadrzi viSe od dva koautora, potrebno je u odvojenom dokumentu priloziti pojedinacni doprinos
svakog autora. Ukoliko radovi nisu napisani u skladu sa Uputstvom za autore, nakon tehnicke

provere, radovi se vracaju autorima na ispravku, pre procesa recenziranja.

Eticke norme objavljivanja
Autori su duzni da se pridrzavaju etickih standarda koji se odnose na nauc¢noistrazivacki
rad. Softverski ¢e biti provereno prisustvo plagijata u svakom prilozenom radu. Po prihvatanju
rada za objavljivanje, autori potpisuju Izjavu autora kojom potvrduju da je re¢ o originalnom radu

1 da su postovani svi naucni i izdavacki standardi, kao i da sva autorska prava zadrzavaju autori.

Dostavljanje radova
Radovi se dostavljaju iskljucivo preko platforme ¢asopisa:

http://pedagoskastvarnost.ff.uns.ac.rs/index.php/ps. Potrebno je pripremiti odvojene dokumente za

predaju:
1) Naslovna strana sa afilijacijom autora, adresom autora i elektronskom
adresom autora. (u nastavku je pojaSnjenje)
2) Rad (¢lanak) bez podataka o autorima. Na prvoj stranici rada sastaviti apstrakt
sa 5 klju¢nih reci na srpskom jeziku. (u nastavku je pojasnjenje)

3) Potpisanu Izjavu autora

Jezik rada
Radovi se prilazu i objavljuju na: srpskom jeziku (koristi se latinicno pismo), jezicima

koji se koriste u zvani¢noj upotrebi u Vojvodini ili na engleskom jeziku.
Recenziranje i objavljivanje

PriloZeni radovi za koje redakcija proceni da ispunjavaju standarde ¢asopisa bi¢e poslati na

recenziju. Sve radove recenziraju dva anonimno recenzenta. Nakon recenziranja,
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redakcija donosi odluku o objavljivanju, objavljivanju uz korekciju ili odbijanju rada.
Nakon toga, autori dobijaju informaciju o odluci redakcije. U zavisnosti od odluke
redakcije, radovi mogu biti odmah prihvaceni, mogu se vratiti na korekciju ili mogu biti
odbijeni. U sva tri slucaja autori dobijaju uvid u recenzije svog rada.

Rad moze biti prihvaén uz dve pozitivne recenzije. Ukoliko rad bude procenjen sa
jednom pozitivnom i1 jednom negativnom recenzijom, rad se Salje na recenziju kod trec¢eg
recenzenta. Takode, u slucaju da jedan od recenzenata nije u moguénosti u predvidenom
roku da zavrsi recenziju, redakcija ¢e kontaktirati novog recenzenta.

Uz dostavljanje korigovanog rada, potrebno je da autor/koautori svoje izmene
unesu crvenom bojom u rad i u posebnom dokumentu upoznaju redakciju sa izmenama
koje su unete (Prilog: Odgovor recenzentima). Ukoliko autor smatra da neka od preporuka
recenzenata nije opravdana, ili je iz nekog razloga nije moguce ispuniti, potrebno je da o

tome napiSe detaljno obrazlozenje redakciji.

Formatiranje teksta

Rad mora biti napisan u programu Microsoft Word, na stranici formata A4, fontom
Times New Roman (12 tacaka), latinicom, sa proredom 1.5, sa marginama 2.54 cm. Tekst
treba izravnati sa obe strane (“justify”). Rad treba da bude duzine do jednog autorskog
tabaka (do 30.000 znakova sa praznim mestima). Apstrakt i spisak koriS¢enih referenci ne
ulaze u obim rada. Sve stranice rada moraju biti numerisane u donjem delu stranice
centrirano.

Pisanje rada

Reference koriS¢ene u radu trebalo bi da budu navedene u skladu sa sedmim

izdanjem Priru¢nika Americke psiholoSke asocijacije. Radovi koji predstavljaju prikaz
obavljenih istrazivanja, pored apstrakta, treba da imaju slede¢e odeljke: uvod, metod,
rezultati istrazivanja, diskusija (sa pedagoskim implikacijama), zaklju€ak i spisak literature.
Strukturu preglednih radova i radova koji predstavljaju teorijske analize trebalo bi uskladiti
sa osnovnom temom rada.

Naslovi odeljaka se piSu podebljanim slovima, velikim pocetnim slovom, veli¢ina
fonta 12, centrirano. Svaki pasus trebalo bi da bude uvucen 1,5cm. Ukoliko se u tekstu
odeljka koriste podnaslovi, piSu se podebljanim slovima, poravnati u levo i u ,,recenicnoj*
formi. Ukoliko autori koriste i tre¢i nivo podnaslova, trebalo bi da se piSu kurzivom,

poravnati u levo i u ,,reCenic¢noj* formi.
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NASLOVNA STRANA

Naslovna strana se Salje odvojeno, kao poseban dokument. Trebalo bi da sadrzi
slede¢e informacije:

= u levom uglu navodi se ime autora podebljanim slovima, ispod toga obavezna
afilijacija (npr. fakultet), zatim univerzitet i drzava (ako je autor iz inostranstva), a
odmah ispod toga ORCID identifikacioni broj. Isti raspored primenjuje se i za sve
koautore, ¢iji se podaci navode jedni ispod drugih. Iza imena autora za
korespondenciju dodaje se fusnota sa e-mail adresom. Neophodno je da svi autori
navedu svoje ORCID brojeve, koji se kreiraju registracijom na sajtu

https://orcid.org/.

= nakon toga piSe se naziv rada podebljanim velikim slovima, centrirano. Ukoliko je
rad nastao u okviru nau¢noistrazivackog projekta ili sadrzi rezultate nekog drugog
istrazivanja, u fusnoti iza naslova rada treba prikazati osnovne informacije o

projektu ili istrazivanju. Za fusnote se koriste arapski brojevi od 1 pa nadalje.

Apstrakt

Pre osnovnog teksta rada, ispod naslova, sledi apstrakt.

Apstrakt se piSe na jeziku osnovnog teksta u jednom paragrafu, velicinom fonta
12, kurzivom. Prvi red je uvucen (1,5cm).

Apstrakt bi trebalo da bude duZine od 150 do 250 reci, strukturisan tako da moze
da bude prikazan odvojeno od ¢lanka. Apstrakt ne bi trebalo da sadrzi reference, osim ako
je to neophodno. Ispod apstrakta, red razmaka, sledi do 5 klju¢nih reci sa naslovom Kljucne
reci na jeziku rada (kurzivom, uvucen red 1,5cm).

Ukoliko je rad na srpskom jeziku, potrebno je priloZiti apstrakt na engleskom
jeziku. Nakon zakljuCka rada a pre literature potrebno je priloZziti naslov (podebljanim
velikim slovima), apstrakt (kurzivom) i klju¢ne reci, formatirane na isti nafin kao na
srpskom jeziku.

Ukoliko je rad na engleskom jeziku, potrebno je priloziti proSireni rezime (do 1000

reci) na srpskom jeziku.

Tabele, grafikoni i slike
Tabele 1 grafikoni treba da budu kreirani u Wordu ili nekom kompatibilnom

formatu. Tabele i1 grafikoni treba da budu konsekutivno numerisani i u tekstu se treba
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pozvati na svaku tabelu, grafikon ili sliku. Sve skra¢enice navedene u tabelama i grafikonima
treba da budu objasnjene pomocu legende (napomene) koja se daje ispod tabele ili grafikona.
Tabele

Broj tabele treba da bude napisan standardnim slovima, a naziv tabele treba da bude
napisan u slede¢em redu, kurzivom. Tabele ne treba da sadrze vertikalne linije. Redovi tabele
ne treba da budu razdvojeni linijama, ali zaglavlje tabele treba da bude linijom odvojeno od

ostalih redova. Iste rezultate ne treba prikazivati i tabelarno i graficki.

Korektan prikaz tabele:
Tabela 1

Korelacije izmedu ispitivanih varijabli

1 2 3 4

(1) aaa - 13 11 29"
(2) bbb - - 38" 34"
(3) cce - 277

(4) ddd )

Napomena: *p < .05, **p < .01

Grafikoni i slike
Broj 1 naziv grafikona se navode ispod grafikona, centrirano. Broj tabele treba da bude
napisan standardnim slovima, a naziv tabele u istom redu, kurzivom. Ukoliko rad sadrzi slike,

one treba da budu prikazane rezolucijom od najmanje 300 dpi.

Rezultati statisticke obrada
Rezultati statistickih analiza treba da budu dati u slede¢em obliku: #253) =- 14.23, p
< .001. Treba navoditi manji broj konvencionalnih p nivoa (.05, .01, .001). Ukoliko je broj
teorijski manji od 1 (na primer, 7, ) nula se ne pise ispred tacke. Po pravilu, nazivi statistickih

testova 1 oznaka treba da budu napisani kurzivom.
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Fusnote i skradenice
Fusnote i skracenice trebalo bi izbegavati. Ukoliko se fusnote koriste, treba da sadrze

samo komentar, a ne podatke o kori§¢enim izvorima.

Literatura

Sve navedene reference u tekstu, moraju biti u spisku literature koja treba da je u skladu
sa APA stilom (4PA Publication Manual). Sve reference na srpskom jeziku u spisku koriséene
literature na kraju rada i u zagradama u tekstu navode se latinicom, bez obzira na vrstu pisma na
kojem su Stampani kori§¢eni izvori. Prezimena stranih autora u tekstu se navode ili u originalu ili
u srpskoj transkripciji — fonetskim pisanjem prezimena. Ukoliko se transkribuje, u zagradi se
obavezno navodi prezime autora u originalu, na primer: Fulan (Fullan, 1997). U sluc¢aju koris¢enja
prevoda stranih referenci, navode se isklju¢ivo prevedeni bibliografski elementi, na primer: Ziru
(Ziru, 2013).

Kori$¢eni izvori navode se unutar teksta tako S$to se elementi (prezime autora, godina
izdanja, 1 broj stranice ukoliko se radi o citatu) navode u zagradama i odvajaju zarezom i
dvotackom. Navodenje viSe referenci u zagradi treba urediti alfabetski, a ne hronoloski, na
primer: (Bodroza, 2011; Kostovi¢, 2009; Petrovi¢, 2016).

Ukoliko referenca ima dva autora, oba se navode u tekstu, na primer: (Yada & Savolainen,
2017). Ukoliko je u pitanju referenca na srpskom jeziku, umesto znaka ,,&* navodi se ,,i.

Ukoliko rad ima 3 do 5 autora, u prvom navodu se pominju prezimena svih, a u kasnijim
navodima samo prezime prvog autora i skracenica ,.et al.“ za strane reference, odnosno ,,1 sar.*
za domace.

Ukoliko rad ima 6 1 viSe autora, prilikom prvog navodenja se navodi samo prezime prvog
1 skracenica ,,et al.““ 1li ,,i sar.*.

Ukoliko dva rada iz iste godine imaju istog prvog autora, a ostali su razli¢iti, treba navesti
onoliko imena autora koliko je potrebno da bi se referenca mogla jasno razlikovati u tekstu. Na
primer, reference (Harris, Jones, & Baba, 2013) 1 (Harris, Day, Hopkins, Hadfield,
Hargreaves, & Chapman, 2013) imaju istog prvog autora i istu godinu izdanja. U ovom sluc¢aju, u
tekstu bi se navodile kao (Harris, Jones, et al., 2010) i (Harris, Day, et al., 2010).

Spisak kori§éene literature
Spisak koriS¢ene literature treba da obuhvati isklju¢ivo izvore na koje se autor poziva u

radu. PiSe se pod naslovom Literatura, podebljano i centrirano, nakon apstrakta na engleskom.
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Spisak literature date na kraju rada nije neophodno numerisati. Font je veli¢ine 12, a oblik navoda

“vise¢i” (Hanging) na 1,5cm, kao u slede¢im primerima.

Monografija

Bibliografska jedinica treba da sadrzi prezime i inicijale autora, godinu izdanja, naslov

knjige (kurzivom), mesto izdavanja i izdavaca, odnosno:
Popadi¢, D. (2009). Nasilje u skoli. Beograd: Institut za psihologiju i UNICEF.
Clanak u Easopisu

Referenca treba da sadrzi prezimena svih autora s inicijalima, godinu izdanja u
zagradi, naslov ¢lanka, puno ime ¢asopisa (kurzivom), volumen (kurzivom), broj 1 stranice.
Naziv ¢asopisa na engleskom jeziku pisSe se tako da pocetna slova svih reci, izuzev veznika,
budu velika.
Hattie, J., & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational

Research, 77(1), 81-112.
Poglavlje u knjizi (tematskom zborniku)

Referenca treba da sadrzi prezime i inicijale autora, godinu izdanja, naziv poglavlja,

inicijale i prezimena svih urednika, naslov knjige (kurzivom), prvu i poslednju stranicu poglavlja
u zagradi, mesto izdanja 1izdavaca. U domacim referencama ovog tipa, skracenica ,,Eds.* treba

da bude zamenjena sa ,,Ur.“, a umesto ,,In“ navodi se ,,U*.

Leithwood, K., Anderson, S., Mascall, B., & Strauss, T. (2010). School leaders’ influences on
student learning: The four paths. In T. Bush, L. Bell, & D. Middlewood (Eds.), The
principles of educational leadership and management (pp. 13-30). Thousand Oaks,
CA: Sage.

Web dokumenta

Referenca treba da sadrzi ime autora, godinu, naziv dokumenta (kurzivom), datum

preuzimanja i internet adresu, odnosno:

Kenny, D. A. (2011). Measuring model fit. Retrieved October 2011
from http://davidakenny.net/cm/fit.htm
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Nepublikovani radovi (doktorske disertacije i magistarske teze)

Referenca treba da sadrzi ime autora, godinu, naziv dokumenta (kurzivom), naznaku o
vrsti rada, mesto i izadavac, odnosno:

Ivanov, L. (2007). Znacenje opce, akademske i socijalne samoefikasnosti te socijalne podrske
u prilagodbi studiju (magistarski rad). Zagreb: Odsjek za psihologiju Filozofskog
fakulteta.

Zvanicna dokumenta

Referenca treba da sadrzi naziv dokumenta (kurzivom), godinu objavljivanja, naziv
glasila i broj. Na primer:

Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2009). Sluzbeni glasnik Republike Srbije,

Br. 72/2009, 52/2011, 55/2013, 35/2013, 68/2105, 88/2017.
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