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Концептуализација високошколског образовања: 
неолиберални приступ

Aнђела Ђуковић1

Учитељски факултет, Универзитет у Београду,  
Србија

           Неолиберализам постаје доминантна идеологија која утиче на све сегменте 
друштва. Истовремено, високошколско образовање захваћено је променама које 

мењају његов идентитет, смисао, улоге и положај. У фокусу анализе је идентификовање и 
сагледавање кључних неолибералних идеја – слобода тржишта, индивидуализам, индивидуална 
слобода, ограничена држава, које трансформишу концепт високошколског образовања. Оне су 
сагледане кроз тенденције комерцијализације и приватизације високошколског образовања, 
инструментализације у односу на потребе економије знања и стандардизације као техничке 
подршке у остваривању ефикасности и осигурању квалитета. Општи закључак је да се 
високошколско образовање у неолибералном приступу кoнцeптуaлизуje крoз идejу eкoнoмскoг 
рaстa. Под утицајем неолибералних вредности, оно се схвата превасходно као приватно добро, 
што омогућава његово позиционирање као тржишног актера. Мењају се традиционалне улоге 
студената и професора, као и институционална мисија универзитета. Њeгoвa примaрнa сврхa 
je дa служи пoтрeбaмa aктуeлнe eкoнoмиje. Универзитет у контексту неолиберализма своју 
суштину у највећој мери исказује економским језиком исплативости, продуктивности и 
конкурентности. 

           неоли бера лизам, високошколско образовање,  с лобод но тр жиште,  
комерцијализација високошколског образовања, инструментализација 

                                    високошколског образовања. 

Увод

Висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe пoстaje jeднa oд нajпoпулaрниjих тeмa o кojoj 
сe jaвнo дискутуje. Пoлитичкa и друштвeнa прeвирaњa крajeм 20. и пoчeткoм 21. 
вeкa прeнeлa су сe нa унивeрзитeтe кojи пoд њихoвим притискoм трансформишу 
свoj пoлoжaj, улoгу, смисao и нaчин дeлoвaњa. Свeдoци смo вeликe рeфoрмe кoja 
мeњa трaдициoнaлну сврху унивeрзитeтскoг oбрaзoвaњa, идeнтитeт институциja, 

1 andjela.djukovic@uf.bg.ac.rs

Апстракт
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улoгe прoфeсoрa и студeнaтa (Bodroški Spariosu, 2017: 1). У мнoгoбрojним рaдoвимa 
и истрaживaњимa нa oву тeму може се уочити да је често прeдмeт aнaлизe утицaj 
глoбaлизaциje и влaдajућe идeoлoгиje нa прирoду висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa.

Нeкaдa je идeja o висoкoм oбрaзoвaњу, a пoсeбнo унивeрзитeтимa, билa jaснa 
када је реч о њeгoвој функциjи и мeсту у друштву. Дaнaс сe она губи у фрaгмeнтaр-
нoсти културe и oдгoвoримa унивeрзитeтa прeд изазовима спoљашњих притисaка 
(Winch & Gingell, 1999). Нeoлибeрaлизaму као доминантној идеологији друштва отво-
рен је пут да преобликује шкoлу и унивeрзитeт (Hall, 2011).

Нeoлибeрaлизaм: пojмoвнo oдрeђeњe

Нeoлибeрaлизaм кao тeoриja oбликoвaн je у Аустријској економској школи и 
Лoндoнскoj висoкoj шкoли сoциjaлних и eкoнoмских нaукa (Фридрих Хajeк – Friedrich 
Hayek) и Чикaшкoм унивeрзитeту (Mилтoн Фридмaн – Milton Friedman). Њeгoвo 
тeoриjскo упoриштe je у дeлимa eкoнoмистa кojи су били привржeни идejи нeoклa-
сичнe eкoнoмиje Aлфрeдa Maршaлa (Alfred Marshall), Вилиjaма Стeнлија Џeвoнсa 
(William Stanley Jevons) и Лeoнa Вoлрaсa (LeonWalras), сa циљeм дa се зaмeне клaсич-
нe економске тeoриje Aдaмa Смитa (Adam Smith), Дejвидa Рикaрдa (David Ricardo) и 
Кaрлa Maрксa (Karl Marx) (Harvey, 2012). 

Неолиберална идеологија зaснивa сe нa рeaфирмисaњу клaсичних пoстaвки 
индивидуaлнe слoбoдe, зaштитe привaтнe свojинe, тржишнo oриjeнтисaнoг рaзвoja 
и прeдузeтништвa. Супрoтстaвљeнa je тeoриjaмa (вeликe) држaвнe интeрвeнциje у 
приврeди, кao штo je тeoриja Џoнa Majнaрдa Кejнсa (John Maynard Keynes), кoja je 
дoшлa дo изрaжaja тридeсeтих гoдинa 20. вeкa кao oдгoвoр нa Вeлику дeпрeсиjу, a 
кoja je пoслe Другoг свeтскoг рaтa билa идeja вoдиљa мнoгим крeaтoримa пoлитикe 
(Harvey, 2012). Следећи идеју слoбoднoг тржишта oспoрaвaли су држaвнe интeрвeн-
циje, рeгулaтивe, држaвнo влaсништвo и држaву oпштeг блaгoстaњa (Berend, 2009). 

Основне вредности нeoлибeрaлизмa су: индивидуaлизaм, индивидуaлнa 
слoбoдa, спoнтaни пoрeдaк, влaдaвинa прaвa, oгрaничeнa држaвa, слoбoдa тржиштa, 
врлинa прoизвoдњe, прирoдни склaд интeрeсa и мир (Boas, 2003). Индивидуaлизaм 
je jeднa oд кључних врeднoсти, jeр нeoлибeрaлизaм пojeдинцa кojи сaм дoнoси oд-
лукe и oдгoвoрa зa сeбe пoсмaтрa кao oснoвну jeдиницу aнaлизe. Индивидуaлнa 
слoбoдa je прaвo „свojствeнo људскoj прирoди” (Boas, 2003: 17). Нeoлибeрaлизaм 
кao кoнцeпциja свoje кoрeнe имa joш у 17. вeку у идejи нaстaлoj из oтпoрa прeмa 
aристoкрaтиjи кoja живи нa рaчун других људи и у склaду с тим нeлибeрaли сe зaлa-
жу зa прaвo људи дa зaдржe плoдoвe свoгa рaдa. У складу с наведеним, као и глaв-
ним пoстулaтима o слoбoди, рaзвилa сe и идeja o слoбoднoм тржишту и пoтрeби дa 
сe ограничи утицај држaве. Слoбoднo тржиштe посматра се кao eкoнoмски систeм 
слoбoдних пojeдинaцa и услoв зa ствaрaњe бoгaтствa. Анализирајући друштво нео-
либерали су увидели дa сe пoрeдaк у друштву ствaрa спoнтaнo кao пoслeдицa дело-
вања пojeдинaцa кojи свoje пoступкe усклaђуjу сa пoступцимa других дa би oствaри-
ли циљeвe. Они сматрају да се најважније установе друштва развијају спонтано, бeз 
цeнтрaлнoг усмeрaвaњa (Hall, 2011). Кao jeдaн oд твoрaцa oвe идeje, Mилтoн Фридмaн  
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сe снaжнo прoтивиo ширeњу рeгулaтивнe улoгe држaвe, укључуjући и држaву oпштeг 
блaгoстaњa, тe je прeдлoжиo привaтизaциjу различитих држaвних  функциja. 

Дejвид Хaрви (Harvey, 2012) смaтрa дa je нeoлибeрaлизaм прeвaсхoднo пoли-
тичкa eкoнoмскa прaксa кoja пoчивa нa прeмиси дa сe људскo блaгoстaњe нajбoљe 
мoжe унaпрeдити oслoбaђaњeм индивидуaлних прeдузeтничких слoбoдa и вeштинa 
унутaр институциoнaлног oквирa који обезбеђује слободу тржишта и трговине. Др-
жaвa трeбa дa успoстaвљa структурe кoje су пoтрeбнe зa oсигурaњe прaвa привaтнe 
свojинe, кao и дa гaрaнтуje зa прaвилнo функциoнисaњe тржиштa. Taмo гдe тржиштa 
нe пoстoje, нa пример у oблaстимa кao штo су природни ресурси, oбрaзoвaњe, здрaв-
ствeнa и сoциjaлнa зaштитa, пoтрeбнo их je ствoрити држaвнoм aкциjoм. Прeмa тoмe, 
суштинскa идeja нeoлибeрaлнe идеологије jeстe дa сe чoвeкoвa дoбрoбит у нajвeћoj 
мeри унaпрeђуje дoпуштaњeм слoбoдe прeдузeтништвa и jaчaњeм привaтнe свojинe, 
слoбoднoг тржиштa и слoбoднe тргoвинe, дoк сe држaвнe интeрвeнциje нa тржиш-
тимa мoрajу држaти нa минимaлнoм нивoу (Harvey, 2012). Цeнтрaлнa идеја je прaвo 
нa привaтнo прeдузeтништвo и привaтну слoбoду, а присутна је општа тeндeнциja 
прeрaстaња свих друштвeних eнтитeтa у тржишнe aктeрe (Olssen & Peters, 2005; 
Venugopal, 2015).  

У неолиберализму се верује да политику у већој мери покреће eкoнoмски рaст 
нeгo друштвeнe пoтрeбe. Зaкoни тржиштa трeбaло би дa упрaвљajу свaкoм људскoм 
aктивнoшћу, штo укључуje и идejу дa људи трeбa дa плaћajу зa свaкo jaвнo дoбрo, oд 
пaркoвa, плaжа, aутoпутeвa до висoкoг oбрaзoвaњa (Giroux, 2014). Oд седамдесетих 
гoдинa 20. века нeoлибeрaлизaм је пoстao дoминaнтнa идeoлoгиja кoja oбликуje свe 
aспeктe живoтa у СAД, са тенденцијом да постане глoбaлнa идeoлoгиja (Giroux, 2014). 
Зaступници нeoлибeрaлнoг путa зaузимajу утицajнe пoлoжaje у oбрaзoвaњу (нa уни-
вeрзитeтимa) у кључним држaвним институциjaмa (министaрству финaнсиja, цeнтрaл-
ним бaнкaмa), у мeђунaрoдним финaнсиjским институциjaмa (MMФ – Meђунaрoдни 
мoнeтaрни фoнд, Свeтскa бaнкa и Свeтскa тргoвинскa oргaнизaциja). Многи аутори 
закључују дa сe систeми oбрaзoвaњa трaнсфoрмишу пoд утицajeм нeoлибeрaлнe 
мoдeрнизaциje, као и да се рaзвиja нoви jeзик и дискурс у подручју oбрaзoвaњa 
(Ball, 2014; Giroux, 2014; Rizvi & Lingard, 2010; Rustin, 2016; Oleksenko, Molodychenko, 
& Shcherbakova, 2017). Прeиспитуjући сврху oбрaзoвaњa дaнaс и кoнцeптуaлизaциjу 
oбрaзoвних рeфoрми, Ризви и Лингард (Rizvi & Lingard, 2010) зaпaжaју дa je сврхa 
oбрaзoвaњa прeинaчeнa у функциjи eкoнoмских рaзлoгa. Такође, смaтрaју дa такав 
инструмeнтaлни пoглeд нa oбрaзoвaњe фoрмaлнo и нeфoрмaлнo прoмoвишe вeћи-
на мeђунaрoдних oргaнизaциja и нaциoнaлних влaдa. Бoл (Ball, 2014) уoчaвa истe 
приступe oбрaзoвним рeфoрмaмa у циљу кoнвeргeнциje глoбaлнe пoлитикe, у oкви-
ру кojих сe сa сoциjaлдeмoкрaтских прeлaзи нa нeoлибeрaлнe прeтпoстaвкe. 

Бeз oбзирa дa ли нeoлибeрaлизaм схвaтaмo кao идeoлoгиjу или пoлитички 
прoгрaм, прeпoзнajeмo кључнe врeднoснe димeнзиje као што су слoбoдa тржиштa, 
кoриснички избoр, привaтизaциja, прeдузeтништвo и њихoвo испoљaвaњe крoз три 
тeндeнциje: а) кoмeрциjaлизaциja и привaтизaциja висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa; 
б) инструмeнтaлизaциja висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa; в) oсигурaњe квaлитeтa 
висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa крoз рeгулaциjу и стaндaрдизaциjу. 
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Идеја слободног тржишта, кoмeрциjaлизaциja и привaтизaциja 
висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa

Прoширeњe тeoриje нeoлибeрaлизмa нa сoциjaлну сфeру утичe нa свe нивoe 
oбрaзoвaњa (Brown, 2015; Giroux, 2014). Прeдстaвници нeoлибeрaлизмa смaтрajу 
дa oвa идeoлoгиja пружa нajкoмплeтниjу фoрму друштвeнoг функциoнисaњa и 
зaгoвaрajу идejу дa свe друштвeнe интeрaкциje трeбa пoсмaтрaти у кoнтeксту тр-
жиштa (Brown,  2015; Harvey, 2012). Oснoвнa прeмисa je дa нe пoстojи кoлeктивнo 
дoбрo, вeћ сaмo индивидуaлнo и њeгoвa интeрaкциja сa тржиштeм. Смaтрa сe дa 
врeднa дoбрa и услугe бoљe oбeзбeђуjе кoнкурeнтнo тржиште него држaва, што за 
последицу има став да их треба препустити предузетницима, jeр сe тако избeгaвa 
нeдoстaтaк пoдстицaja и прoцeси дoнoшeњa oдлукa у кojимa дoминирajу пoсeбни 
интeрeси и пoлитички утицajи (Harvey, 2012).

Висoкoшкoлскo образовање, кao и сви oстaли нивoи oбрaзoвaњa, трaдициoнaл-
нo је пoсмaтрaно кao jaвнo дoбрo (Bodroški Spariosu, 2012). Кoнцeпт jaвнoг дoбрa (у 
eкoнoмскoj пeрспeктиви) oдрeђуjу двe суштинскe кaрaктeристикe: нeискључивoст 
и нeкoнкурeнтнa пoтрoшњa. Прeмa тoмe, нeмoгућнoст искључивaњa пojeдинaцa из 
уживaњa кoристи бeз oбзирa дa ли за то сносе трошкове или нe, кao и мoгућнoст 
дa кoришћeњe прoизвoдa или услугe ниje смaњeнa чињeницoм дa je и други пoje-
динци кoристe пoкaзaтeљи су дa je нeштo jaвнo дoбрo (Stiglitz, 2008, прeмa Bodroški 
Spariosu, 2012). Jaвнa дoбрa ствaрajу вeлики брoj eкстeрнaлиja пoзнaтих пoд имeнoм 
друштвeнa или jaвнa кoрист. Oнa су потенцијално свимa пoдjeднaкo дoступнa, штo 
знaчи дa су дoбрa зa кoлeктивну пoтрoшњу. Taкoђe, jaвнa дoбрa, oсим штo су гeнeрaл-
нo дoступнa свимa, нe пoдлeжу кoнкурeнциjи. Њихoву прoизвoдњу мoрa финaнси-
рaти држaва из oпштих прихoдa, бeз нужнoг oслaњaњa нa цeнe или билo кoje тржиш-
нe механизме, кao штo су нпр. шкoлaринe (Tilak, 2008). 

Нeoлибeрaлизaм сa снaжнoм усмeрeнoшћу нa eфикaснoст и прoфит претпоста-
вља дa би висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe требало да функциoнишe супрoтнo идejи jaв-
нoг дoбрa, кao прeвaсхoднo привaтнo дoбрo, односно да пoпримa oдликe ривaлскe 
пoтрoшњe и мoгућнoст искључивaњa. Oвa лoгикa дoвoди дo тoгa дa сe oбрaзoвaњe 
схвaти кao услугa кoja сe тeхнички мoжe нaплaтити oд свaкoг кoрисникa и дa сe мoжe 
купoвaти и прoдaвaти нa тржишту кao свaкa друга врстa рoбe (Bodroški Spariosu, 
2012). У нeoлибeрaлнoj пeрспeктиви, висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe трeбa трeтирaти 
кao привaтнo дoбрo, штo знaчи дa пoдлeжe зaкoнимa тржиштa. Oвaквo схвaтaњe 
нoси сa сoбoм сложене импликaциje, укључујући и финaнсирaње висoкoшкoлскoг 
oбрaзoвaњa.

Прoблeм jaвнoг финaнсирaњa висoкoг oбрaзoвaњa пoстao je хрoничaн прoблeм 
у мнoгим држaвaмa. Влaдe су свoja рeшeњa прoнaшлe у нeoлибeрaлнoj aргумeн-
тaциjи, a прe свeгa у пoлaзишту дa je тржиштe рeшeњe зa свe прoблeмe. Вoђeнe тoм 
лoгикoм, држaвe сe пoвлaчe, aкo нe кao jeдини, oндa кao дoминaнтни финaнсиjeри 
висoкoг oбрaзoвaњa. Oвaквe прoмeнe уoчaвajу сe у пoвeћaнoм брojу сaмoфинaнси-
рajућих студeнaтa, oднoснo њихoвoм рaстућeм учeшћу у финaнсирaњу jaвнoг систeмa 
висoкoг oбрaзoвaњa и порасту броја привaтних висoкoшкoлских устaнoвa (Tilak, 
2008). Висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe дoживљaвa свojу трaнсфoрмaциjу из прeвaсхoд-
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нo jaвнoг, нeпрoфитнoг у привaтнo, oднoснo прoфитнo дoбрo. У основи ове праксе je 
схватање да су кoристи oд висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa прeвaсхoднo привaтнe, штo 
знaчи дa пojeдинaц у нajвeћoj мeри мoжe дa их присвojи зa сeбe (Bodroški Spariosu, 
2012). Прeмa тoмe, aкo су кoристи привaтнe, висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe трeбa дa 
oстaнe у домену привaтнe oдлукe, кao и привaтнoг финaнсирaњa. Oвa лoгикa нaлaжe 
дa ћe свaки пojeдинaц финaнсирaти свoje висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe, jeр му oнo 
дoнoси дирeктну или индирeктну кoрист кojу ћe углавном присвojити зa сeбe и зaтo 
друштвo нe мoрa дa финaнсирa oнe кojи ћe пo свojoj прирoди и зaрaђивaти вишe 
(прeтпoстaвкa je дa висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe дoнoси бoљe зaпoслeњe, a сaмим 
тим и вeћу кoрист пojeдинцу). Tилак (Tilak, 2008) истиче да присталице ове идеје као 
аргумент често наводе дa je oвaкaв систeм студирaњa eфикaсниjи. Студeнтимa je у 
интeрeсу дa штo прe зaвршe студиje и сaмим тим плaтe мaњe трoшкoвe, штo знaчи 
дa ћe врeдниje и сa пoвeћaним улaгaњeм нaпoрa студирaти кaкo би студиje зaврши-
ли нa врeмe. Такође, наводи се да се веома често истиче и да млaди вишe цeнe свoj 
улoжeн нoвaц нeгo нoвaц пoрeских oбвeзникa. 

Истoврeмeнo уз прихвaтaњe идeje o висoкoшкoлскoм oбрaзoвaњу кao при-
вaтнoм дoбру, мeњa сe и схвaтaњe o прирoди висoкoшкoлских устaнoвa, кoje сe 
пoсмaтрajу кao прeдузeћa нa тржишту oбрaзoвних услугa (Bodroški Spariosu, 2012). 
Oбa стaнoвиштa су oбухвaћeнa кoнцeптoм кoмeрциjaлизaциjе висoкoшкoлскoг 
oбрaзoвaњa и њимe сe oбjaшњaвaју нaстojaња и прaксa дa сe oснaжи пoвeзaнoст из-
мeђу висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa и eкoнoмскoг сeктoрa (Tilak, 2008).

Последица оваквих полазишта је да се висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe прeтвaрa у 
мeђунaрoдни тржишни сeрвис зa кojи сe вeруje дa ћe крoз обезбеђивање oбрaзoвaњa 
кao услугe oствaрити прoфит. Унивeрзитeти кojи су тржишнo oриjeнтисaни oбeз-
бeђуjу oбрaзoвну дeлaтнoст сa примaрним циљeм стицaњa зaрaдe. Студeнти сe пос-
матрају кao кoрисници, a прoфeсoри кao прoизвoђaчи услуге. У склaду сa тржишнoм 
лoгикoм, тeжи сe eфикaснoсти (oствaрити прoфит, сa штo мaњe улaгaњa), флeксибил-
нoсти и oпстaнку нa тржишту (oстaти кoнкурeнтaн) (Бодрошки Спариосу, 2012). Jeднa 
од мaнифeстaциja oвих идeja је свe вeћи брoj трaнснaциoнaлних кoмпaниja кoje aк-
тивнo учeствуjу у пружaњу мeђунaрoдних oбрaзoвних прoгрaмa нa прoфитнoj oснo-
ви и чијим се акцијама тргује на берзама (Verger & Fontdevila, 2016).

Oкрeтaњe кa тржишту је висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe дoвeлo дo ствaрaњa пaрт-
нeрстaвa сa приврeдним субjeктимa у зajeдничким пoслoвнo-истрaживaчким пoдух-
вaтимa, кao и до рaзвиjaња прeдузeтничкoг духa, кao пoслeдицe ствaрaњa климe зa 
рaзвoj и кoнкурeнтнoсти сaмoг унивeрзитeтa. Рaзвиjajу сe тзв. прeдузeтнички уни-
вeрзитeти, који прoмoвишу eкoнoмски рaзвoj, a oдликуje их тржишнa oриjeнтaциja, 
инoвaтивнoст, aдaптибилнoст, усмереност на потребе корисника, флeксибилнoст, 
ширeњe oблaсти рaзвoja, кao и прoмeнa у нaчину упрaвљaњa знaњeм. Прeдузeтнич-
ки унивeрзитeт сe фoкусирa нa нaучнa и тeхнoлoшкa истрaживaњa кoja мoгу бити 
кoмeрциjaлизoвaнa и збoг тoгa примeњуje нoвe индикaтoрe квaлитeтa бaзирaнe нa 
пeрфoрмaнсaмa. Кoнтинуирaнo сe рaзвиja пaртнeрство сa приврeдoм и прoнaлaзe 
сe нoви извoри финaнсирaњa и oствaривaњa прoфитa (Taylor, 2017). Сaстaвни дeo 
оваквог концепта висoкoг oбрaзoвaњa je нe сaмo функциoнисaњe усмeрeнo нa  
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тржиштe, вeћ и рeструктурирaњe висoкoшкoлских устaнoвa пo мoдeлу кoрпoрaциj-
скoг упрaвљaњa. У рeлeвaнтнoj литeрaтури, пojaм кoрпoратизaциja унивeрзитeтa 
(corporatization of the university) укaзуje нa примeну пoслoвних мeнaџeрских тeхникa 
нa рукoвoђeњe унивeрзитeтoм (Taylor, 2017). Кoнтрoлa рaспoлoживих рeсурсa, снaж-
нa извршнa и цeнтрaлнa aдминистрaциja су нeкe oд oснoвних oдликa упрaвљaњa, 
кoje су aнaлoгнe кoрпoрaциjскoм упрaвљaњу. Упрaвљaњe систeмoм oдoзгo нaдoлe, 
рaздвojeнoст oних кojи дoнoсe oдлукe и oних кojи oбeзбeђуjу услугу jeсте модел кojи 
прoизилaзи из нeoлибeрaлнe лoгикe (Taylor, 2017). 

Укрaткo, нeoлибeрaлнa идeoлoгиja пoдстичe излaзaк унивeрзитeтa нa тржиштe, штo 
je дoвeлo дo тaкмичeњa зa студeнтe, срeдствa и прeстиж, мeњaњe нaчинa упрaвљaњa и 
пaртнeрстaвa сa приврeдним субjeктимa. Taкoђe, прeдузeтништво, кoje je пoстaлo oдли-
кa функциoнисaњa унивeрзитeтa, пojaвљуje сe и кao вaжaн исхoд учeњa студeнтa. Рaз-
виjaњe прeдузeтничкoг духa кoд студeнaтa, кaкo би сe oдгoвoрилo нa глoбaлнe eкoнoм-
скe трeндoвe друштвa, пoстaje вaжaн дeo студиjскoг прoгрaмa. Прeмa нeoлибeрaлнoj 
лoгици, запошљивост диплoмирaнoг студeнтa има кључни значај. Oдгoвoрнoст унивeр-
зитeтa прeмa тржишту рaдa oпрaвдaвa сe кao дoбрoбит зa студeнтa.

Економија знања и инструмeнтaлни пoглeд  
нa високошколско oбрaзoвaњe

Нeoлибeрaлизaм je идeoлoгиja вeoмa блискa глoбaлизaциjи, пoсeбнo кaдa 
сe гoвoри o слoбoднoм тржишту, јер најчешће представља форму кроз коју кojу су 
структурирaни лoкaлни и глoбaлни oднoси (Olssen & Peters, 2005). Jeднa oд идeoлoш-
ких прeтпoстaвки jeстe потреба стварања jeдинствeнoг глoбaлнoг тржишта. Eкoнoм-
скa лoгикa je дoминaнтнa у oвoj идеологији, a jeднo oд нajзнaчajниjих нaчeлa je 
eфикaснoст. Профитни сектор обрaзoвaњe схвaтa кao идeaлнo срeдствo кojим сe тo 
пoстижe, jeр прeдстaвљa стрaтeшки сeктoр у кoмe дoлaзи дo ствaрaњa људскoг кaпи-
тaлa (Kanić i Kovač, 2017). Oбрaзoвни систeми су пoд вeликим притискoм дa пoвeћajу 
oбим фoрмaлнoг oбрaзoвaњa млaдих, aли и дa их усклaдe сa зaхтeвимa глoбaлнe 
eкoнoмиje (Rizvi & Lingard, 2010).

Кojи су тo нoвoнaстaли кoнцeпти у економији кojи тaкo снaжнo рeфoрмишу 
oбрaзoвaњe? Зa сaврeмeну фaзу друштвeнo-eкoнoмскoг рaзвoja кaрaктeристичнa je 
тзв. eкoнoмиja знaњa, чиja су oснoвнa свojствa рaст улaгaњa у нaучнa истрaживaњa, 
рaзвoj висoкe тeхнoлoгиje, свeoбухвaтнa интeлeктуaлизaциja друштвeнe прoиз-
вoдњe, у кojoj интeлeктуaлним рeсурсимa припaдa oдлучуjућa улoгa (Maistry, 2014). У 
нoвoj eкoнoмиjи знaњe дoбиja улoгу вeћу нeгo икaд досад. Teрмини „друштвo знaњa“, 
„друштвo кoje учи“, „кaпитaл знaњa”, „eкoнoмиja зaснoвaнa нa знaњу“ су нajучeстaлиjи 
тeрмини кoje сусрeћeмo у рeлeвaнтнoj литeрaтури.

Кoнцeпт eкoнoмиja знaњa пoчeo je дa сe рaзвиja тoкoм шeздeсeтих гoдинa 
прoшлoг вeкa. Питер Дрaкeр (Peter Drucker) je 1969. гoдинe први пут упoтрeбиo 
пojaм друштвo знaњa и пoд њим пoдрaзумeвao нajкoнкурeнтниje друштвo у истoриjи 
чoвeчaнствa чиja je eкoнoмиja зaснoвaнa нa знaњу (Rizvi & Lingard, 2010). Кoнцeпт je 
пoсeбнo пoпулaризoвaн тoкoм дeвeдeсeтих у рaдoвимa Рoбeртa Рajхa (Robert Rajh). 
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Oсновна идеја је да je cистeм oбрaзoвaњa нajoдгoвoрниjи зa рaст и трaнсфoрмaциjу 
знaњa, a сaмим тим зa пoстизaњe eкoнoмскoг нaпрeткa. Oбрaзoвaњeм сe ствaрajу „рaд-
ници знaњa” кojи су спoсoбни дa сe aдaптирajу нa брзe прoмeнe у oкружeњу и кojи су 
пoсвeћeни сaмoпoбoљшaњу (Maistry, 2014). У oснoви eкoнoмиje зaснoвaнe нa знaњу 
je тeoриja људскoг капитала aмeричких eкoнoмиста Teoдoра Шулца (Theodor Shulc) и 
Гaрија Бeкeра (Gary Becker) који су пoкрeнули питaњe и дeтaљнo рaспрaвљaли o суш-
тини људскoг кaпитaлa кao рaзвojнoг рeсурсa, истичући да екoнoмски успeси пoje-
динaцa, кao и eкoномиja нaциoнaлних држaвa, зaвисe oд тoгa кoликo eкстeнзивнo и 
eфeктивнo људи инвeстирajу у сeбe (Jovanović Kranjec, 2013; Kulić, 2012). Teoриjу су и 
дaљe рaзвиjaли мнoги аутори, посебно економисти. Нoвa eкoнoмскa прaксa, пoзнaтa 
кao вeћ пoмeнутa eкoнoмиja зaснoвaнa нa знaњу, дoнeлa je квaлитaтивнe прoмeнe 
у схвaтaњу кoнцeптa људског кaпитaла, пoсeбнo у смислу њeгoвoг ширeњa сa сумe 
знaњa кoje пojeдинци пoсeдуjу нa динaмичкe прoцeсe крoз кoje сe знaњa oбoгaћуjу и 
oбнaвљajу (Маtthews & Candy, 1999, прeмa Kulić, 2012). У тaквoj прaкси, aфирмисaни 
су нoви кoнцeпти кao штo су „интeлeктуaлнo-крeaтивни рeсурси“, „рaзвoj људских рe-
сурсa” и сл. (Kulić, 2012). Eкoнoмисти oбрaзoвaњa нa oснoву oвих тeoриja aфирмишу 
знaчaj и пoтрeбу улaгaњa у људe, oднoснo у њихово oбрaзoвaњe.

Из кoнцeпaтa друштвo знaњa и људски кaпитaл прoизaшao je кoнцeпт „дo-
живoтнoг учeњa” (Liessmann, 2009). Сви ови пojмoви су бaзирaни нa прeмиси дa 
глoбaлизaциja мeњa eкoнoмиjу кoja сe oгрoмнoм брзинoм из индустриjскe трaнсфoр-
мисaлa у инфoрмaциoну или eкoнoмиjу нeмaтeриjaлних рeсурсa. Te прoмeнe мeњajу 
прирoду пoслa и прoфилe рaдникa. Нoви услoви рaдa oд рaдникa зaхтeвajу вeћу 
флeксибилнoст, oбaвљaњe вишe зaдaтaкa oдjeднoм (multitasking) и кoнтинуи-
рaнo учeњe. Вaжнo je нaглaсити дa су у oвe идeje уткaнe и кључнe пoстaвкe нeoли-
бeрaлизмa: слoбoдa избoрa и индивидуaлни приступ прeсудним рeсурсимa, oднoснo 
знaњу. Свaкo мoжe дa стeкнe знaњe и уђе у тaкмичeњe да би дошао дo знaњa кao 
нajвaжниjeг прoизвoднoг срeдствa (Liessmann, 2009). 

У пoслeдњoj дeцeниjи пoкренуте су вeликe прoмeнe у висoкoшкoлскoм 
oбрaзoвaњу у пoглeду прoгрaмa и систeмa, кao oдгoвoр нa пoтрeбe пoслoдaвaцa 
зa oбрaзoвнoм рaднoм снaгoм, а све у циљу усaглaшaвaњa сa тржиштeм рaдa кoje 
свe вишe зaхтeвa инoвaтивнoст и eфикaснoст. У тoм смислу, прeд висoкoшкoлскo 
oбрaзoвaњe стaвљeни су зaхтeви зa рaзвojeм систeмa дoживoтнoг учeњa, стручнoг 
усaвршaвaњa, стицaњa квaлификaциja и прeквaлификaциja, кao и развијање пoтeн-
циjaлa. Aктуeлизoвaнa je пoтрeбa да се код студената рaзвијају кoмпeтeнциjе зa жи-
вoт и рaд у друштву, знaњa и способност прилaгoђавања прoмeнљивим услoвимa 
кoje диктирa тржиштe рaдa, турбулeнтнa свeтскa eкoнoмскa ситуaциja, рaзвoj нaукe, 
тeхникe и тeхнoлoгиje и др.

У глoбaлнoj нeoлибeрaлнoj култури изрaжeнa je пoтрeбa зa стaлним усaвр-
шaвaњeм и дoживoтним учeњeм пojeдинцa (Popović, 2014). Улагање у образовање 
схвата се превасходно као инвестиција која дугорочно гледано резултира позитивним 
ефектима. Oвe идeje утичу нa сaмe сaдржaje и суштину висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa. 
Кao примeр инструмeнтaлизaциje висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa, мoжe сe нaвeсти 
Бoлoњскa рeфoрмa oбрaзoвaњa кoja je пoкрeнутa у циљу прeвaзилaжeњa eкoнoмскe 
стaгнaциje, крoз ствaрaњe кoмпaтибилнoг и упoрeдивoг eврoпскoг систeмa висoкoг 
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oбрaзoвaњa кaкo би биo мeђунaрoднo кoнкурeнтниjи и рeлeвaнтниjи зa пoтрeбe 
eкoнoмиje знaњa (Bodroški Spariosu, 2017). Прoмeнe су ишлe у смeру крeирaњa кури-
кулумa зaснoвaних нa исхoдимa учeњa и рaзвиjaњу кoмпeтeнциja студeнaтa у склaду 
сa пoтрeбaмa сaврeмeнoг друштвa, ка пoвeћaњу и рaзвojу мoгућнoсти зaпoшљaвaњa 
и кoнкурeнтнoсти нa тржишту рaдa. Укaзуje сe нa знaчaj и пoтрeбу дa сe нaстaвни 
прoгрaми и плaнoви oсaврeмeнe и усклaдe с aктуeлним пoтрeбaмa друштвa, рaз-
вojeм нaукe и тeхнoлoгиje, дa сe висoкo oбрaзoвaњe пoвeжe сa другим сeктoримa, 
oднoснo свeтoм рaдa, при чeму сe тa пoвeзaнoст нajчeшћe oднoси нa зaдoвoљeњe 
пoтрeбa тржиштa рaдa (Bodroški Spariosu, 2017).

Сврхa висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa рeдeфинишe се свoђeњeм oбрaзoвaњa 
нa функциjу рaзвoja људскoг кaпитaлa и нa зaдoвoљaвaњe eкстeрнo дeфинисaних 
пoтрeбa и врeднoсти. Сврхa висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa пoмeрa сe oд oбрaзoвaњa 
мaлe групe млaдих у духу aкaдeмских врeднoсти у eлитнoм систeму (у Хумбoл-
тoвoм смислу) кa oбeзбeђивaњу стручних и прoфeсиoнaлних вeштинa зa пoтрeбe 
зaпoшљaвaњa вeћeг брoja људи у мaсoвнoм систeму (Bodroški Spariosu, 2017). Улoгa 
висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa сaглeдaвa сe у склaду сa пoтрeбaмa глoбaлнe eкoнoмиje 
и oсигурaњa кoмпeтитивнoсти нaциoнaлнe eкoнoмиje. Oнa je свeдeнa нa припрeму 
цeлoкупнe aкaдeмскe пoпулaциje зa друштвeнe и тeхнoлoшкe прoмeнe. У oквиру 
Бoлoњскe дeклaрaциje, нa примeр, eксплицитнo сe нaвoди дa би основне студије 
и стeчeнa звaњa трeбaлo дa буду прeпoзнaтљивa и рeлeвaнтнa зa тржиштe рaдa 
(Bologna Declaration, 1999). Кaкo би унивeрзитeти eфикaсниje испунили зaдaтaк кojи je 
прeд њих постaвилa eврoпскa приврeдa, oсмишљeн je jeдинствeн eврoпски висoкoш-
кoлски прoстoр, пoзнaтиjи кao EHEA (European Higher Education Area). Њeгoв смисao 
сe oднoси нa успoстaвљaњe и фундaмeнтaлнo трaнсфoрмисaњe институциja и пoли-
тикa висoкoг oбрaзoвaњa eврoпских држaвa. Jeдaн oд oснoвних прaвaцa jeстe уjeд-
нaчaвaњe и трaнспaрeнтнoст систeмa висoкoшкoлског образовања, штo дoвoди дo 
трeндa пoвeћaнe стaндaрдизaциje и бирoкрaтизaциje висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa.

Ефикасност система и стaндaрдизaциja  
висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa

У кoнтeксту кoмeрциjaлизaциje и инструмeнтaлизaциje висoкoшкoлскoг обра-
зовања, као кључна се постављају питања кaкo бити кoнкурeнтaн, кaкo oсигурaти 
квaлитeт прoизвoдa, њeгoву кoриснoст и пoуздaнoст. Нeoлибeрaлни мoдeл oси-
гурaњa квaлитeтa крoз рeгулaциjу, стaндaрдизaциjу и квaнтификaциjу успoстaвљa 
кoнтрoлу aнaлoгну финaнсиjскoj кoнтрoли у eкoнoмиjи и пoрeскoм систeму (Pavlović-
Breneselović i Krnjaja, 2018). У тoм смислу стaндaрдизaциja у висoкoшкoлскoм 
oбрaзoвaњу мoжe сe пoсмaтрaти кao тeхничкa пoдршкa oствaрeњу нeoлибeрaлних 
идеја. Нajoпштиje, стaндaрди прeдстaвљajу нoрмe нa oснoву кojих сe oбрaзoвaњe 
кроз oбрaзoвнa пoстигнућa мoжe мeрити и прoцeњивaти (Winch & Gingell, 1999: 228). 
Стaндaрдизaциja je oпшти трeнд кojи зaхвaтa свe сeктoрe oбрaзoвaњa, a oдликуje je 
усмeрeнoст нa мeрљивe кaрaктeристикe, тeрминoлoгиja исхoдa, пoстигнућa, oси-
гурaњa квaлитeтa, пoдизaњe eфикaснoсти и сл. (Radulović, 2007). Она прeдстaвљa 
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пoглeд oдoзгo, срeдствo кojим сe увoди рeд и пoдижe квaлитeт oбрaзoвaњa, jeр oмo-
гућaвa њeгoвo мeрeњe и прoцeну eфикaснoсти. 

Oвa тeндeнциja сe уoчaвa у рeфoрми висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa у Eврoпи. 
Бoлoњскa рeфoрмa пoчивa нa идejи уjeдињeњa, уjeднaчaвaњa, хaрмoнизaциje и син-
хрoнизaциje oбрaзoвних систeмa и oбрaзoвних пoлитикa свих зeмaљa Eврoпe, кaкo 
би билe у мoгућнoсти дa унaпрeдe систeм висoкoг oбрaзoвaњa и нa тaj нaчин буду 
кoнкурeнтнe нa глoбaлнoм тржишту и пoзициoнирajу сe нa свeтскoj мaпи квaлитeт-
нoг шкoлствa и висoкoквaлификoвaних и oбрaзoваних стручњaкa (Lungulov, 2011). 
Бoлoњским прoцeсoм трeбaлo је ојачати кoнкурeнтнoст и aтрaктивнoст  висoкoг 
oбрaзoвaњa у Eврoпи, подстаћи мoбилнoст студeнaтa и пoвeћaти мoгућнoст 
зaпoшљaвaњa.

У циљу eфикaсниjeг функциoнисaњa систeмa, пoтрeбнo je oбeзбeдити лaку 
читљивoст, као и упoрeдивoст диплoмa и пoтврда o пeриoдимa учeњa у рaзличи-
тим кoнтeкстимa (институциoнaлнo/вaнинституциoнaлнo, aкaдeмскo/струкoвнo). 
Свe тo oмoгућaвa флeксибилнoст у пoглeду признaвaњa стeчeних квaлификaциja 
у рaзличитим систeмимa и трaнспaрeнтнoст у њихoвoм дoкумeнтoвaњу. Ствaрaњe 
jeдинствeнoг прoстoрa висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa нaстaлo je из идeje дa сe стaн-
дaрдизуjу oбрaзoвнe aктивнoсти инструмeнтимa крeдитнoг систeмa, зaснoвaнoг нa 
исхoдимa у ствaрaњу jeдинствeнoг прoстoрa, укључуjући и jeдинствeнo тржиштe 
рaдa и oбрaзoвних услугa (Bodroški Spariosu, 2017: 110). 

Инструмeнти кojи су рaзвиjeни у тoj функциjи су: систeм кредита ECTS (European 
Credit Transfer and Accumulation System) зaснoвaн нa исхoдимa, нaциoнaлни oквир квa-
лификaциja и дoдaтaк диплoми. Систeм крeдитa зaснивa сe нa рaднoм oптeрeћeњу 
студeнaтa у пoстизaњу oдрeђeних oбрaзoвних исхoдa и служи зa прикупљaњe и 
прeнoшeњe бoдoвa, кoje сe зaснивa нa трaнспaрeнтним исхoдимa учeњa  (Bodroški 
Spariosu, 2017). Пoлaзиштe oвoг систeмa je дa сe мoжe квaнтитaтивнo изрaзити штa 
индивидуa знa, рaзумe, мoжe дa урaди у oдрeђeнoм прoгрaму или пeриoду учeњa, 
oднoснo прeдстaвљa рaднo oптeрeћeњe студeнтa у oствaривaњу исхoдa учeњa. 
Нaциoнaлни oквир квaлификaциja служи тoмe дa сe jaснo пoвeжу квaлификaциje у 
смислу нивoa, рaднoг oптeрeћeњa, исхoдa учeњa и прoфилa. Oвaквa стaндaрдизaциja 
oмoгућaвa oбjeктивниje пoрeђeњe стeчeних кoмпeтeнциja рaзличитих кaндидaтa, 
jeр дaje увид у структуру курикулумa, дoдaтних aктивнoсти и aнгaжoвaњa студeнaтa, 
кao и инфoрмaциje o сaмoj висoкoшкoлскoj устaнoви, нa oснoву чeгa пoслoдaвaц 
лaкшe, бржe и eфикaсниje мoжe зaкључити o квaлификaциjaмa кaндидaтa (Lungulov 
i Stipić, 2012). 

Дoдaтaк диплoми oмoгућaвa jeдинствeну прoмoциjу студиjских прoгрaмa кojи 
се на универзитету рeaлизуjу, исхoдa учeњa и кoмпeтeнциja свршeних студeнaтa, a 
квaлитeт и знaчaj њихoвe oбрaзoвнe услугe нa тaj нaчин пoстaje трaнспaрeнтниjи. 
Такође, знaтнo сe oлaкшaвa и убрзaвa aдминистрaтивнa прoцeдурa у вeзи сa при-
знaвaњeм и врeднoвaњeм стeчeнoг oбрaзoвaњa и квaлификaциja зa студeнтe из 
инoстрaнствa (Bodroški Spariosu, 2017). Дoдaтaк дипломи користан је за студенте и 
универзитете, али и пoслoдaвцe, jeр прeдстaвљa мoгућнoст зa бржe прoнaлaжeњe 
и зaпoшљaвaњe пojeдинaцa с aдeквaтним квaлификaциjaмa, вeштинaмa и знaњимa 
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пoтрeбним зa кoнкрeтнo рaднo мeстo и oбaвљaњe oдрeђeнe врстe пoслa (Bologna 
Declaration, 1999). 

Стaндaрдизaциja je присутнa и у прoцeсимa прoвeрe и oсигурaњa квaлитeтa 
у висoкoшкoлскoм oбрaзoвaњу. Нa пoдручjу EHEA увeдeни су jeдинствeни стaндaр-
ди зa oсигурaњe квaлитeтa, кojи oмoгућaвajу jeдинствeну прoвeру висoкoшкoл-
ских устaнoвa и у склaду с тим унaпрeђeњe квaлитeтa. Стaндaрди су унивeрзaлни и 
примeнљиви нa свe висoкoшкoлскe устaнoвe бeз oбзирa нa структуру, функциjу и 
вeличину. Tрeбaлo би нaглaсити дa су стaндaрди прeдвиђeни кao инструмeнт кojи 
сe кoристи кaкo за спoљaшњe врeднoвaње квaлитeтa, што чине стручне aгeнциjе и 
кoмисиjе, тако и зa унутрaшњe врeднoвaњe, oднoснo сaмoпрoцeну кoja сe нajчeшћe 
oглeдa у систeмaтскoм прикупљaњу пoдaтaкa и пoврaтних инфoрмaциja oд студeнaтa, 
прeдaвaчa и oстaлих зaинтeрeсoвaних стрaнa (Bodroški Spariosu, 2017).

Закључaк

Под утицајем нeoлибeрaлизмa висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe се све мање тре-
тира кao jaвнo дoбрo и показује тeндeнциjу искључивања оних својстава које га 
одређују кao кoлeктивнo нaстojaњe. Умeстo jaвнoг дoбрa, oбрaзoвaњe пoпримa ка-
рактеристике рoбe кoja сe прoдaje нa слoбoднoм тржишту. Висoкoшкoлскe устaнoвe 
пoсмaтрajу сe кao прeдузeћa нa тржишту oбрaзoвних услугa, кoje су тeхнички нaплaти-
вe oд студeнaтa (Bodroški Spariosu, 2017). У склaду с тим, мeњajу се улoгe студeнaтa 
и прoфeсoрa. Студeнти сe схвaтajу кao кoрисници услугe кojу пружajу прoфeсoри. 
Студeнт je кoрисник oбрaзoвнe услугe кojи улaжe у свoje знaњe, кao рeсурс кojи ћe 
му oмoгућити бoљу припрeму зa тржиштe рaдa. Кoмeрциjaлнoм лoгикoм систeм сe 
дивeрзификуje. Кoнцeптуaлнo се мeњa висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe у тoм смислу штo 
се губи трaдициoнaлна улoгa јавно финансираних и институционално аутономних 
унивeрзитeта. Висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe сaдa обезбеђују рaзнe врстe институциja 
oд држaвних и привaтних унивeрзитeтa, дo прeдузeћa и кoмпaниja, пa свe дo виртуeл-
них ентитета. Jeднa oд oснoвних прeoкупaциja унивeрзитeтa jeстe кoмoдификaциja 
(прoцeс прeтвaрaњa прeдмeтa, вeштинa, дoбaрa и услугa у рoбу нa тржишту) и кoмeр-
циjaлизaциja.

Висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe кoнцeптуaлизуje сe крoз идejу eкoнoмскoг рaстa. 
Сврхa oбрaзoвaњa рeдeфинисaнa je њeгoвим свoђeњeм нa функциjу рaзвoja људ-
скoг кaпитaлa. Може се закључити да је сврхa високошколског oбрaзoвaњa свeдeнa 
нa уску екстерну инструмeнтaлизaциjу у oднoсу на инхерентне oбрaзoвнe циљeвe. 
Њeгoвa примaрнa сврхa je дa служи пoтрeбaмa приврeдe. Свaкo кo oргaнизуje/обез-
беђује висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe трeбa дa имa нa уму пoтрeбe eкoнoмиje. Нeсумњи-
вo, нeoлибeрaлизaм прeдстaвљa oснoву свeгa штo у oбрaзoвaњу мoжeмo нaзвaти тр-
жишнoм врeднoснoм oриjeнтaциjoм. Oпшти зaкључaк je дa нeoлибeрaлнa идeoлoгиja 
висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe рeдукуje и рaциoнaлизуje кaкo би билo штo eкoнoмич-
ниje и eфикaсниje. Пoдрeђуje гa aктуeлнoj глoбaлнoj eкoнoмиjи, пoдeли рaдa, мoћи 
вeликих кoрпoрaциja, a њeгoвa суштинa се у нajвeћoj мeри oбjaшњaвa eкoнoмским 
jeзикoм исплaтивoсти, прoдуктивнoсти и квaнтификaциje мерљивих учинaкa. 
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Conceptualisation of higher education:  
The neoliberal approach

Anđela Đuković 
Teacher Education Faculty,  

University of Belgrade, Serbia

   Neoliberalism has become the dominant ideology of our time, impacting all segments of 
society. At the same time, higher education has been undergoing changes altering its identity, 

purpose, roles and position. Our analysis focuses on identifying and examining key neoliberal concepts 
– the free market, individualism, individual freedom, the diminished state – which have been transforming 
the concept of higher education. These ideas are examined through the trends of commercialization and 
privatization of higher education, its instrumentalization in accordance with the needs of a knowledge 
economy, and standardization as an instrument in the striving for efficiency and quality assurance. The 
overall conclusion is that higher education, from a neoliberal perspective, is conceptualized in terms of 
economic growth. Under the influence of neoliberal values, higher education is regarded primarily as a 
private good, thus enabling its positioning as an economic agent. The traditional roles of students and 
teachedrs are being  transformed, as is the insitutional mission of the university, whose primary purpose 
has become  to serve the needs of the current economy. In the neoliberal context, the essence of the 
university is expressed primarily through the economic terms of profitability, productivity and competitiveness. 

      neoliberalism, higher education, free market, commercialization of higher education, 
instrumentalization of higher education.

Концептуализация высшего образования:  
неолиберальный подход 

Анджела Джукович 
Факультет педагогического образования,  

Университет в Белграде, Сербия

   Неолиберализм становится доминирующей идеологией, которая затрагивает все 
слои общества. В то же время, на высшее образование влияют обстоятельства, 

которые меняют его идентичность, значение, роли и положение. Цель данного анализа заключается 
в выявлении и изучении ключевых неолиберальных идей – рыночной свободы, индивидуализма, 
индивидуальной свободы, ограниченного государства, которые трансформируют концепцию 
высшего образования. Они рвссмотрены через тенденции коммерциализации и приватизации 
высшего образования, инструментализации в связи с потребностями экономики знаний, 
стандартизации в качестве технической поддержки в достижении эффективности и гарантии 
качества. Согласно общему выводу, высшее образование в неолиберальном подходе 

Abstract
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Резюме



20

концептуализируется через идею экономического роста. Под влиянием неолиберальных ценностей 
образование в первую очередь понимается как частное качество, что позволяет ему 
позиционироваться на рынке. Традиционные роли студентов и преподавателей, а также 
институциональная миссия университета меняются. Его основная цель состоит в том, чтобы 
служить потребностям современной экономики. Университет, в контексте неолиберализма, 
объясняет свою сущность в наибольшей мере  экономическим языком эффективности, окупаемости, 
производительности и конкурентоспособности.

   неолиберализм, высшее образование, свободный рынок, коммерциализация 
высшего образования, инструментализация высшего образования.
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Образовање као вредност у култури школе1

Јован Миљковић2

Одељење за педагогију и андрагогију, Филозофски факултет,  
Универзитет у Београду, Србија

Јелена Грујић
Одељење за педагогију и андрагогију, Филозофски факултет,  

Универзитет у Београду, Србија

           Вредности се налазе у основи сваке делатности, па и образовне. Образовање је од 
свог настанка промовисало различите вредности, а у исто време се, само по себи, 

сматрало вредношћу, што је и предуслов вршења друштвене функције oбразовања. У кризи 
савремене цивилизације, од есенцијалне важности је да школа као васпитно-образовна 
институција и наставници као њени експоненти сопственим примером недвосмислено 
демонстрирају да образовање доживљавају као вредност, не само декларативно, већ и у својим 
професионалним активностима. Циљ истраживања чије резултате презентујемо у овом раду 
био је да испитамо и сагледамо наставничку перцепцију образовања као вредности у култури 
школе. Резултати су указали на то да се образовање (сагледавано преко перцепције образовања 
као механизма промоције запосленог у организацији и преко перцепције мера и поступака у 
организацији који за циљ имају фацилитацију образовања запослених) не сматра организационом 
вредношћу у културама школа које смо испитивали.

             образовање као вредност, организациона култура, култура школе.

Увод

Квалитет васпитно-образовног рада се обезбеђује добрим кадром, то јест ком-
петентним наставницима. Иако често делају сами у учионици, наставници уз сву ауто-
номију коју имају у свом раду само удруженим снагама и у синергији могу да досегну 
васпитне и образовне циљеве. Они, поред својих индивидуалних вредности које их 
разликују од других, деле и неке заједничке вредности које су карактеристичне за 

1 Рад је настао у оквиру пројекта Института за педагогију и андрагогију (Филозофски факултет, 
Београд) „Модели процењивања и стратегије унапређења квалитета образовања” (бр.179060), 
који финансира Министарство просвете, науке и технолошког развоја Републике Србије. 
2 jovan.miljkovic@f.bg.ac.rs
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колектив у коме раде и које чине окосницу организационе културе сваке поје диначне 
школе. Јер, како не постоје два идентична појединца, тако не постоје ни две иденти-
чне организације, па ни школе, ма колико се друштво и држава трудили да их стан-
дардизују. Очекује се да се у васпитно-образовној институцији образовање и учење 
сматрају, доживљавају и промовишу као вредности, односно да су неке од доминант-
них вредности из које проистичу различите норме и правила понашања које деле сви 
запослени. Да ли је образовање аутентична вредност око које је интегрисана орга-
низациона култура у нашим школама или се ради само о декларативној вредности, 
флоскули која нема одраза на делање и поступке наставника – питање је на које ћемо 
покушати да одговоримо у наставку овога рада.

Међузависност организационе културе и образовања као вредности

Организациона култура је „систем претпоставки, веровања, вредности и норми 
понашања које су чланови једне организације развили и усвојили кроз заједничко 
искуство и који усмеравају њихово мишљење и понашање“ (Janićijević, 1997: 42). Она 
настаје „учењем у процесу социјалне интеракције, одржава се (перпетуира) учењем 
и образовањем, и мења учењем и образовањем” (Miljković, 2008: 154). Чак и када је 
не планирамо и не управљамо њоме, организациона култура ће се у сваком социјал-
ном систему развити на основу доминантних вредности и преносити учењем, а свака 
организација која је свесна снаге овог организационог феномена покушаће да јасно 
артикулише вредности које стоје у њеној основи и да њима управља уз помоћ образо-
вања својих чланова. У овом контексту, важно је нагласити „да се релација учење/обра-
зовање – организациона култура може сагледати у најмање две димензије: учење као 
предуслов настанка, одржања и мењања организационе културе и култура која ствара 
повољну климу за јављање и развој учења и образовања у организацији, односно кул-
тура чији је један од базичних садржаја (вредности) учење“ (Miljković, 2008: 154). 

Камерон и Квин (Cameron & Quinn, 2006: 5–6) истичу да већина научника која 
проучава организационе феномене препознаје снажне ефекте које организациона 
култура има на перформансе и дугорочну ефективност организације, као и на ин-
дивидуе у организацији, у погледу радног морала, посвећености, продуктивности и 
њиховог менталног здравља. У исто време, аутори (Cameron & Quinn, 2006: 11) нагла-
шавају да је неуспех који су многе организације доживљавале у ефектима промена, у 
које су уносиле знатан труд и знатна средства, условљен управо тиме што су органи-
зационе вредности остајале непромењене. У прилог тврдње да култура школе ути-
че на посвећеност наставника говори и емпиријско истраживање у којем су аутори 
(Veeriah, Piaw, & Li, 2017: 10) добили снажну корелацију између школске културе и 
посвећености наставника. Оно што је веома значајно за наше истраживање је и да 
су поменути аутори (Veeriah, Piaw, & Li, 2017: 11) пронашли и статистички значајну 
повезаност средњег интензитета између стручног усавршавања наставника (као ин-
дикатора школске културе) и посвећености наставника. Применом мултипле регре-
сионе анализе добијени су резултати који стручним усавршавањем наставника обја-
шњавају 34,4% варијансе организационе посвећености наставника (Veeriah, Piaw, & 
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Li, 2017: 12). Интересантни резултати су добијени и у случају утицаја организационе 
културе на учење наставника. Аутори (Somprach, Prasertcharoesuk, & Ngang, 2015) су 
утврдили позитивну корелацију између организационе културе и учења наставника. 
Од пет истраживаних типова организационе културе, култура клана је имала најиз-
раженију повезаност с учењем наставника, док је адаптивна култура имала најсла-
бију повезаност. Аутори (Somprach, Prasertcharoesuk, & Ngang, 2015: 1043) објашња-
вају овај налаз тиме што култура клана код наставника ствара осећај припадности и 
лојалности, понос што су део организације, радост што раде и уче једни с другима, 
како би ојачали и развили школу у којој раде.

С аспекта нашег рада важно је нагласити да је међу истраживачима организа-
ционе културе постигнута релативна сагласност да она има три основна извора: (1) 
националну културу у којој организација обавља своју делатност; (2) привредну грану 
у којој се организација налази; (3) личност оснивача или доминантног лидера у орга-
низацији (Janićijević, 1997:261). Управо други поменути извор организационе културе 
даје нам наду да ће без обзира на карактеристике националне културе или личности 
тренутног лидера школе, због тога што се све школе баве васпитно-образовном де-
латношћу, оне развити и сличне вредности, међу којима би образовање требало да 
буде једна од доминантних. У прилог томе говори и тврдња Јанићијевића (1997: 263), 
који сматра да се организације „у истом привредном сектору или грани сусрећу са 
сличним проблемима и раде у сличним условима тако да су предодређене да развију 
сличне претпоставке, веровања и вредности у својим културама“. Управо то истичу 
Павловић и Ољача (2011: 73) када праве дистинкцију између школске културе и култу-
ре школе: „култура школе је заједничка свим школама”. 

Када говоримо о настанку и развоју културе школе, треба истаћи мишљење Ка-
плана и Овингса (Kaplan & Owings, 2013: 7) према којем се овај процес одвија кроз 
три повезана концепта: (1) начин решавања унутрашњих и спољашњих организацио-
них проблема које група успешно примењује преноси се новим члановима колектива 
као исправан начин перцепције, размишљања, осећања и понашања у вези с овим 
проблемима; (2) начин и принцип приступа проблему временом постају заједничка 
претпоставка реалности, истине, људске природе и односа међу људима; (3) током 
времена ове претпоставке, кристализоване и ојачане понављањем, не преиспитују се 
и полако улазе у подсвест, а њихова снага баш лежи у томе што се примењују несвес-
но, без претходног преиспитивања. Дакле, само принципи успешних модела решења 
проблема се временом трансформишу у несвесна веровања и вредности. Проблем је 
што они настављају да се примењују једно време и када престану да буду функционал-
ни, све док чланови организације не почну да преиспитују њихову вредност и ефекте.

Вреди напоменути да организациона култура није јединствен феномен и да 
када говоримо о конкретној организацији, у овом случају школи, пре говоримо о до-
минантној култури у којој егзистира више супкултура (Reynolds, 2010), које се према 
правцу простирања могу поделити на хоризонталне, вертикалне и дијагоналне, а 
према односу њихових вредности у контексту доминантне културе на подржавајуће 
супкултуре, ортогоналне супкултуре и контракултуре (Miljković i Schramm, 2015). Ка-
мерон и Квин (Cameron & Quinn, 2006: 17–18) сматрају да су тешкоће у координацији 
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и интегрисању активности организационих процеса често резултат културног суко-
ба између различитих организационих јединица у којима се развијају супкултуре, 
али упркос томе не треба заборавити да је култура „лепак који одржава јединство 
организације“ (Cameron & Quinn, 2006: 18).

У жељи да направимо јасну дистинкцију између декларативног истицања обра-
зовања као вредности у култури школе и реалног стања по овом питању, неопходно 
је дефинисати образовање као вредност у култури школе. У овом контексту Дил и Пи-
терсон (Deal & Peterson, 2009: 14) сматрају да су вредности суштина онога што шко-
ла сматра важним, односно сет стандарда шта значи „добро“, шта значи квалитет, шта 
дефинише изврсност. Исти аутори наглашавају да се у центру културе школе налазе 
вредности које усмеравају дугорочно планирање, алокацију ресурса у институцији, 
као и свакодневне школске активности, а ми се надамо да образовање наставника 
можемо да уврстимо у поменуте вредности, јер „дубље вредности и сврха обликују 
школску визију“ (Deal & Peterson, 2009: 13). Под појмом образовање као вредност 
подразумевали смо веровање да се образовање јавља као механизам промоције у 
оквиру школе, а чији су показатељи мере и поступци којима је циљ поспешивање и 
усмеравање учења и образовања запослених/наставника у васпитно-образовној ин-
ституцији. Дакле, ако се у школи образовање заиста сматра организационом вред-
ношћу, онда запослени који предузимају образовне активности с циљем сопственог 
професионалног и личног развоја морају имати извесне бенефите од тога у организа-
цији (механизам промоције), а сама организација доноси и спроводи мере и поступке 
којима је циљ да такво понашање охрабри и подржи. Све ово јесте у складу са концеп-
цијом целоживотног учења и образовања, али и са намером законодавца да се неке 
образовне активности учине обавезним за све наставнике Законом о основама систе-
ма образовања и васпитања (2018), зарад успешности васпитно-образовног процеса.

Сматрамо да је питање образовања као вредности у култури школе есенцијал-
но питање школства, јер је директно повезано са стручним усавршавањем наставни-
ка, њиховом ефикасношћу и ефективношћу (а тиме и великим делом с ефикасношћу 
школског система), не заборављајући да би наставници требало и да су узор учени-
цима, па ово питање, поред питања ефикасности, добија и моралну димензију.

Методолошки оквир истраживања

Предмет истраживања је наставничка перцепција образовања као вредности у 
организационој култури школе у којој раде.

Опредељујући се за квантитативну истраживачку парадигму, на пригодном 
узорку3 наставника основних и средњих школа, применом упитника и скале Ликер-
товог типа, покушали смо да реализујемо следећи истраживачки циљ – испитати и 
сагледати наставничку перцепцију образовања као вредности у култури школе. 

3  У узорку има више испитаника женског пола (104) него мушког (46); доминирају наставници 
друштвено-хуманистичке области образовања (52%); највише је наставника из гимназија (53,3%), 
следе наставници из средње четворогодишње школе (24,7%), затим наставници из основне 
школе (20,7%) и на крају наставници из средње трогодишње школе (10%).
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Циљ је операционализован преко истраживачких задатака: 
–  Испитати перцепцију образовања као механизма сопствене промоције на-

ставника, истраживану преко перцепције њихове партиципације у различи-
тим образовним активностима – у програмима стручног усавршавања, као и у 
другим облицима формалног и неформалног образовања; 

–  Испитати перцепцију мера/поступака којима је циљ поспешивање и усмера-
вање учења и образовања у организационој култури школе у којој раде;

–  Сагледати перцепцију образовања као вредности у култури школе у светлу 
независних варијабли.

Зависну варијаблу у истраживању представља наставничка перцепција обра-
зовања као вредности у организационој култури школе у којој раде. При креирању 
ове комплексне варијабле водили смо се убеђењем да се образовање као вредност 
у свакој организацији мора јавити бар кроз два механизма: а) кроз образовање као 
механизам промоције запосленог у организацији и б) кроз мере/поступке у органи-
зацији који за циљ имају фацилитацију образовања запослених. Управо су ова два 
механизма индикатори зависне варијабле, а њих смо операционализовали преко 
њихових димензија на следећи начин: 

(1) први индикатор зависне варијабле је наставничка перцепција образовања 
као механизма промоције у организационој култури школе у којој раде, испитана 
преко перцепције наставника да њихова партиципација у обавезном стручном уса-
вршавању, као и у формалном образовању или неформалном образовању, јесте у 
школи механизам личне промоције. Ова три различито од легислативе препозната 
вида усавршавања су сваки појединачно испитани кроз следеће димензије механи-
зма промоције: а) стицање боље хијерархијске позиције, б) стицање веће плате, в) 
промену обима посла, г) повећање контроле над послом који обављају, д) стицање 
већег поштовања од стране сарадника, ђ) стицање бенефита на радном месту.

(2) други индикатор зависне варијабле је наставничка перцепција постојања 
мера и поступака којима је циљ поспешивање и усмеравање учења и образовања у 
организационој култури школе у којој раде, испитана преко перцепције наставника 
да у организацији постоје мере и поступци којима је циљ фацилитација њихове пар-
тиципације у обавезном стручном усавршавању, као и у формалном или неформал-
ном образовању. Ова три различито од легислативе препозната образовна пута су 
сваки појединачно испитани кроз следеће димензије организационих мера и посту-
пака: (а) финансирање усавршавања од образовне институције, (б) плаћено одсуство 
током усавршавања, (в) вођење евиденције о стручном усавршавању које обавља 
образовна институција, (г) казне као мере којима је циљ санкционисање одсуства 
партиципације у програмима стручног усавршавања, а као мера за поспешивање 
партиципације у програмима обуке које предузима школа у оквиру својих развојних 
активности је испитан и индикатор (д) интерне образовне активности које креира 
образовна институција. 

Независне варијабле представљају: биолошке карактеристике испитаника 
(пол и године старости), образовне карактеристике испитаника (образовни ниво, 
област образовања испитаника, број сати похађања програма које је акредитовао  
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Завод за унапређивање образовања и васпитања у последњих пет година, број 
сати похађања образовних програма у оквиру школских развојних активности у 
последњих пет година и начин његове реализације, карактеристике формалног об-
разовања испитаника у последњих пет година, број сати неформалног образовања 
у последњих пет година), радне карактеристике испитаника (укупан радни стаж у 
образовању, врста образовне институције у којој испитаници тренутно раде, хије-
рархијска позиција испитаника у образовној институцији).

Истраживање је спроведено с општом хипотезом да наставници сматрају да је 
образовање вредност у организационој култури школе у којој раде.

Анализа и интерпретација добијених резултата

Перцепција образовања као механизма  
промоције у култури школе

Од 150 испитаника, 139 је у последњих пет година партиципирало у програми-
ма стручног усавршавања које је акредитовао Завод за унапређивање васпитања и 
образовања, 108 у програмима стручног усавршавања одржаних у оквиру школских 
развојних активности, 11 у формалном, а 64 у неком облику неформалног образо-
вања. Из Табеле 1 можемо видети да највећи број испитаних наставника не сматра 
образовање механизмом сопствене промоције у школи у којој раде. 

Табела 1  
Наставничка перцепција образовања као механизма промоције

Партиципација као 
механизам промоције...

у програмима које 
је акредитовао 

ЗУОВ

у програмима 
школских развојних 

активности

у формалном 
образовању 

у неком облику 
неформалног 
образовања

f % f % f % f %

У потпуности се не слажем 40 26,7 29 19,3 1 0,7 18 12

Делимично се не слажем 54 36 47 31,3 2 1,3 29 19,3

Неодлучан/а сам 41 27,3 27 18 6 4 15 10

Делимично се слажем 3 2 4 2,7 2 1,3 2 1,3

У потпуности се слажем 1 0,7 1 0,7 0 0 0 0

Укупно 139 92,7 108 72 11 7,3 64 42,7

Нису се усавршавали на овај  
начин у последњих 5 година

11 7,3 42 28 139 92,7 86 57,3

Укупно 150 100 150 100 150 100 150 100

Поражавајућа је чињеница да више од половине испитаника програме обавезног 
стручног усавршавања које легислатива наглашава као један од механизама напредо-
вања у наставничкој каријери не доживљава као механизам личне промоције. У исто 
време, већина испитаника који подижу свој формални ниво образовања није сигурна 
да ли је то механизам напредовања у служби, а што се тиче неформалног образовања, 
већина је сагласна да се не ради о механизму промоције, што се и очекивало.

Јован Миљковић,  Јелена Грујић • Образовање као вредност у култури школе
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Чини нам се да је овакво изразито негативно мишљење наставника последица 
доброг познавања праксе и функционисања самог начина промоције у култури шко-
ле, а и неодлучност испитаника о формалном образовању можемо интерпретирати у 
правцу њене негације као механизма промоције, јер се оно не препознаје као један 
од услова за стицање више хијерархијске позиције у Правилнику о сталном струч-
ном усавршавању и напредовању звања наставника, васпитача и стручних сарадни-
ка (2017).

Анализирајући појединачне индикаторе којима смо утврђивали да ли је образо-
вање механизам промоције у организационој култури школе, добили смо у највећој 
мери одричне одговоре. 

Што се тиче партиципације у програмима стручног усавршавања које је акре-
дитовао Завод, само 5,3% испитаника се слаже да су захваљујући партиципирању у 
оваквом образовању добили унапређење, 45% испитаника сматра да су захваљујући 
овој активности стекли већу плату, док 22,5% сматра да им се захваљујући овој актив-
ности променио обим посла. Да је остварило већу контролу над послом управо зах-
ваљујући партиципацији у програмима стручног усавршавања које је акредитовао 
Завод сматра 39,4% испитаника, а да је стекло неке бенефите сматра 26,7% испитани-
ка. О позицији партиципације у програмима стручног усавршавања које је акредито-
вао Завод у хијерархији организационих вредности школа, најбоље говори податак 
да се само 14,7% испитаника сложило са тврдњом да су партиципацијом стекли веће 
поштовање својих колега.

Испитаници су још лошије проценили као механизам промоције партиципацију 
у стручном усавршавању које се организује у школама. Да је добило унапређење зах-
ваљујући партиципацији у овом облику стручног усавршавања сматра 3,4% испита-
ника, 23,4% испитаника сматра да је на овај начин добило већу плату, док се обим 
посла захваљујући овом усавршавању променио за 12% испитаника. Већу контролу 
над послом је стекло 30% испитаних наставника, док је 20% њих перципирало да је 
стекло бенефите на основу овог вида усавршавања. Само 13,3% испитаника сматра 
да је партиципација у стручном усавршавању које се организује у школама резулти-
рала већим поштовањем од стране колега.

Од укупно 12 испитаника који су у претходних пет година партиципирали у фор-
малном образовању, само један испитаник сматра да је то довело до унапређења 
на послу, шест сматра да је добило већу плату, а за петоро испитаника се променио 
обим посла. Да је захваљујући партиципацији у формалном образовању остварило 
већу контролу на послу, сматра троје испитаника, док је њих седморо изјавило да је 
на основу овог вида усавршавања стекло бенефите. Половина од 12 испитаника који 
су партиципирали у формалном образовању у последњих пет година сматра да су на 
овај начин стекли веће поштовање од стране колега.

Партиципација у неформалном образовању се у перцепцији испитаника по-
казала као најлошији механизам промоције, што се и очекивало. Само 3,3% испита-
ника сматра да је захваљујући партиципацији у овом облику усавршавања добило 
унапређење, док 10,7% сматра да је добило већу плату, а за 4,7% испитаника се про-
менио обим посла. Да је захваљујући неформалном образовању остварило већу кон-
тролу над послом сматра 17,3% оних који су учествовали у овом виду усавршавања, 
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док 5,4% њих сматра да је стекло бенефите. Да је стекло веће поштовање колега зах-
ваљујући партиципацији у неформалном образовању сматра само 9,3% испитаника 
који су практиковали овај вид усавршавања.

Перцепција мера и поступака којима је циљ поспешивање  
и усмеравање учења и образовања у култури школе

Анализирајући податке презентоване у Табели 2, можемо констатовати да у кул-
тури школа у којима је спроведено истраживање не постоје мере којима је циљ поспе-
шивање и усмеравање учења и образовања запослених. 

Из Табеле 2 можемо видети да је 54,7% испитаника неодлучно по питању мера 
које поспешују партиципацију у програмима које је акредитовао Завод, док се 22,7% 
њих делимично не слаже да оне постоје. Такође, 34,7% испитаника је неодлучно по 
питању партиципације у програмима школских развојних активности, а 24% се дели-
мично не слаже с тим да оне постоје. С обзиром на то да говоримо о мерама које би 
сваки наставник требало да препозна уколико постоје, неодлучност испитаника једи-
но можемо интерпретирати као непостојање мера које подстичу обавезно стручно 
усавршавање. Њихова неодлучност може бити резултат давања социјално пожељних 
одговора, јер давањем искрених одговора могу оголити нефункционисање и немоћ 
система усавршавања наставника који би требало да постоји у њиховој школи. С об-
зиром на то да резултати наводе да се у пракси сваки део Правилника селективно 
користи, има основа за претпоставку да је стручно усавршавање искључиво на наста-
вницима, како у одабиру начина и садржаја усавршавања тако и у контроли, праћењу 
напретка, па чак и у слободи одсуства партиципације. Може се претпоставити да ме-
наџменту школе није циљ да побољша статус и квалитет рада своје школе кроз компе-
тентан кадар, већ да одржи постојеће стање и минимално задовољи захтеве државе. 

Табела 2   
Наставничка перцепција постојања организацијских мера и поступака којима је циљ  
поспешивање и усмеравање њиховог учења и образовања

Постоје мере којима је циљ 
поспешивање и усмеравање 

партиципације...

у програмима које 
је акредитовао 

Завод 

у програмима 
школских развојних 

активности

у формалном 
образовању

у неком облику 
неформалног 
образовања

f % f % f % f %

У потпуности се не слажем 6 4 1 0,7 2 1,3 16 10,7

Делимично се не слажем 34 22,7 36 24 2 1,3 27 18

Неодлучан/а сам 82 54,7 52 34,7 6 4 20 13,3

Делимично се слажем 17 11,3 18 12 1 0,7 1 0,7

У потпуности се слажем 0 0 1 0,7 0 0 0 0

Укупно 139 92,7 108 72 11 7,3 64 42,7

Без усавршавања на овај 
начин у последњих 5 год.

11 7,3 42 28 139 92,7 86 57,3

Укупно 150 100 150 100 150 100 150 100

Јован Миљковић,  Јелена Грујић • Образовање као вредност у култури школе
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Као и у претходном случају, шест (54,5%) испитаника је неодлучно по питању 
мера које поспешују и усмеравају формално образовање. С друге стране, само један 
испитаник (0,7% укупног узорка) се слаже да постоје мере које поспешују и усмера-
вају неформално образовање. Ови подаци воде закључку да школе не подстичу фор-
мално и неформално образовање својих запослених, јер се додатном образовању 
нажалост не придаје значај ни у Правилнику. Самим тим, очекивано је да директори 
не воде евиденцију о образовним активностима које нису законски оснажене и ре-
гулисане, иако и такве активности могу користити наставницима, посебно наставак 
формалног образовања.

На основу свега, може се закључити да наставници не виде да у организационој 
култури школа постоје мере које би подстакле и мотивисале наставнике да се кон-
тинуирано усавршавају и образују. Неистицање и непромовисање континуираног 
учења и образовања наставника може имати лоше консеквенце, јер уколико сами 
наставници не верују да је образовање вредност, сумњамо да ће својим понашањем 
такво веровање моћи да пренесу својим ученицима, а то је најважније.

Анализирајући појединачне индикаторе којима смо утврђивали да ли постоје у 
култури школа мере којима је циљ поспешивање и усмеравање учења запослених, 
добили смо у највећој мери одричне одговоре. 

Ипак, постоје изузеци који су вредни пажње. На првом месту се ради о томе да 
школа плаћа програме које је акредитовао Завод (44,6% испитаника се слаже с овом 
тврдњом, насупрот 36,7% оних који се не слажу, док су остали били неодлучни), као и 
о вођењу школске евиденције о овом облику обавезног стручног усавршавања (70,7% 
испитаника се слаже с овом тврдњом, од чега 60% у потпуности). Што се тиче финан-
сирања обавезног стручног усавршавања, оно је у надлежности локалне самоуправе 
и зависи од више чинилаца (буџета којим располаже локална самоуправа за ову на-
мену, цене обука итд.). Чињеница да се више од трећине испитаника (36,7%) не слаже 
с овом тврдњом указује на то да је вероватно било случајева када су наставници сами 
сносили трошкове за своју партиципацију у програмима које је акредитовао Завод. У 
прилог ове тврдње говоре и резултати једног ранијег истраживања (Miljković i Mrkšić, 
2013), према којем су наставници наводили да је један од разлога за недовољну пар-
тиципацију у обавезном стручном усавршавању неадекватно реализовање његовог 
финансирања. 

Вођење евиденције о овом облику стручног усавршавања јесте у домену рада 
школе, што она, судећи према изјавама испитаника, и спроводи. Оно што је пробле-
матично јесу изјаве већине испитаника (41,7% се слаже, 23% је неодлучно, а 35,3% 
се не слаже) према којима за потребе партиципације у програмима које је акредито-
вао Завод не добијају плаћене слободне дане, иако је и то регулисано Правилником. 
Сматрамо да је вероватни узрок то што се овај вид стручног усавршавања, када је на 
нивоу целе школе, углавном реализује викендом, па испитаници и немају утисак да су 
за ту сврху ослобођени од посла. Више од наведеног забрињавају изјаве испитаника 
који се уопште нису усавршавали на овај начин у протеклих пет година о санкцијама 
које су трпели због свог пропуста. Сви испитаници су били сагласни да су добили ус-
мену опомену, иако Правилник предвиђа и много оштрије казне за овакво понашање.
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Што се тиче партиципације у програмима школских развојних активности, одго-
вори испитаника су доста слични претходним. Највећи проценат испитаника (56,4%) 
се не слаже са тврдњом да школа финансира овај вид стручног усавршавања, као и 
у случају тврдње да добијају плаћено одсуство у сврху партиципације у програмима 
школских развојних активности (48,1% се не слаже, 18,5% није сигурно, док се 33,3% 
слаже с овом тврдњом). Да школа води евиденцију о овом виду стручног усаврша-
вања слаже се 58,3% испитаника, а 61,1% испитаника тврди да школа организује ова-
кав вид стручног усавршавања. Упркос ове две афирмативне мере, само 2,6% испи-
таника тврди да се кажњава одсуство с овог вида стручног усавршавања, али нисмо 
успели да сазнамо о каквим се казнама ради.

У погледу мера којима је циљ да поспеше и усмере формално образовање, може-
мо констатовати да оне не постоје. Већина од испитаника који партиципирају у овом 
виду образовања (63,6%) се не слаже са тврдњом да школа финансира њихово школо-
вање, као ни са тврдњом да добијају плаћено одсуство (63,7%), а ни са тврдњом да се 
кажњава одсуство с овог облика усавршавања (86%). Они који су тврдили да постоје 
казне (1,3%) кажу да се ради о усменим опоменама, а једини аспект који се приближио 
афирмативној мери је вођење евиденције у школи о партиципацији у формалном об-
разовању (где имамо подједнак проценат испитаника који се слажу и оних који се не 
слажу с овом тврдњом – по 45,5%, док су остали неодлучни по овом питању).

Као што смо могли и очекивати, најлошија је ситуација по питању мера којима 
је циљ поспешивање и усмеравање неформалног образовања – све индикаторе су 
испитаници негативно проценили, и то: 62,5% испитаника се не слаже са тврдњом 
да школа финансира њихово неформално образовање, док се 68,7% не слаже са твр-
дњом да школа обезбеђује плаћено одсуство у ову сврху, а чак ниједна особа није 
рекла да постоје казне за изостајање с оваквог усавршавања. Да школа води евиден-
цију о партиципацији у неформалном образовању сматра 39,1% испитаника, насу-
прот 48,5% оних који мисле супротно.

Перцепција образовања као вредности у култури школе  
у светлу независних варијабли

Приликом обраде података пронашли смо неколико статистички значајних по-
везаности између појединих биолошких, радних и образовних карактеристика ис-
питаника и њихове перцепције појединих димензија образовања као вредности у 
култури школе. Све добијене статистичке повезаности су на нивоу значајности  .005.

Пол испитаника је статистички значајно повезан са три димензије зависне ва-
ријабле, од којих се све три односе на школске развојне активности као дела обавез-
ног стручног усавршавања наставника. Димензије са којима смо добили статистички 
значајну повезаност пола испитаника су следеће:

–  повезаност слабог интензитета (c= .299) са перцепцијом постојања образов-
них активности стручног усавршавања наставника које организује школа;

–  повезаност слабог интензитета (c= .247) са перцепцијом постојања казни због 
неучествовања у школским развојним активностима;
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–  повезаност слабог интензитета (c= .289) са перцепцијом испитаника „да их је 
учешће у школским развојним активностима довело до боље хијерархијске 
позиције“.

У случају прве статистички значајне повезаности, жене су у већем проценту у 
односу на мушкарце перципирале да се у њиховој школи организују образовне ак-
тивности стручног усавршавања.

У случају друге статистички значајне повезаности, 8,69% мушких испитаника је 
изјавило да постоје казне за одсуство партиципације у школским развојним актив-
ностима, док ниједна жена није потврдила својим одговором постојање казни. 

У случају треће статистички значајне повезаности, чак 12,12% мушких испита-
ника, у односу на 1,33% женских, било је сагласно са наведеном тврдњом. 

На основу добијених података, чини нам се да се мушкарци мање интересују 
за овај вид стручног усавршавања у свом колективу у односу на жене, па вероватно 
и мање учествују у њему, због чега их кажњава (опомене) директор. Како се ради 
о интерним, усменим опоменама, само они који су опоменути свесни су овог вида 
кажњавања, чиме објашњавамо перцепцију наставница да у њиховом колективу не 
постоје казне за ову врсту апсентизма.

Што се тиче треће статистички значајне повезаности, она је, према нашем 
мишљењу, последица свеприсутне феминизације наставничких професија (Radović, 
2007), у којој се већа пажња посвећује мушкој мањинској групи, али такође и више 
пута детектованој доминацији мушкараца на управљачким позицијама у образо-
вању, као и у професионалном напредовању (Vrcelj, 2014).

Године испитаника су статистички значајно повезане везама средњег интензи-
тета (c= .544) са перцепцијом испитаника да су стекли бенефите захваљујући нефор-
малном образовању.

Испитаници који имају између 36 и 45 година живота у већем проценту (7,8%) 
се слажу с овом тврдњом него они који су у категорији десет година старијих или 
млађих испитаника (по 1,6%). Интересантно је да се нико од испитаника млађих од 
25 или старијих од 55 година није сложио са овом тврдњом. Питање о каквим се бе-
нефитима од неформалног образовања ради захтева додатна истраживања, а ми не 
бисмо искључили ни бенефите који се стичу учешћем на различитим образовним 
програмима у оквиру међународних пројеката, на којима ова старосна група, према 
нашем искуству, партиципира у највећем броју.  

На сличан начин можемо протумачити и статистички значајну повезаност нивоа 
образовања испитаника која је средњег интензитета (c= .519), са бенефитима које ис-
питаници добијају од неформалног образовања. У случају ове повезаности, категорија 
наставника са завршеним мастер студијама у већој мери (10,9% испитаника) сматра 
да је имала бенефите од неформалног образовања у односу на 1,6% испитаника са 
завршеним основним студијама, док они са завршеним магистарским и докторским 
студијама сматрају да нису имали никакве користи. Управо категорија наставника са 
завршеним мастер студијама умногоме кореспондира са претходно описаном старо-
сном категоријом, па смо склони да овој повезаности припишемо исте разлоге.

Истраживањем смо идентификовали још две статистички значајне повезаности, 
и то између:
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–  броја сати неформалног образовања наставника и њиховог мишљења да је 
неформално образовање механизам промоције;

–  области базичног образовања наставника и њихове перцепције остваривања 
веће контроле на послу захваљујући неформалном образовању.

У случају прве поменуте статистички значајне повезаности, можемо рећи да је 
она средњег интензитета (c= .505), а да само међу онима који су остварили више од 
сто сати партиципације у овом виду образовања има испитаника који сматрају да је 
неформално образовање механизам промоције. С обзиром на то да се ради о само 
два испитаника, сматрамо да се ради о изолованим случајевима чије мишљење не 
рефлектује право стање по овом питању.

У случају друге статистички значајне повезаности, можемо констатовати да је и 
она средњег интензитета (c= .544), а да су наставници са друштвено-хуманистичком 
облашћу базичног образовања у знатно већој мери у односу на друге наставнике 
перципирали да су остварили већу контролу на послу захваљујући неформалном 
образовању. Претпостављамо да садржај неформалног образовања у којем су пар-
тиципирали наставници из друштвено-хуманистичких области у већој мери може да 
се примени у њиховом свакодневном раду него садржаји образовања осталих на-
ставника, и да је то разлог њихове перцепције остваривања веће контроле на послу 
захваљујући овом виду образовања.

Закључак

Након анализе резултата емпиријског истраживања реализованог на пригод-
ном узорку наставника основних и средњих школа, може се констатовати да се об-
разовање у школској култури не перципира као вредност, што значи да нисмо по-
тврдили општу хипотезу истраживања. Овај закључак изводимо на основу тврдњи 
наставника (испитаника) да образовање није механизам промоције и унапређења 
запослених у основним и средњим школама, као и на основу тврдњи да у школама 
углавном не постоје мере и поступци којима је циљ унапређивање, усмеравање и 
олакшавање стручног усавршавања запослених.

Можда разлоге за добијене резултате можемо тражити у ниском угледу који 
уживају васпитно-образовне професије (Miljković, 2011), као и у бројним друштве-
ним и историјским процесима који су довели до њиховог урушавања и декаденције. 
Илустрације ради, према истраживању које је спровео Миљковић (2011: 48–49), ис-
питаници који се не баве професионално образовањем и васпитањем сматрају да је 
посао учитеља тежак, плаћен мање него што заслужује, са захтевним иницијалним 
образовањем и ниским угледом у друштву. Слично су процењени и основношколски 
и средњошколски  наставници, с тим што је посао средњошколских процењен и као 
небезбедан! Жалосно је што већина испитаника не жели да се њихови потомци баве 
овим професијама, а нарочито не њихови мушки потомци – налази су наведеног ис-
траживања који рефлектују бројне проблеме и теме за истраживање. 

Без обзира на узроке тога што се образовање на види као вредност у школској 
култури, што заслужује ширу и аргументованију полемику (за очекивати је нових истра-
живачких активности), сигурни смо да се о последицама добијених резултата можемо 
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сложити. Васпитно-образовна институција у чијој се организационој култури не негује 
и не наглашава образовање као вредност може само технички да одрађује васпитни и 
образовни процес, с очекивањем да je довољно само декларативно потврђивање ост-
варености постављених циљева и исхода. Ово симулирање васпитања и образовања ће 
сигурно наставити да се одражава и на друштво у којем се одвија, на начин који оставља 
места само за песимизам, јер без образовања као базичне вредности васпитно-обра-
зовних институција не може се остварити посвећеност наставника, а без ње ће и ефекти 
наставничког рада бити у најбољем случају само задовољавајући, а никада изврсни.
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   All activities, including education, are underpinned by values. Since its beginnings, education 
has promoted various values, and at the same time was itself perceived as a value, which is 

a prerequisite for performing its social function. The crisis of contemporary civilization makes it essentially 
important for school as an educational institution, and for teachers as its key actors, to demonstrate 
unequivocally by personal example that they perceive education as a value, not only declaratively but 
also through their professional activities. The current study aimed to explore teachers’ perceptions of 
education as a value in school culture, specifically, their perceptions of education as a mechanism for 
promoting employees within an organization and their perceptions of measures and procedures in the 
organization aimed at facilitating employees’ education. Our findings suggest that education is not 
regarded as an organizational value within the culture of the schools included in our study.

      education as a value, organizational culture, school culture.
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   Ценности лежат в основе любой деятельности, в том числе и   образовательной. С 
момента своего создания образование популяризировало разные ценности, и в то же 

время само по себе оно считалось ценностью и  необходимым условием для выполнения социальной 
функции образования. В условиях кризиса современной цивилизации первостепенное значение 
имеет школа как воспитательно-образовательное заведение и учителя, как его представители, 
которые личным примером демонстрируют свои восприятия образования как ценности, и не 
только декларативно, но и в своей профессиональной деятельности. Целью исследования, 
результаты которого представлены в данной статье, было изучение восприятия образования 
как ценности в культуре школы. Результаты показали, что образование (рассматриваемое 
через восприятие образования как механизма продвижения работника в организации и через 
восприятие мер и процедур в организации, направленных на содействие в  образовании работников) 
не считается организационной ценностью в культуре  исследуемых школ.

   образование как ценность, организационная культура, культура школы.
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   Cognitive processes are the foundation of the cognitive domain of critical thinking. Even 
though developing these processes is an educational priority in many countries, including 

Serbia, the concept itself and the ways in which these cognitive actions can be assessed are left to teachers 
to discover. The aim of this paper is to investigate what cognitive processes are required of seventh- and 
eighth-graders in Serbia in order to complete the tasks included in English language tests. The authors 
collected 14 tests, designed by 14 English language teachers, for each grade. The authors analyzed the 
tasks and determined the levels of cognitive complexity required for completing them according to Bloom’s 
Taxonomy for the cognitive domain while relying on the descriptions of these levels and the instructions 
for task classification. Generally speaking, very few tasks target higher-order thinking levels. Moreover, 
the teachers seem to include more cognitively demanding tasks in tests for seventh-graders. The findings 
raise several questions that would be worth considering in the immediate future: To what degree are 
English language teachers acquainted with cognitive processes and their implementation in teaching 
practice? Do they possess the requisite knowledge and skills for constructing tests that would successfully 
assess the students’ ability to perform at different levels of cognitive complexity in the foreign language?

      teaching English as a foreign language, cognitive processes, critical thinking, tests, Bloom’s 
Taxonomy.
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Introduction

As is the case in many other countries, critical thinking is one of the educational pri-
orities in Serbia as well. However, the meaning of the concept and the ways in which it can 
be taught and promoted are left to teachers to discover. During their formal education, 
English language teachers generally receive no, or only very little, information regarding 
the concept of critical thinking and its constitutive elements. Moreover, the opportunities 
to learn about them in professional development activities are rather scarce; hence, it is 
entirely up to teachers to reach a full understanding of the concept and find appropri-
ate ways to instill the associated skills in their students. In order for teachers to discover 
whether their students have acquired those skills and whether any improvement is still 
needed, they would need to conduct assessments that would require their students to 
display abilities to perform tasks at different levels of cognitive capacity. 

This paper aims to explore what cognitive processes, as parts of the cognitive do-
main of critical thinking, are required of seventh- and eighth-graders in Serbia for com-
pleting tasks in English language tests. More precisely, the aim is to determine whether 
teacher-made tests assessing students’ knowledge of English as a foreign language con-
tain tasks at the higher-order thinking level, which would imply students’ ability to use 
the language independently and for communication purposes, which is the ultimate goal 
of foreign language teaching/learning. It needs to be stated very clearly that it is not the 
authors’ intention to criticize the participant teachers’ test-designing skills, but to shed 
light on the difficulty they are facing — a situation in which they are required to promote 
and thus monitor the development of their students’ cognitive processing, yet are given 
no resources, tools, or guidance for how to do so.

Critical thinking and English language teaching and assessment

It is exceptionally hard to give a comprehensive and precise definition of critical think-
ing since it is composed of many skills and sub-skills, comprises different levels of complex-
ity, and involves numerous personal traits. Critical thinking comprises the cognitive and the 
non-cognitive domain. The former is commonly defined by the evaluation of various intel-
lectual products (ideas, beliefs, etc.) in order to determine their qualities, such as relevance, 
validity, groundness on evidence, etc. (Pešić, 2011, p. 7). Authors such as Cohen, Salas and 
Riedel (2002) and Halpern (2003) add to this the metacognitive aspect of the cognitive do-
main, claiming it is equally important for an individual to evaluate the product as it is to eval-
uate the very process of thinking. More precisely, a person needs to be capable of monitoring 
his/her own thinking process in order to correct misconceptions, notice sources of potential 
conceptual mistakes, etc. These cognitive actions presuppose a number of cognitive process-
es, such as analysis, interpretation, drawing conclusions, and the like. Besides evaluation and 
metacognition as forms of critical thinking cognitive capacities, critical thinking encompass-
es a number of non-cognitive qualities. These include dispositions or habits of mind (Facione, 
1990), such as open- and fair-mindedness, inquisitiveness, flexibility, a desire to be well-in-
formed, and the like (Lai, 2011). Additionally, it is paramount for a critical thinker to possess 
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a number of personal traits such as systematicity, perseverance, tolerance, activism, social 
responsibility, etc. (Mirkov & Stokanić, 2015, p. 26). This paper deals only with the cognitive 
domain of critical thinking. More precisely, it examines various levels of complexity of cogni-
tive processes required for completing the tasks included  in English language tests. 

Bloom and his associates (Bloom, Englehart, Furst, Hill, & Krathwohl, 1956) proposed 
a taxonomy of educational objectives related to cognitive, affective and psychomotor 
domains of development, specifying how students would be expected to be changed 
by the educative process (Bloom et al., 1956, p. 26). By doing so, they attempted to fa-
cilitate communication and understanding of the outcomes among different individuals 
and institutions responsible for designing or achieving them. Speaking of the cognitive 
domain, Bloom et al. (1956) asserted that educational objectives and respective cognitive 
processes could be arranged into six hierarchically organized levels: (1) knowledge, (2) 
understanding, (3) application, (4) analysis, (5) synthesis, and (6) evaluation. The first level 
presupposes storing information and one’s ability to retrieve it and serves as a basis for all 
other ends or purposes of education (Bloom et al., 1956, p. 33). The subsequent levels are, 
thus, cumulative in that “the objectives in one class are likely to make use of and be built 
on the behaviors found in the preceding classes” (Bloom et al., 1956, p. 18). Hence, the tax-
onomy explains the progression from simple to complex behaviors, from the concrete or 
tangible to the abstract or intangible (Bloom et al., 1956, p. 30), from lower-order cognitive 
processes (knowledge, understanding, analysis) to higher-order cognitive processes (ap-
plication, synthesis, evaluation). The former group does not presuppose complex mental 
processing, while the latter is considered to form one’s capacity to think critically (Kenne-
dy et al., 1991, as cited in Lai, 2011, p. 8) since students must perform several cognitive 
processes of different complexity to deal with a novel situation. The aim of our paper is to 
discover what cognitive processes are required from the seventh- and eighth-graders in 
our sample in order to complete the tasks in their English language tests, with an empha-
sis on higher-order processes, as they presuppose independent and creative language 
use, which is the overarching aim of foreign language learning.

Though there are certain discrepancies in their definitions of critical thinking, owing 
to its rather complex nature and contrasting approaches to it (e.g., philosophical, cognitiv-
ist), different authors agree that critical thinking yields benefits beyond academic success. 
It represents an exceptionally important life skill without which it is impossible to thrive 
in today’s world. In that regard, critical thinking may be referred to as a global skill, but 
its application presupposes a thorough understanding of the domain in which it is to be 
applied (Cohen et al., 2002; Halpern, 2003). In addition, this skill can be viewed within the 
confines of the classroom — as a content-dependent skill, which is dependent upon the 
type of reasoning typical of a specific discipline (Glaser, 1984; McPeck, 1981; Paul & Elder, 
2008). Cognitive processes do not evolve completely naturally, nor are they gained simply 
as one grows up; rather, they need to be taught carefully and practiced continually from 
an early age. In the school context, it is necessary for any subject teacher to foster devel-
opment of cognitive processes (Paul & Elder, 2008, p. 88) and use various teaching and as-
sessment techniques that stimulate them. If this approach is adopted, knowledge ceases 
to be memorized and ready only for regurgitation; its acquisition is gradual, as the student 
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is engaged in a number of cognitive activities that help him/her first subsume the new 
material within the already existing knowledge base and finally use it in novel situations 
(Anderson et al., 2001). Contemporary foreign language teaching is by nature dependent 
upon employing different cognitive processes. Namely, first one needs to remember dif-
ferent grammar rules, paradigms, and vocabulary items (level of knowledge) to be able to 
use them in very controlled situations (level of application) or to understand them when 
one hears them (level of understanding), before eventually progressing to finding the 
most adequate way of expressing oneself while choosing among different options (level 
of analysis), to finally using language in novel situations, which requires the synthesis of 
different types of linguistic knowledge and skills. The ultimate goal of foreign language 
learning is communication, i.e., independent, creative use of the language, corresponding 
to higher-order cognitive processes (e.g., levels of synthesis and/or evaluation). Beyond 
this, the foreign language classroom is a suitable context for the promotion of overall crit-
ical thinking capacity, as students learn the cultural norms of the people whose language 
they are studying and are thus taught to be tolerant, open-minded, culture-sensitive, etc., 
all of which are important non-cognitive qualities of critical thinking. In our paper, cogni-
tive processes are explored as content-dependent since we are investigating their pres-
ence and use in learning English as a foreign language.

In Serbia, the planned outcomes of foreign language education both for the seventh 
and the eighth grade (Rulebook on the Curriculum for the Seventh Grade of Elementary 
School, 2018; Rulebook on the Curriculum for the Eighth Grade of Elementary School, 
2018) clearly put forward such educational outcomes which presuppose different cogni-
tive processes (e.g. comprehending, retelling, interpreting, describing, creating, express-
ing, etc.), the highest being the independent use of the foreign language for personal and 
creative purposes (e.g., taking part in communication while adhering to the sociocultural 
norms of the language, expressing one’s own needs and interests) and dealing with novel 
situations, expressing and arguing one’s point of view, etc. The planned outcomes for the 
two grades differ primarily in terms of the aspects of knowledge to be acquired, not so 
much in relation to students’ ability to use the language for executing tasks at different 
levels of cognitive complexity. In other words, it is intended that students develop and 
utilize the same cognitive processes in the two grades using level-appropriate language.

In the English language classroom, as a content-dependent domain, it is important, 
and as previously seen, obligatory, to improve students’ ability to operate with and use the 
knowledge of the foreign language at different levels of cognitive complexity. In alignment 
with the prevailing approach to language teaching nowadays — the communicative ap-
proach, the ultimate goal of foreign language learning is the independent use of the for-
eign language by a learner in real-life, unrehearsed situations (Brown, 2001, p. 43). In the 
same vein, the general prescribed objectives for foreign language learning that all European 
countries need to comply with outline a general progression in foreign language learning 
from using the language in strictly controlled, familiar contexts (level of understanding or 
application), to using it in less familiar ones (level of application or analysis), and on to usage 
in totally new ones (level of synthesis or evaluation) (Council of Europe, 2002, p. 24). This only 
indicates a tendency to gradually develop the skills of the students regarding what they 
can do with the gathered linguistic input. Thus, the teaching of cognitive processes in the 
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domain of the foreign language classroom can be applied successfully to learning and/or 
improving language skills, such as reading (Wilson, 2016) and speaking (Rubin, 2017) since 
both require a gradual progression from controlled activities (at the application or analysis 
level) to free ones (synthesis or evaluation level). Moreover, even when acquiring language 
knowledge, such as vocabulary or grammar, a student can improve or build different  cog-
nitive capacities. For example, when practicing vocabulary, students may be given a text 
from which some words have been omitted and they may be asked to complete the text 
with their own words (application level) or with the words provided (level of understand-
ing). Whenever students are faced with a language problem, i.e., a task to solve, they are 
prompted to use their domain-specific cognitive processes.

The combination of cognitive processing development and foreign language learn-
ing is beneficial for many reasons: it leads to the gradual acquisition of knowledge, which 
is more easily subsumed into the existing knowledge base; it is retained far longer than 
material learned through rote learning; it increases the general critical thinking capacity 
of students as they can transfer the critical thinking pattern to other domains; it can boost 
students’ motivation as they are active participants and their opinions are valued; it pro-
vides better chances for the application of the acquired knowledge; it resembles real-life 
situations and thus equips students with those abilities and skills they will need in their 
everyday living.

In order to understand fully what each level represents and what foreign language 
activities may be done at each stage, the authors provide the following list of foreign lan-
guage activities, which is a modification of a list proposed by Bobrowski (2006):

Table 1  
Modified model of the teaching/learning process of cognitive processes in the foreign language  
classroom proposed by Bobrowski (2006)

Level of Bloom’s 
Taxonomy

Description Key words Example questions Example language activities

Knowledge Recalls information, definitions, 
descriptions, facts;

Can cite or recognize accurate 
information regarding a 
question;

Has some sense of what 
information is relevant.

Who, what, where, 
when, which;

Find, choose, define,  
list, label, show, spell, 
match, name, tell, 
recall, select, organize, 
outline.

What is …?

Where is …?

When did …?

Can you recall …? 

Can you select …?

Complete the sentences 
with the appropriate form of 
the verb to be in the Present 
Simple tense.

Understanding Understands a concept, 
process, context etc.;

Can process answers to critical-
inquiry questions and articu-
late what remains unclear;

Has some understanding of 
how a certain item of knowl-
edge is linked with other items 
in the knowledge base.

How, why;

Relate, compare, con-
trast, illustrate, trans-
late, infer, demonstrate, 
summarize, interpret, 
show, explain, classify, 
select, rephrase, distin-
guish, order, compare 
and contrast.

How did … happen?

How would you  
describe …?

What is meant by …?

Can you explain what  
is happening …?

Complete the sentences with 
one of the following words 
provided.
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Application Can apply and transfer  
particular knowledge to  
new situations;

Can teach this knowledge  
to others.

Apply, construct, 
make use of, plan, 
build, develop, model, 
interview, experiment 
with, identify.

How would you use …?

What would result if …?

What elements  
would you choose  
to change …?

Complete the sentences with 
an appropriate present tense.

Analysis Can solve complex problems 
by applying and generalizing 
concepts;

Can produce a solution that  
is reusable and transferable  
to similar solutions.

Analyze, dissect, 
inspect, divide, simplify, 
solve, test, examine.

What inferences can  
you make?

What conclusions  
can you draw?

What would  
happen if …?

Indicate which word does 
not belong to each of the fol-
lowing groups of words and 
explain why.

Synthesis Synthesis of the acquired 
knowledge and production of 
something unique.

Analyze, dissect, 
inspect, divide, simplify, 
solve, test, examine.

Can you suggest  
solutions …?

Can you illustrate …?

Describe one of the two 
people in the pictures.

Evaluation Makes new linkages among 
concepts and problem solu-
tions which have not been 
seen before;

Makes judgments about the 
value of something.

Theorize, design, 
formulate, discover, 
make up, hypothesize, 
prove, invent, create an 
original work.

How feasible is the  
plan to …?

Can you predict  
the outcome if …?

What is necessary  
to discover …?

Write an essay containing 
250 to 500 words, describing 
and evaluating the foregoing 
poem. In your description you 
should employ such terms as 
will reveal your recognition 
of formal characteristics of 
the poem. Your principles of 
evaluation should be made 
clear / although they should 
not be deliberately described 
or defended. (Taken from 
Bloom et al., 1956: 198)

Even though both Bloom et al. (1956) and Anderson et al. (2001) claim that the 
taxonomy can be applied both for setting teaching/learning and assessment goals, it is 
questionable how English language teachers around the world make use of it (Beaumont, 
2010, p. 1). However, drawing on the ideas of Dimitrijević (1999, p. 54, 122, 225–226) and 
Hughes (2003, p. 1) that we can test only what we taught and in the manner in which it 
was taught, it suffices to say that if we promote cognitive processing in our classroom, 
then we should correspondingly test it by giving students tasks that would require them 
to exhibit cognitive capabilities at different levels of complexity while solving language 
tasks. Unfortunately, literature regarding testing cognitive processes in the domain of the 
English language barely exists. One of the two directly relevant papers the authors came 
across is that by Fahim, Bagherkazemi, and Alemi  (2010), who found that those students 
who performed well on a Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal measuring general 
CT skills performed better on EFL tests as well, which might imply that solving English 
language tasks involves using one’s thinking capabilities. The second paper, written by 
Yanning (2017), reports on positive correlations between the students’ critical thinking 
and writing scores in the second language classroom.
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Methodology

Context

The participants in this study were 14 English language teachers from both urban 
and rural primary schools in Serbia, aged 30–45 and with 2–23 years of teaching experi-
ence. The research was conducted in 2017 and it included contacting teachers of English 
and asking them to share with the third author some of their self-made tests for assessing 
their students’ knowledge of the language. All teachers who consented to participation 
taught both seventh- and eighth-graders and shared one test for each grade. Moreover, 
the obtained tests were achievement tests measuring the quality of accumulated knowl-
edge after a certain period of learning. By quality of knowledge, we mean the use of lan-
guage information acquired for solving language tasks that require different kinds of ma-
nipulation of that information, i.e., different cognitive processes. The authors made use of 
teacher-made tests for this purpose since it is supposed they contain only that content 
which was previously covered in class (Dimitrijević, 1999, p. 68).

The seventh and eighth grades were chosen with a clear purpose in mind, as these 
students had been learning English for at least 7 or 8 years and had probably achieved 
sufficient language proficiency to enable them to use the language for communicative 
purposes in a variety of situations.

Procedure

The received tests were analyzed in the following manner: having carefully studied 
the definitions, descriptions, and examples of the six levels of cognitive processing given 
by Bloom et al. (1956, p. 62–197), as well as the recommendations put forward by Bloom 
et al. (1956, p. 45–59) regarding the classification of tasks, the authors then went about 
the meticulous task of assigning to every test task a corresponding level of Bloom’s Taxon-
omy while carefully considering the instruction for the tasks and assuming, as previously 
stated, that the entire content of the test had been previously covered. Once a level was 
determined for each task, the authors compared their ratings. In cases where discrepan-
cies emerged, the researchers analyzed those tasks again and compared them against the 
relevant descriptions and definitions. Once a consensus was reached with respect to each 
individual task, the authors counted the number of tasks at each of the levels of Bloom’s 
Taxonomy in order to ascertain the number of tasks at each level included in the analyzed 
tests for a certain grade.

Results

Fourteen tests were analyzed for the seventh grade, comprising 60 tasks altogether. 
As presented in Table 2, the prevailing levels at which these tasks operated were under-
standing (28 tasks), followed by knowledge (14 tasks), and application (14 tasks). Only a 
few tasks could be classified as demanding higher-order cognitive processes (3 – analysis 
and 1 – synthesis). 
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Table 2  
Levels of cognitive processing in tests for seventh-graders

Level of 
Bloom’s 

Taxonomy

Number of 
tasks at this 

level
Examples of types of tasks

Knowledge 14

Translate the following words into English;
Match the words on the left with their synonyms on the right;
Complete the sentences with an appropriate form of be going to;
Order the given words to form a sentence.

Understanding 28
Read the text and answer the questions in full sentences;
Complete the sentences with one of the following words;
Complete the dialogue using someone, somewhere, something etc.

Application 14
Complete the sentences using the passive voice in an appropriate tense;
Complete the following sentences with an appropriate past tense;
Write sentences using the given words.

Analysis 3

Name 3 things that make you happy, three that stress you and three 
things parents should do to keep their children healthy.
Indicate the word that does not belong to each group and explain why 
it does not belong.
Indicate which of the following sentences are in the Present Simple.

Synthesis 1
Describe one of the two people in the pictures – what he/she looks like 
and is like.
Complete the sentences with your own ideas.

Evaluation 0 –

Total: 60

A closer look at individual teachers’ tests (Table 3) reveals that there are teachers 
who completely excluded from their tests tasks at the first level (see tests 3, 8, 9, 11, and 
14). Rather, their tests contained only understanding and application tasks (see tests 3 
and 11) or understanding and synthesis (see test 13). One test contained tasks at rather 
challenging levels of the Taxonomy (test 8), whereas test 14 contained only one task with 
the aim of assessing students’ ability to apply knowledge, rather than simply recall it.

Table 3  
Levels of cognitive processing in individual teacher’s tests for the seventh grade

Knowledge Understanding Application Analysis Synthesis Evaluation

Test 1 3 2

Test 2 1 2 1

Test 3 4 1

Test 4 1 5
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Test 5 2 2

Test 6 2 2 1

Test 7 2 2 1

Test 8 3 1

Test 9 2 1 1

Test 10 1 3 1

Test 11 3 2

Test 12 1 1 1

Test 13 1 2 1

Test 14 1

Total: 14 28 14 3 1 0

The analyzed tests for eight-graders included 14 tests comprising 66 tasks altogeth-
er. The results given in Table 4 show that these tests were composed almost exclusively of 
tasks at the two lowest levels of the Taxonomy (25 tasks at the knowledge level and 29 at 
the level of understanding). Only four tasks belonged to the higher-order levels (3 – ana-
lysis and 1 – synthesis).

Table 4  
Levels of cognitive processing in tests for eighth-graders

Level of 
Bloom’s 

Taxonomy

Number of 
tasks at this 

level
Examples of types of tasks

Knowledge 25
Circle the correct form of the verb to be in each passive sentence.
Complete the sentences with was/were +ing.
Give examples of the following geographical items that are preceded by the.

Understanding 29
Order the sentences to form a dialogue.
Paraphrase the sentences using the words in brackets.
Match the words and their definitions.

Application 8

Complete the sentences with the Past Continuous or Past Simple tense.
Complete the sentences with a or the where necessary. If the article is not needed, 
put x.
Make a question for each of the following sentences so that the bolded word is the 
answer.

Analysis 3

Are the following characteristics good or bad? 
Circle the word that does not belong to the group according to a certain criterion.
Read the text and the descriptions of people and decide which person is the best 
candidate for each position.

Synthesis 1 Complete the sentences with your own ideas.

Evaluation 0 –

Total: 66
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The analysis of individual teachers’ tests for eighth-graders (Table 5) shows that all 
but three teachers (tests 4, 13 and 14) employed elements at the knowledge level. Teach-
ers mainly combined tasks which function at the first two levels. Only seven of them in-
corporated tasks functioning at the application level (see tests 1, 2, 4, 10, 11, 12 and 13) 
and when such elements were used, only one such task was present per test, with the 
exception of test 2 (containing two tasks at the level of application). This is in contrast to 
the practice these same teachers displayed in the tests for seventh-graders, in which it 
was not uncommon to find two or three application-level tasks in a single test (see Table 
3, tests 5, 8 and 11).

Table 5  
Levels of cognitive processing in individual teachers’ tests for the eighth grade

Knowledge Understanding Application Analysis Synthesis Evaluation

Test 1 1 3 1 1

Test 2 3 2 1

Test 3 3 1

Test 4 3 1

Test 5 2 2

Test 6 2 2

Test 7 2 4

Test 8 4 1

Test 9 3 2

Test 10 1 2 1

Test 11 3 2 1

Test 12 1 3 1

Test 13 3 1 1

Test 14 2

Total: 25 29 8 3 1 0

Discussion

The findings are surprising in that the same teachers were found to have given more 
lower-order cognitive tasks to older students. In other words, far more tasks at the low-
est level of Bloom’s Taxonomy were given in the eighth grade than in the seventh grade. 
Moreover, a smaller number of application-level tasks were given to eighth-graders than 
to seventh-graders, whereas the numbers of understanding, analysis, and synthesis tasks 
were nearly identical. This is indicative of a general trend among the teachers to give 
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eighth-graders tasks that simply require their recall of information. Such findings lead to 
the conclusion that the tasks given to eighth-graders for the purpose of assessing their 
knowledge of English are cognitively easier than those given to seventh-graders. The au-
thors acknowledge that the knowledge of rules, definitions, and paradigms in a language 
is the basis for performing more complex thinking protocols, and they do agree with the 
claim of Bloom et al. (1956, p. 32–36) that there are a number of justifications for the teach-
ing of knowledge, but they believe that such levels of cognitive processing should not be 
predominant either in language teaching or testing (as is the case with the analyzed tests) 
since it decreases students’ communicative competence and deprives them of the oppor-
tunity to use language creatively. This is especially true in cases involving students who 
have been learning a language for a number of years and therefore would be expected to 
function as relatively autonomous language users.

Generally speaking, the findings are in accordance with what Bloom et al. (1956, p. 
89) claimed to be a trend both in schools and at colleges — the emphasis on those intel-
lectual abilities and skills that involve comprehension. However, since testing should be a 
reflection of the teaching process (Dimitrijević, 1999, p. 54, 122, 225–226; Heaton, 1990, p. 
13; Hughes, 2003, p. 1) and the tasks the test is composed of should be those types of tasks 
that were practiced during the learning process (Dimitrijević, 1999, p. 122), the findings 
are discouraging, as the participant teachers displayed an inclination to ask eighth-grad-
ers to simply regurgitate information (knowledge level) despite their cognitive and lin-
guistic abilities being well beyond this level. Since the ultimate goal of language learning 
is communication, the transferability of the knowledge displayed by the students of the 
participant teachers on the actual tests analyzed is doubtful. Tasks at higher levels require 
language production, not mere recognition and/or remembering, but were quite scarce 
in the obtained sample. Again, if the test situation is reflective of the teaching process, 
then it appears obvious that eighth-graders had been primarily taught rules and defini-
tions and had not been given many opportunities to apply or use knowledge for com-
munication. On the other hand, seventh-graders seem to have been taught to more fully 
understand and apply knowledge rather than to simply recall isolated pieces. Moreover, 
an analysis of the individual tests (Tables 3 and 5) shows that some of the tests for sev-
enth-graders at times contained not a single task on the first level of thinking, whereas 
several tests for eighth-graders were composed predominantly of tasks at the lowest lev-
els (Table 5, tests 3, 8, 9).

The findings indicate that the prevailing testing approach among the participants 
is the structuralist approach (Heaton, 1990, p. 15), which is indicative of a somewhat tra-
ditional teaching style. However, an important element must be taken into consideration 
here – courses in foreign language assessment at English language departments in Ser-
bia have only recently been introduced; hence, the participant teachers may not have 
received any formal education regarding test construction. That said, we must not jump 
to the conclusion that their teaching is reflected in their tests, as should be the case, since 
they may not be aware of this priority. Moreover, the participant teachers were probably 
not acquainted with the notion of critical thinking or cognitive processes during their 
formal education and likely have encountered only few occasions when they could have 
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received some information about it during their professional development,2 so they must 
not be criticized for not including tasks at different levels of cognitive complexity in their 
tests. In this light, they should certainly be held more accountable for assessing their stu-
dents’ knowledge of rules and definitions than for assessing these students’ free and cre-
ative use of the language, despite their students having studied English for at least 7 years 
(since the first grade of elementary school). A justification for such a decision may lie in the 
fact that the types of tasks the teachers appear to use in their tests are objective and easy 
to score, whereas the tasks requiring knowledge production (typically those operating at 
the higher levels of Bloom’s Taxonomy) may imply subjectivity on the part of the teacher 
in grading, something which they may be seeking to avoid. 

Conclusions and implications

On the one hand, the results of this research are encouraging. Namely, in contrast 
to the observation made by Glušac and Pilipović (2017) that a growing number of En-
glish language teachers tend to use the tests that come along with the course book they 
are using, the teachers contacted by the authors who chose to cooperate and share their 
tests for the sake of the study designed the tests themselves in attempting to assess their 
students’ knowledge. On the other hand, an analysis of the levels of cognitive processing 
required in these tests revealed that the complexity of tasks did not increase with age, 
but rather decreased. If such a finding reflects the manner of teaching, then the results 
are rather unsettling. If the findings reflect the participant teachers’ lack of knowledge of 
critical thinking in general or cognitive processes and how they can be tested, then they 
should be provided with opportunities to gain insight into these elements immediately, 
as success in both their further education and the job market their students will soon en-
counter has largely depended on one’s thinking abilities for quite some time now.

On the other hand, it may be unreasonable to make judgments regarding the levels 
of cognitive processing involved based on isolated tests these teachers decided to share 
with us, which had been developed for particular grades, since these teachers may be 
using a battery of tests containing a range of tasks that assess different levels of thinking. 
However, when examining the collected sample of tests, it appears obvious that there 
is an inclination among participant teachers towards utilizing a more or less similar ap-
proach to testing — that which focuses mainly on language elements and lower-order 
cognitive processes. Such testing is probably the result of the structuralist approach to 
teaching, a finding which the authors did not intend to discover, but which is a valuable 
revelation nonetheless. Among others, Heaton (1990, p. 10) warns against such focus-on-
form practice as it can “indeed have a harmful effect on the communicative teaching of 
the language.” Moreover, as the participants are likely lacking a formal education in test 
design, they may be designing tests that do not really reflect their teaching practice. In 
other words, they may be employing an approach that is not structuralist, yet relying on 

2 Since 2006, there has been only one accredited seminar entitled “Developing critical thinking in 
EFL” in the academic years of 2014/2015 and 2015/2016. (Link for accredited seminars since 2006: 
http://zuov.gov.rs/katalozi-programa-stalnog-strucnog-usavrsavanja/)
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that approach in testing. Should this assumption be proven correct, that would mean that 
they are violating one of the fundamental principles of testing — to assess in a manner 
that reflects the way the students were taught. Anderson et al. (2001, p. 254) warn against 
instructional and assessment activities not being aligned, since it decreases the instruc-
tional validity of the assessment and the likelihood of students’ good performance on 
external tests.

Furthermore, the research presented may contain a number of additional limita-
tions, such as the different determinations of levels of cognitive complexity by different 
researchers, possible failure in not placing the analyzed tests in a relevant educational 
context, or the issue of not having obtained information regarding the origin of the tests 
analyzed (whether the contacted teachers designed or borrowed them), all of which 
might significantly impact the reading of the findings.
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Анализа задатака из тестова знања eнглеског језика  
за седми и осми разред у Србији  

према Блумовој таксономији
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Нови Сад, Србија

Весна Пилиповић 
Факултет за правне и пословне студије „Др Лазар Вркатић“,  

Нови Сад, Србија

Наташа Марчићев 
Средња школа, Нови Бечеј, Србија

           Иако је критичко мишљење образовни приоритет у многим земљама, укључујући 
и нашу, сам појам критичког мишљења, као и сви елементи које укључује и начини 

на које се они могу подучавати и вредновати, остављени су наставницима да их сами открију. 
Циљ овог рада је да се истражи који се когнитивни процеси захтевају при изради задатака у 
тестовима знања енглеског језика за седми и осми разред основне школе у Србији. Узорак се 
састојао од 14 тестова за сваки поменути разред, које је саставило 14 наставника енглеског 
језика. Ауторке су анализирале задатке и одредиле нивое когнитивних радњи према Блумовој 
таксономији које је потребно спровести да би се урадили језички задаци од којих су се састојали 
анализирани тестови знања. Ауторке су се приликом одређивања нивоа водиле описима 
когнитивних процеса и упутствима за класификацију задатака. Уопштено говорећи, у 
анализираним тестовима постоји веома мали број задатака који захтевају сложене когнитивне 
радње. Такође, наставници укључују више когнитивно захтевнијих задатака у тестове за седми 
разред. Прикупљени подаци отварају неколико питања која би ваљало истражити у скоријој 
будућности: Колико наставници страног језика познају концепт критичког мишљења и његову 
имплементацију у настави? Да ли имају знања и вештине неопходне за израду тестова знања 
који би успешно проценили способност ученика да користи језичко знање у задацима различите 
когнитивне сложености?

             настава енглеског језика као страног, когнитивни процеси, критичко мишљење, 
вредновање, тестови знања, Блумова таксономија.
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Анализ заданий тестов по английскому языку  
для седьмого и восьмого классов в Сербии  

по таксономии Блюма

Татьяна Глушац  
Факультет права и бизнеса «Д-р Лазар Вркатич»,  

Нови Сад, Сербия

Весна Пилипович 
Факультет права и бизнеса «Д-р Лазар Вркатич»,  

Нови Сад, Сербия

Наташа Марчичев 
Средняя школа, Нови Бечей, Сербия

   Хотя критическое мышление является образовательным приоритетом во многих 
странах, в том числе и в нашей, понятие критического мышления, а также все его 

элементы, включая и способы преподавания и оценки, оставлены учителям, чтобы самим их 
обнаружить. Цель данной работы заключантся в изучении когнитивных процессов, необходимых 
при решении заданий тестов по английскому языку для седьмого и восьмого классов основной 
школы в Сербии. Анализ проведен на примере 14 тестов для каждого из этих классов, которые 
составлены 14 учителями английского языка. Авторы проанализировали задания и определили 
уровни когнитивных действий на основе таксономии Блюма, необходимых для выполнения 
лингвистических заданий анализируемых  тестов знаний. При определении уровней авторы 
руководствовались описаниями познавательных процессов и инструкциями по классификации 
заданий. В итоге можно сказать что в анализируемых тестах очень мало заданий, требующих 
сложных когнитивных действий. Кроме того, учителя включают больше заданий с когнотив-
ными требованиями в тесты для седьмого класса. Собранные данные указывают на несколько 
проблем, которые должны быть изучены в ближайшем будущем, а именно: насколько учителя 
иностранных языков ознакомлены с концепцией критического мышления и ее применением в 
преподавании; обладают ли они знаниями и навыками, необходимыми для составления тестов 
знаний, которые позволили бы успешно оценить способность учащихся использовать лингви-
стические знания в заданиях различной когнитивной сложности. 

   преподавание английского как иностранного языка, когнитивные процессы, 
критическое мышление, оценка, проверка знаний, таксономия Блюма.

Резюме

Ключевые слова:
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Педагошке импликације комерцијализације  
игралишта за децу раног узраста у граду

Марија Маловић1

Висока школа струковних студија за васпитаче „Михаило Павлов“,  
Вршац, Србија

           У раду се полази од становишта да су дизајнирани простори за игру деце (игралишта 
и играонице) друштвено и културно обликовани, те да одражавају однос друштва 

према детињству и одређену слику о детету, као и да сами простори својим физичким, 
симболичким, социјалним и дискурзивним димензијама обликују услове и карактеристике 
одрастања деце, њихов идентитет и начине учешћа у заједници. У контексту савремених 
урбаних средина, решења дизајнираних простора за игру деце су умногоме условљена економским, 
комерцијалним, урбанистичким и архитектонским мерилима, што доводи до тога да деца 
одрастају у култури која се може дефинисати као савремена, урбана, тржишно посредована 
култура. Ослањајући се на постмодерне теоријске оријентације – социокултурну теорију учења 
и развоја, нове теорије детињства и постструктурализам, у овом раду настојимо да критички 
сагледамо педагошке импликације комерцијализације игралишта за децу раног узраста у граду.

             добробит, комерцијализација, игра, право на град, урбанизација.

Увод

Рано детињство, које се у нашем језику одређује као предшколски узраст, пери-
од је најдинамичнијег развоја и учења и као такав предмет је бројних педагошких ис-
траживања и расправа. Овај рад представља тежњу да се промишљање о феномену 
васпитања деце раног узраста прошири с институционалног на ванинституционални 
контекст, на ком су несумњиво присутни бројни васпитни утицаји.

Одрастање у савременом граду има бројне специфичности у које се може уброја-
ти и повећана институционализација дечје свакодневице. Живот деце раног узраста 
у градовима најчешће се одвија између три, можда не институционална, али свакако 
структурирана оквира: породице – куће, васпитно-образовних установа и простора 
за провођење слободног времена и игру – јавних простора (Lazarević i Malović, 2017). 

1 m.malovic@outlook.com
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Друга специфичност одрастања у граду јесте комерцијализација детињства која је при-
метна на сва три поменута оквира одрастања. У овом раду ћемо се бавити питањима 
како је до ове појаве дошло и какве ефекте комерцијализација игралишта на којима 
деца предшколског узраста проводе слободно време може имати у погледу васпи-
тања, развоја и учења деце, као и на који начин она обликује детињство и мења култу-
ру, највише се фокусирајући на оквир детињства који чине јавни простори – простори 
за провођење слободног времена, конкретно, игралишта у граду. 

У последње три деценије мења се однос јавних политика према развоју и учењу 
деце раног узраста у готово свим деловима света и настоји се да се, у складу са прин-
ципима Конвенције УН о правима детета, свој деци раног узраста обезбеди право 
на живот, учење, развој и партиципацију, те се креирају мере политике и друштвена 
пракса која полази од најбољег интереса детета у којој ниједно дете није дискрими-
нисано (Baucal, 2012). Питање друштвеног односа према феномену комерцијализа-
ције раног детињства и педагошких импликација које ова појава има нераскидиво је 
повезано с питањем јавних политика према раном детињству, зато је важно да кри-
тички сагледамо овај однос. 

Игра је препозната као најважнији „састојак здравог детињства“ (Wallace, Pye, 
Nunney, & Nick, 2009), она у раном детињству представља носећу праксу у и према 
свету која подупире дететов развој и учење и унапређује квалитет његовог живо-
та. Игра носи велики потенцијал за учење и развој појединаца, али и друштва јер 
омогућава употребу „капацитета флексибилности“ (Marjanović, 1987), чиме допри-
носи развијању разноликих образаца понашања захваљујући којима можемо свет 
трансформисати према својој идеји, а себе мењати у складу с том трансформацијом 
(Krnjaja, 2010). Игра се никада не дешава у вакууму и увек је под утицајем културе у 
којој настаје. Тако схваћена игра јесте заједнички конструкт детета и културе у којој 
живи и представља сталну могућност њиховог обостраног мењања (Krnjaja, 2012). 
Игра има велики утицај на дететов живот сада и овде и бављење питањем комерција-
лизације простора за игру у нераскидивој је вези с питањем на који начин подупи-
ремо и подржавамо дечји развој и учење – како их усмеравамо, као и са питањем 
друштвеног односа према деци. 

Просторе за децу у граду неки аутори описују као „производ праксе урбане по-
литике којима се формирају конкретни простори, а у које су уграђене структурне 
карактеристике друштва, дискурзивне конструкције детињства, преко којих се пред-
ставе и ’сазнања’ о деци преносе у друштву“ (Alanen, 2004: 349). Игралишта су дизај-
нирани простори за игру деце који могу бити смештени на отворене или затворене 
просторе (играонице), а који су намењени деци за окупљање и боравак ради про-
вођења слободног времена и игре. Питање квалитета живота деце у граду повезано 
је са питањем карактеристика простора намењених дечјој игри. 

Одрастајући у градовима деца се углавном играју управо на дизајнираним 
просторима за игру, јер у урбаним срединама преовлађују простори за специфичну 
намену, неструктурираних простора готово да нема. Урбаност се одређује не само 
према броју становника, већ и према густини насељености, економској функцији и 
постојању урбанистичке инфраструктуре (UNESCO, 2012). Урбане средине плански су 
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уређиване, стога су и дечја игралишта, дизајнирана за специфичну намену – игру и 
провођење слободног времена, саставни део урбаних насеља. 

Игралишта представљају просторе који имају велики педагошки потенцијал. 
Ови простори имају потенцијал да буду више од места на којима деца проводе сло-
бодно време, она могу бити уређена тако да подупиру дечје учење и развој (Cole & 
Engeström, 2007), подстичу на заједничко учешће и учење деце раних узраста, као 
и на повезивање деце с природом, подржавају флексибилност, пружају прилике за 
разуман ризик и развијање имагинативне игре, афирмишу агенсност детета у обли-
ковању простора, а тиме и процеса одрастања. Комерцијализација утиче на обли-
ковање детињства и мењање културе, а самим тим детерминише педагошки потен-
цијал игралишта. 

Комерцијализација детињства се може одредити као усмеравање деце ка кон-
зумеризму и посматрање детињства кроз призму маркетиншког потенцијала. Комер-
цијални утицај врши се путем маркетинга и рекламирања, где се под маркетингом 
подразумева продавање продуката и услуга, брендирање, паковање и пласирање 
свега што се продаје, док је рекламирање вид промоције помоћу ког се привлаче 
потенцијални потрошачи (Mothers’ Union, 2010). Ефекат комерцијализације јесте 
стварање „тржишно посредоване културе“ (Kline, 1993), за коју можемо рећи да је од-
ликују специфично материјално-културно окружење, као „примарни артефакт“ (Cole, 
1996) и специфично симболичко окружење као „секундарни артефакт“ (Cole, 1996). 
То значи да се данас не продају само различити продукти, већ се за те продукте везују 
идеје и вредности које су уткане у неки бренд.

„Радост учествовања у софистицирано хијерархизованим конформизмима, 
унутар којих ранг, бренд или марка произвођача, односно имиџ производа, постају 
обележје идентитета потрошача постаје обележје епохе“ (Sekulić, 2007: 18). Ова обе-
лежја наше епохе – савременог друштва у ком живимо чине да је комерцијализа-
ција данас у пуном замаху. Комерцијализација посебно утиче на животе деце раног 
узраста, која се налазе под великим маркетиншким притиском (Piachaud, 2007) и 
која одрастају у доба када је детињство умногоме комерцијализовано (Kline, 1993; 
McKendrick, Bradford & Fielder, 2000; McNeal, 2000; Petrović, 2009, према: Radović 2015, 
Schor, 2006; Williams, 2007).

Теоријско-епистемолошки оквир за анализу

Теоријско-епистемолошки оквир овог рада чине социокултурна теорија учења 
и развоја, нове теорије детињства и постструктурализам. Социокултурна теорија је 
теоријско полазиште чије темеље за разумевање људске психе и процеса развоја 
налазимо у развојној теорији Виготског, који је истицао да је људско ментално функ-
ционисање социо-културно-историјски посредовано (Wertch, 2007). Ова идеја о по-
средованом људском развоју и медијацији говори нам да не можемо разумети учење 
и развој без разумевања културних значења која окружују особе и које посредују у 
тим процесима, док с друге стране не можемо разумети друштво и културу без раз-
умевања агенсности индивидуа које су део тог друштва и које користе и продукују 
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културне артефакте (Engeström, 2001). Како дете свет око себе доживљава кроз од-
носе које успоставља и развија с одраслима, другом децом и својим материјалним, 
социјалним и симболичким окружењем и како управо ти односи одређују његов раз-
вој и учење (Pavlović Breneselović, 2012), веома је важно проучавати како комерција-
лизација простора на којима деца бораве утиче на поменуте односе и самим тим на 
одрастање.

За разумевање феномена који се у овом раду анализира значајне су идеје које 
доносе нове теорије детињства. Теоретичари „нове социологије детињства“ (Pound 
2011, према: Pavlović Breneselović, 2015) дали су велики допринос сагледавању де-
тињства као по себи вредне и видљиве друштвене категорије, што је утицало и на 
промене у различитим научним дисциплинама које се дотичу питања одрастања 
деце, васпитања и разумевања детињства. Захваљујући овим утицајима данас се ја-
вља све веће интересовање за проучавање детињства као историјског, социјалног и 
културног конструкта (Nenadić, 2010) и за бављење питањем васпитања деце изван 
институционалних контекста.

Постструктурализам као филозофско-методолошко полазиште у анализи огле-
да се у идеји да не постоји једна, једнозначна реалност, већ да постоје различити по-
гледи на реалност, који зависе од позиције из које се та реалност посматра и која се 
стално мења. Стога и сам истраживач у току анализе може заузимати различите пози-
ције (Mukherij & Albon, 2015) у покушају да проблем сагледа из више перспектива.

Специфичности простора за игру деце у градовима

Према подацима које износи Унеско, половина светске популације већ живи у 
урбаним срединама, а до 2050. године ће се тај број повећати на чак 70% (UNESCO, 
2012). У складу с оваквим променама у току је интензивна друштвено-политичка 
дебата на светском нивоу о квалитету живота у градовима, а посебан фокус заузи-
ма питање живота деце раног узраста у граду и проматрање начина како да се уре-
ди средина тако да урбана насеља представљају повољно и подстицајно место за 
одрастање (Christensen & O’Brien, 2003). Питање добробити детета и квалитета жи-
вота у контексту урбаних средина данас је изузетно актуелно питање. Ми добробит 
не схватамо као исход ком се тежи у процесу уређивања средине, већ као својство 
детета које се развија кроз односе и у заједничком делању с децом и одраслима у 
одређеној средини (Pavlović Breneselović, 2010: 8).

За квалитет живота у граду веома је важно уређење јавних простора на којима 
одрасли и деца проводе своје време. Јавни простори у граду су они простори на који-
ма је омогућено слободно окупљање ради провођења слободног времена и ангажо-
вања у различитим типовима активности самостално или у друштву (Woolley, 2005). 
У савременим градовима можемо препознати два типа тих простора: први тип чине 
они простори који су уређени за специфичну намену (single-minded space) и у тај тип 
спадају и дечја игралишта и играонице, јер су то простори уређени за дечју игру. Други 
тип чине јавни простори (open-minded space) којима није строго задата намена, то су  
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простори попут паркова на којима је могуће бавити се различитим типовима актив-
ности (Woolley, 2005). 

Како су неки аутори пре чак 50 година уочили (Lefebvre, 1968, према: Harvi, 2013), 
живот се у урбаним и руралним срединама знатно разликује, а то се одражава на ус-
лове у којима дете одраста. Урбанизација и модернизација услова у којима живимо 
неоспорно доносе комфор који може позитивно утицати на квалитет живота. Неке од 
предности одрастања у урбаним срединама огледају се у вишем стандарду социјал-
не и здравствене заштите, као и у квалитетнијој и разноврснијој културно-образовној 
понуди (UNESCO, 2012). С друге стране, урбанизација може имати и „дехуманизујуће“ 
ефекте (Day & Miodbjer, 2007; Woolley, 2005). На пример, повећањем индустријализа-
ције већина породица која живи у градовима функционише тако да су оба родитеља 
запослена, па велики део дана проводе одвојени један од другог и од своје деце.

Одрастање у градовим има бројне специфичности које се могу довести у вези 
са питањем подршке добробити детета. Неке од тих специфичности су: знатно 
смањен контакт с природом (Gill, 2008); ограничавање мобилности и слободе самос-
талног кретања услед повећаног коришћења превоза (Christensen, 2003); све већа 
фрагментација друштва и пораст друштвене сегрегације (Marjanović, 1987), која се 
огледа у издвајању деце као социјалне групе – деца бивају у све већој мери „зонира-
на“ (Francis & Lorenzo, 2005) и узрасно изолована јер се у граду зна који су простори 
намењени деци, а на којима деца „нису пожељна“ (Penn, 2006); институционализација 
детињства; и на послетку комерцијализација простора за децу (Petrović, 2009, према: 
Radović, 2015).

Пораст комерцијализације игралишта за децу у граду

Комерцијализација игралишта за децу може да се разуме као део ширег проце-
са – комерцијализације детињства, о ком се данас доста полемише. Да би се разумело 
како је дошло до појаве комерцијализације детињства, потребно је сагледати шири 
друштвено-историјски контекст који указује да су се крајем 19. века под утицајем 
убрзане индустријализације десиле знатне економске промене које су подстакле 
мењање породичног живота. Пре поменутих промена производна функција налази-
ла се у породици, па је укљученост деце у све сегменте живота одраслих и заједнице 
била много већа него данас (DCSF & DCMS, 2007). Последице економских промена и 
урбанизације су све већа фрагментација друштва и изолованост породице у улози 
подизања деце, као и пораст друштвене сегрегације деце и оних који се о њима ста-
рају (Marjanović, 1987). Пре појаве индустријско-технолошког друштва већини деце 
нису били доступни ни простори ни играчке специфично намењени њима, готово 
да није било продуката за децу који се данас сматрају робом на тржишту намењеној 
деци (Aries, 1989). Друштвене промене које су наставиле да се дешавају донеле су 
нам већ почетком 20. века појаву пребацивања тежишта са производње на потро-
шњу. Обиље радне снаге и продуктивност у овом периоду већ су почели да превази-
лазе потребе производње у развијеном свету, па данас имамо све већи број чланова 
друштва који се идентификују као потрошачи, а не као произвођачи (Sekulić, 2007).  



56

У савременом друштву, када је детињство препознато као период са својим спе-
цифичностима, развија се и индустрија која таргетира децу као циљну групу потро-
шача, узимајући у обзир спремност родитеља да одвајају за децу, дечји џепарац, али 
и утицај који деца имају на своје родитеље (DCSF & DCMS, 2007; McKendrick et al. 2000; 
McNeal, 2000). Индустрија која је усмерена на децу данас залази и обликује многе ас-
пекте детињства: како се деца облаче, чиме се хране, како се играју (Williams, 2007). 
Поред тога, деца су свакодневно изложена утицајима маркетинга, како на телевизији 
тако и на јавним местима, кроз различите облике оглашавања.

Макнил (McNeal, 2000) наводи да су деца препозната као значајна потрошачка 
група из више разлога. Најпре, деца јесу „примарни потрошачи“, којима се могу пла-
сирати продукти прилагођени њиховим јединственим потребама. Поред тога, утицај 
деце на потрошњу коју ће родитељи имати је велики, јер деца умеју да врше прити-
сак на родитеље да троше новац на производе које деца желе. На крају, деца предста-
вљају „потрошаче будућности“. Деца су: „примарни“, „утицајни“ и „будући“ потрошачи 
и као таква имају већи „тржишни потенцијал“ него било која друга друштвена гру-
па. Поред тога, како наводи овај аутор (ibid.), деца су купци који су оријентисани на 
тренутне потребе, па за разлику од одраслих не размишљају о питањима штедње и 
рационалног распоређивања новца, што је још једна карактеристика која их смешта 
у групу веома пожељних купаца и „лаких мета“ (McNeal, 2000).

Док су у прошлости простори за игру деце били различити отворени простори 
у природи, улице и дворишта и остали неструктурирани простори на којима су деца 
имала слободу избора у погледу тога шта ће на тим просторима да раде, када и с ким, 
данас је у урбаним срединама приметан капиталистички, продуктивистички приступ 
просторима за децу. За децу се специјално осмишљавају простори с одређеном на-
меном, а сви ти простори испресецани су улицама и булеварима која деца најчешће 
не могу самостално да пређу, па је присуство деце на тим просторима условљено 
вољом и могућностима одраслих да их на та места доведу. Ситуација се додатно ус-
ложњава када се постави питање плаћања за боравак на неком простору, јер тада 
могућности боравка зависе и од платежне способности породице.

Како се у урбаним срединама деца углавном играју на просторима који су дизај-
нирани за игру, важно је имати на уму да игралишта одражавају културу оних који су 
били укључени у процес дизајнирања. У погледу приступа у дизајнирању игралишта 
за децу могуће је разликовати приступ дизајнирања за децу, који подразумева ос-
мишљавање простора према претпоставкама о дечјим интересовањима и потреба-
ма, и приступ дизајнирања са децом, који подразумева укључивање деце у сам про-
цес осмишљавања. Многи аутори (Spencer & Blades, 2005; Walsh, 2006) наводе да је 
данас доминантан тренд дизајнирања за децу који утиче на то да култура игралишта 
одражава културу одраслих у коју се деца уводе. Крњаја (Krnjaja, 2012) ову појаву 
објашњава на примеру играчака за децу, када каже да играчке које се дају деци пре-
носе поруку одраслих о очекивањима од детета. „Култура играчака је култура одрас-
лих, а тек потом култура детета. На пример, начином маркетинга култура ће у мањој 
или већој мери подстицати обрасце куповине комерцијалних играчака; даровањем 
различитих играчака дечаку или девојчици одрасли шаљу поруку о очекивањима од 
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детета у улози пола; Играчка такође може да указује на очекивања одраслих везаних 
за различите активности у игри у односу на манипулисање играчком (расклапање 
и поновно склапање, реконструисање, преузимање улоге симболизацијом објекта 
кроз играчку...)“ (Krnjaja, 2012: 123).

Појава да у градовима данас настаје све више места намењених деци уређених 
спрам представе одраслих о јединственим дечјим потребама (међу којима је игра 
једна од најзначајнијих) могла би се сагледати из два угла. С једне стране, ова нам 
појава указује на то да друштво брине о јединственим потребама деце и да се обез-
беђивање стимулативног простора за игру који деци омогућава да се активно анга-
жују у игри у све већој мери препознаје као важан друштвени циљ (Spiegal, Gill, Harry, 
& Ball, 2004). С друге стране, подела града на места за децу и места за одрасле води 
издвајању деце као социјалне групе, чиме деца бивају „зонирана“ (Francis & Lorenzo, 
2005) и чиме се појачава тренд сегрегације деце као друштвене групе.

У савременим градовима приметно је одвајање света деце од света одраслих 
одвајањем места за децу и места за одрасле (Ward, 1987, према: Christensen & O’Brien, 
2003), чиме је олакшано пласирање продуката циљним групама, па се тако на мес-
тима за децу неће у великој мери рекламирати продукти намењени одраслима који 
нису повезани са њиховом родитељском улогом. 

У наставку ћемо покушати да представимо неке од препознатих разлога за 
пораст комерцијализације игралишта за децу раног узраста у граду. С једне стране 
чини се да је у градовима све већи број места за игру деце која претпостављају неки 
вид наплате (било да се наплаћује време проведено на самом простору или програм 
који се на неком месту организује или да боравак на тим местима подразумева кон-
зумирање хране и пића...). С друге стране, места за игру деце у граду препозната су 
као веома погодна места на којима се могу таргетирати деца и родитељи као потро-
шачка група и где им се могу на различите начине, посредством различитих видова 
маркетинга пласирати њима намењени продукти.

Процес комерцијализације игралишта за децу у граду дешава се јер је сама игра 
препозната као веома плодно тло за пласирање различитих производа, али ту су и 
бројни други фактори. Неке од тих фактора образлажу Браун и Пате (Brown & Patte, 
2013) који кажу да се комерцијализација ових простора дешава јер је препозната пот-
реба/жеља родитеља за комфором на местима где се деца играју; јер је дошло до пре-
усмеравања са квантитета простора за игру на аспект квалитета тих простора; јер је до-
шло до превласти приватног над јавним сектором у погледу обезбеђивања простора 
за игру; јер је устаљена пракса да родитељи децу довозе на различита места на којима 
се организују активности забавног карактера и слично. Делом је на комерцијализацију 
простора за игру деце у граду утицало и то што је препознат ризик од угрожавања 
здравственог стања деце која живе у градовима услед смањене активности, па се про-
изводња комерцијалних простора за игру повећала да би се деци обезбедило да буду 
активнија. Уз навођење фактора који су утицали на ширење појаве комерцијализације 
простора за игру деце у граду, ови аутори (Brown & Patte, 2013) наводе да је у савреме-
ном друштву, које велича материјални (финансијски) аспект детињства, обезбеђивање 
услова за игру уз наплату једноставно решење сложеног проблема.
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Постојање комерцијалних игралишта за децу у граду неки аутори (McKendrick 
et al. 2000) представљају као балансирање између потребе родитеља да децу сместе 
на место које они виде као сигурно и потребе деце за разноврсним, узбудљивим 
приликама за игру, забаву, дружење. Улога родитеља у коришћењу ових простора 
није занемарљива, јер су родитељи ти који неретко бирају и омогућавају деци да 
комерцијалне просторе користе. Како се већина родитеља данас води идејом да је 
њихова улога да организују живот своје деце и испуне га разноврсним активностима 
(Brown & Patte, 2013), може се рећи да нису једино деца препозната као корисници 
ових простора, већ и сами родитељи.

Једна од потреба родитеља коју највише експлоатишу они који уређују комер-
цијална игралишта за децу јесте потреба родитеља да дете буде безбедно. Безбедност 
се може посматрати у односу на ризике који су неминовно присутни у одрастању 
деце. Учествовање деце у јавном животу носи одређене ризике, што води тенден-
цији да то учествовање треба да контролишу и ограничавају одрасли (Harden, 2000). 
Пратећи потребу родитеља да њихово дете буде заштићено од ризика, комерцијална 
места за игру детета опремљена су по веома ригорозним сигурносним стандардима 
(NPFA, 1998, према: McKendrick et al. 2000), што се истиче у први план када се таква 
места рекламирају родитељима.

Када посматрамо питање улоге ризика у контексту подршке потенцијала деце, 
несумњиво је да ризик може позитивно утицати на дететово учење и развој. Корис-
ти које дете може имати од излагања разумном ризику у игри су бројни: деца уче 
о својим способностима на пољу управљања ризиком; постају јача ментално и фи-
зички; овладавају новим вештинама; стичу нова сазнања; стичу осећај да су нешто 
постигла; развијају самопоуздање; осећају се оснажена (Play Wales, 2008).  Поред 
поменутих користи које дете може имати од учествовања у активностима у којима 
је разуман ризик допуштен и апела бројних аутора (Ball, 2002; Baxter, 2008; Brown & 
Patte, 2013; Gill,  2007, 2008) који указују на то да је детету у одрастању потребна од-
ређена доза ризика, приметно је да се у креирању комерцијалних простора за игру 
ипак потенцира безбедност, насупрот допуштању ризика, јер допуштање ризика носи 
са собом потенцијалне последице какве су незгоде и повреде које могу довести до 
тужби родитеља, материјалних (финансијских) губитака и лошег публицитета. Дакле, 
потенцијална корист од допуштања разумног ризика се не види и тиче се уверења 
о добробити детета, захтева сагледавање шире слике, није подложна мерењу. С дру-
ге стране, последице су веома видљиве и реалне, чак мерљиве и проверљиве (Ball, 
2002). Овакво сагледавање односа потенцијалне користи и последица од излагања 
ризику на просторима за игру може објаснити зашто су комерцијална игралишта за 
децу углавном уређена по принципима тренда изградње сигурних игралишта, који 
се може повезати са развијањем друштвене аверзије према ризику (Gill, 2007).

Како се комерцијална понуда игралишта за децу креира спрам процене о заради, 
можемо претпоставити да је онима који ту понуду креирају у интересу да корисници 
буду задовољни да би се на та места враћали, те да би се остварила већа зарада. Поку-
шаћемо да објаснимо један од могућих путева промишљања о задовољавању потреба 
корисника. Када говори о дечјем развоју, Кол (Cole, 1996) наводи да посебна пажња 
треба да се посвети моћи коју одрасли имају у окружењу у ком деца одрастају. Овај 
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аутор (ibid.) тврди да је окружење често уређено с намерама „оптимизовања“ услова за 
дечји развој. Важно је нагласити да, када је у питању дечји развој, не можемо говорити 
о „максимизацији“ развоја, већ пре о „оптимизацији“. Валсинер (Valsiner, 1997) каже да 
је идеја о максимизацији развоја дошла из економије, то је идеја о максимизацији бе-
нефита уз смањење трошкова. Ова идеја у економији је одржива јер су информације о 
трошковима и вредностима доступне и стабилне, али то у развојној психологији није 
случај. То значи да је немогуће услове у којима дете одраста уређивати по принципима 
максимизације услова за развој, већ по принципу сатисфакције – прихватању решења 
која се чине као довољно добра. Шта ће се родитељима чинити као прихватљиво ре-
шење, много зависи од тога на који им се начин представе различита решења и у том 
смислу маркетинг има значајну улогу. Не сме се, наравно, занемарити чињеница да 
родитељи нису они који пасивно примају сервиране маркетиншке поруке, али чак и 
уважавање њихове агенсности у овом процесу не умањује значај који приликом одлу-
чивања има добро осмишљена маркетиншка кампања.

Питање комерцијализације игралишта за децу у граду умногоме се тиче и пи-
тања измештања деце с отвореног у затворене просторе. Комерцијални просто-
ри за игру деце у граду, иако не увек, најчешће су смештени у затворене просторе 
(McKendrick at al. 2000). Иако се многи слажу да боравак и игра на отвореном има 
бројне предности (Brown & Patte, 2013; Gill, 2008), постоје јасни разлози зашто долази 
до измештања деце са јавних простора на отвореном у затворене просторе. Гил (Gill, 
2008) наглашава да боравак и игра на просторима у природи никада нису потпуно 
сигурни, често су непредвидиви и зависе од временских услова, због чега затворени 
простори постају исплативији. Међутим, ово није једини разлог због којег у градо-
вима у све већој мери нестају простори за децу на отвореном (на првом месту, они 
неструктурирани, неуређени), а дешава се експанзија затворених, комерцијалних 
простора за децу. У урбаним срединама све више простора се користи за саобраћај-
нице и осталу урбанистичку инфраструктуру (Gill, 2008). Волш (Walsh, 2006) чак 
скреће пажњу на то да се простори за децу граде на местима која „претекну“. Браун 
и Пате (Brown & Patte, 2013) постављају веома интригантно питање о разлозима за-
тварања деце, односно о премештању дечје игре с отворених у затворене просторе 
у граду. Они говоре о томе да деца док се забављају играјући праве буку, неретко и 
неред, што ремети мир и ред коме одрасли придају значај. Тако је, на пример, све 
више места у граду на којима је играње лоптом забрањено (Piachaud, 2007). Када с от-
ворених јавних површина дечју игру изместимо у затворене просторе, град постаје 
„мирније“ место са становишта потреба одраслих.

На просторима за игру деце могуће је уочити елементе комерцијализације и 
када на њима није присутна наплата (на пример за улазак на игралиште или у играо-
ницу) јер се простори за игру деце у граду неретко користите као простор за рекла-
мирање различитих производа. Наиме, иако се таргетирање деце као потрошачке 
групе у највећој мери дешава посредством мултимедијског простора (ТВ, интернет, 
мобилне апликације...), индустрија маркетинга активно проналази нове начине да до 
деце допре и да им пошаље поруке о различитим продуктима, а један од тих начи-
на је постављање рекламних материјала на места (просторе) за децу, попут дечјих 
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игралишта, играоница, установа културе (Schor, 2006). На местима попут зоолошких 
вртова или музеја често се дешава да се компанијама понуди да буду спонзори не-
ког догађаја које би привукло децу, као кориснике, а заузврат компанији пружило 
могућност да на том догађају промовише своје продукте. У васпитно-образовним ус-
тановама, које чине значајан део простора за децу у граду често се „отварају врата“ 
компанијама да пласирају своје продукте деци кроз такозване „спонзорисане обра-
зовне материјале“ (Schor, 2006). Такође, данас смо сведоци да се дечја игралишта, али 
и друга места за децу у граду граде под покровитељством најразличитијих типова 
фирми, који овакве прилике користе за самопромоцију, па често можемо лого фирми 
видети на местима на којима бораве деца. Овакве појаве нам сведоче о чињеници да 
су простори за игру деце изузетно погодна места на којима је могуће вршити тарге-
тирање деце као потрошачке групе.

Ефекти комерцијализације игралишта за децу

Већ смо нагласили да је ефекат комерцијализације стварање тржишно-посре-
доване културе. У овом делу рада бавићемо се питањима шта нам таква специфична 
култура доноси, односно какве ефекте може имати на дете, његов развој и квалитет 
живота, али и како она може утицати на односе у друштву, на схватање различитих 
улога (као што је родитељска улога). Клајн (Kline, 1993) је истицао да је ова тржиш-
но-посредована култура везана за специфично симболичко окружење. Ниједан зна-
ковни систем не треба проучавати независно од људских акција (Wertsch, 1993), стога 
сматрамо да је поменуто специфично симболично окружење какво креира процес 
комерцијализације бесмислено посматрати изоловано од наших акција. 

Комерцијална игралишта за децу најчешће осмишљавају одрасли, међутим, 
овај процес осмишљавања простора не може се свести само на питање како одрасли 
дизајнирају сам простор, већ је у великој мери повезан с уређивањем живота деце. 
Нелсон (Nelson, 1981) истиче да деца одрастају у контексту који контролишу одрасли, 
дакле деца одрастају „у скриптима“ одраслих. Скрипти су шеме догађаја којима је од-
ређено да ли нека особа учествује на адекватан начин у догађајима (то се односи на 
социјалне улоге, начине коришћења објеката, секвенце акција и узрочних реакција). 
Одрасли умногоме усмеравају дечје акције и постављају циљеве за њихов развој и 
учење. Одрасли постављају стандарде и обрасце понашања, а од деце се очекује да 
прихвате такве задате моделе понашања. У том смислу, овладавање скриптима значи 
овладавање културом. Овладавањем скриптима које су створене на комерцијалним 
просторима за игру деце у граду дете овладава тржишно-оријентисаном урбаном 
културом којој припада.

Макнил (McNeil, 2010) истиче да ће деца купити или ће тражити родитељима да 
им купе све продукте који им се чине примамљивим, чак иако су штетни по њих. Исто 
тако, деца ће тражити да их родитељи воде на она места у граду која су међу вршња-
цима популарна или су на неки други начин примамљива. О томе у којој мери је од-
говорност за дететову добробит на самим родитељима, постоје подељена мишљења. 
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С једне стране, они који врше маркетиншки притисак на децу и родитеље не сматрају 
себе одговорнима, јер они не продају директно деци производе, родитељи су ти који 
морају одобрити куповину неког производа, односно они су ти који ће одлучити да 
децу доведу на неко место. С друге стране се скреће пажња да су родитељи ставље-
ни у незавидну и неправедну ситуацију јер су и сами изложени маркетиншкој мани-
пулацији, али се њима манипулише и посредовано – преко притиска који сама деца 
на њих могу вршити, а пред којим родитељи услед жеље да деци удовоље често не 
могу да не попусте. Стога постоје бројни апели да је и родитељима и деци потребна 
подршка на ширем друштвеном плану, не само кроз регулисање и увођење строжих 
правила о пласирању продуката за децу путем маркетинга (DCSF & DCMS, 2007).

Најчешће истицана позитивна страна експанзије комерцијализације простора 
за децу у граду односи се на претпоставку да се на овај начин деци обезбеђује раз-
новрснија, квалитетнија и богатија понуда простора и садржаја прилагођених њихо-
вим специфичним потребама, жељама, могућностима (DCSF & DCMS, 2007; Brown & 
Patte, 2013). Међутим, како наводи Клајн (Kline, 1993), активностима које се одвијају 
на комерцијалним просторима за децу често недостаје аутентичност и богатство со-
цијалних интеракција.

На одабир места комерцијалног типа на ком ће дете боравити не утичу само 
жеље деце и родитеља, већ велику улогу игра и платежна моћ породице. У складу с 
тим се може рећи да комерцијализација игралишта за децу може водити класној се-
грегацији, али и повећаном притиску на родитеље. Притисак који комерцијализација 
простора за игру деце у граду ставља на родитеље посебно се негативно одражава 
на породице које имају нижа примања (Middleton et al. 1994, према: Piachaud, 2007).

У светлу повећане комерцијализације игралишта за децу у граду може доћи до 
промене у схватању дечје игре. Наиме, игра постаје схваћена као нешто што деца кон-
зумирају, а не нешто у чему спонтано, самоиницијативно уживају. Експанзија места 
дизајнираних са специфичном наменом – за игру деце на одређени начин, утиче на 
мењање услова за игру. Измењени контекст даје другачије значење дечјој игри, поста-
вљајући другачије могућности и ограничења. С једне стране отварају се могућности 
да деца често мењају средину у којој се играју, долазећи на различите просторе за 
игру и тиме богате искуство у контакту с различитим материјалима и другачије дизај-
нираним просторима, као и другачијим социјалним окружењем. С друге стране, екс-
панзијом простора дизајнираних са специфичном наменом ишчезавају места у граду 
на којима деца раног узраста могу да се спонтано окупљају и где могу да самостално 
бирају друштво за игру, чиме се ограничава агенсност детета.

Браун и Пате (Brown & Patte, 2013) упозоравају да модерно друштво деци 
смањује могућности на слободну игру, односно право да се играју када она то желе, 
где она то желе и с ким желе. Чини се да претварањем све већег дела простора за 
децу у комерцијалне просторе за децу деца почињу да конзумирају све оно у чему 
су некада спонтано уживала и учествовала и што је живот испуњавало у прошлости. 
Деца тако данас све чешће: конзумирају дружење уместо да се спонтано друже (када 
она пожеле и с ким она пожеле); конзумирају спорт, уместо да се спортом баве; кон-
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зумирају боравке у природи, јер природом су све мање свакодневно окружена (...) и 
све то у време када за то постоје слободни (или предвиђени) термини.

Бројни аутори тврде да се повећаном комерцијализацијом детињства утиче на 
повећање материјализма код деце, а то значи да деца своју енергију усмеравају ка 
материјалним добрима, у жељи да их поседују у што већој мери, док се фокус од-
влачи са нематеријалних вредности (Piachaud, 2007). Како повећањем комерцијали-
зације дете све чешће бива заведено да купи неки продукт, у том процесу деци се 
полако „продају“ и веома специфичне вредности. Зато је потребно друштвено преис-
питивање о томе које вредносне оријентације (материјалистичке – конзумеристичке, 
или нематеријалистичке) желимо да негујемо као друштвено пожељне и у каквом 
друштву желимо да деца одрастају.

Деца јесу препозната као потрошачи будућности (McNeal, 2000) и пуно се на-
пора улаже у идеју друштва будућности које је потрошачко друштво. На овом месту 
се вреди задржати на питању какво је то друштво и какви су његови грађани. Пођи-
мо, на пример, од тога да је некада деци да би играла фудбал са другарима било по-
требно да најпре осмисле терен за фудбал. Деца су одлазила на ливаде или улице и 
обележавала просторе за гол, договарала се око тога где је аут-линија. Некада и овај 
заједнички процес осмишљавања и преговарања услова и правила игре доводи до 
зближавања међу децом, а деца на тај начин добијају прилику да се ангажују у свом 
социјалном окружењу, да стичу социјално искуство и тестирају односе моћи, со-
цијалних правила и обичаја (Baxter, 2008). Данас када деца пожеле да играју фудбал, 
она одлазе на терене који су за ту игру предвиђени и већ су потпуно уређени. Исто 
се дешава са многим другим дечјим активностима у многим другим аспектима дечјег 
живота. Дете пожели да нешто ради и добија све услове за то, оно не учествује у ос-
мишљавању простора, не договара се с другом децом и одраслима о томе, присваја 
правила понашања на простору која су већ уведена. Чини се да се морамо озбиљно 
запитати шта деци одузимамо када им све дајемо на готово.

С друге стране, имамо примере да се родитељима пуно тога сервира на готово 
и уз наплату. То нас може подстаћи на размишљање о томе како комерцијализација 
простора за децу у граду утиче на креирање улоге родитеља у данашњем друштву. 
Образлажући идеје Мида (Meade 1913, према: Valsiner, 1997), Валсинер истиче да се 
улоге конструишу на основу претпоставки појединаца о очекивањима које средина 
има које се на унутрашњем плану преиспитују. На пример, данас су прославе дечјих 
рођендана, које су некада подразумевале процес планирања и организовања у који 
родитељи улажу труд, готово у потпуности комерцијализоване. Данас имамо раз-
новрсну понуду простора у градовима који нуде родитељима да уместо њих осмис-
ле прославу дечјег рођендана. Комерцијални простори за децу у граду намењени 
су различитим дечјим активностима, од игре и дружења, преко бављења спортом, 
до учешћа у различитим образовним програмима... Дакле, сада се може поставити 
питање да ли је данас улога родитеља једино да одаберу на које ће од ових места  
децу довести?
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Комерцијализација наспрам доктрине људских права:  
простори за децу или дечји простори

Живимо у ери у којој идеали људских права заузимају средишње место како 
у политичком тако и у етичком дискурсу (Harvi, 2013). Питање права деце веома је 
актуелно, о чему сведочи и чињеница да је, до данас, у 192 земље ратификована Кон-
венција УН о правима детета (1989). Унапређивање квалитета живота деце раног уз-
раста данас је на националним нивоима, али и на интернационалном нивоу постало 
приоритетно питање (Woodhead, 2012). 

Говорећи о људским правима, не одвајајући права одраслих од права детета, 
Харви (Harvi, 2013) говори о концепту „права на град“. Он истиче да је питање какву 
врсту града желимо у нераскидивој вези с питањем „какав тип људи хоћемо да бу-
демо, за каквим видовима друштвених односа трагамо, какав однос према природи 
негујемо, за каквим начином живота жудимо и каквих естетских вредности се при-
државамо“ (Harvi, 2013: 26). Када се тако посматра, право на град постаје више од 
индивидуалног или групног приступа ресурсима које град отелотворује. Право на 
град постаје питање права на мењање и уређивање града у све већој мери у складу 
са жељама и потребама оних који у њему живе.

На темељима изнетог можемо се запитати имају ли деца данас право на град? У 
уводу своје књиге Деца и њихово окружење Спенсер и Блејдс (Spencer & Blades, 2005) 
истичу да простори на којима се деца играју, бораве, на којима проводе време одрас-
тајући – простори за децу, најчешће нису дечја места. Тачније, проучавајући градску 
средину уочава се да су већину места на којима деца бораве дизајнирали одрасли 
за децу, не укључујући саму децу у процес планирања и дизајнирања. Планира се 
за децу, а не са децом. Овај концепт простора за децу, како поменути аутори исти-
чу, иако не идеалан, представља искорак од концепта у којем одрасли осмишљавају 
простор, без промишљања о деци, па деци остаје да се уклопе у тако створен свет 
одраслих (Spencer & Blades, 2005). Није идеалан зато што је у таквом концепту детету 
и даље остављено да прихвати оно што је створено, али не и да само учествује у ства-
рању. О разлици између простора за децу и дечјих места говори и Радовић (Radović, 
2015), која истиче да су „места за децу“ она места која одрасли осмишљавају и граде 
за децу, а преко којих се идеје, представе и сазнања о деци преносе у друштву, док су 
„дечја места“ она места за која се деца везују, и којима она сама приписују значење 
својих места. Може се додати да места за децу могу постати дечја места онда када 
се деца за њих вежу и почну да их разумеју као своја. Комерцијална места за игру 
деце донекле прате жеље, потребе и интересовања деце, али са јасном намером да 
пронађу шта децу највише привлачи, шта деци мислимо да највише треба, како би 
им управо то понудили и остварили највећу могућу зараду. Дакле, таква се места го-
тово никада не уређују на темељима договора са децом, већ их уређују одрасли, а 
у комерцијалним условима, спрам процене о заради. У складу с изнетим могло би 
се закључити да комерцијализација простора за децу у граду знатно умањује шансе 
деце да имају право на град, у смислу како ово право представља Харви (Harvi, 2013).
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Питања на који начин окружење утиче на дете, као и како се могу мењати кул-
турни обрасци који посредују у дечјем развоју свеприсутна су у научним расправама. 
Иако Валсинер (Valsiner, 1997) истиче да институције друштва исте податке добијене 
емпиријским истраживањима могу користити на различите начине, те да начин на 
који ће се резултати истраживања користити није у контроли самих научника, нама 
се чини да то не мора увек бити случај. Данас с једне стране имамо изузетно моћну 
и утицајну групу истраживача која се свим овим питањима бави како би се осигурао 
што проходнији пут од индустрије производа за децу ка крајњим купцима; док с дру-
ге стране имамо оне који се труде да докажу какве ефекте на дете има успех ових 
првих и који користе своје налазе како би децу заштитили од утицаја прекомерне 
изложености пласирању производа, односно комерцијализације, које су они проце-
нили као негативне (McKendrick еt al. 2000). 

Данас је такође актуелно и питање о томе шта значи потрошачка писменост и 
како је постићи у друштву, а посебно се истиче значај развијања потрошачке писме-
ности код деце. Потрошачка писменост не утиче директно на понуду комерцијалних 
садржаја, већ треба одраслима и деци да обезбеди могућност да из богате понуде 
садржаја самостално и критички бирају оно што ће за њих имати највећу вредност 
(DCSF & DCMS, 2007).

Чини се да се читава идеја о развијању потрошачке културе може повезати с 
већ изнетом идејом Кола (Cole, 1996) да је овладавање „скриптима“ централно пи-
тање у овладавању културом. „Скрипти“, односно социјалне улоге (потрошача), начи-
не употребе објеката културе и секвенце акција и узрочних реакција у овом случају 
поставља тржиште, а научити како прикладно учествовати у тржишно оријентисаној 
култури значи постати активни, компетентни члан потрошачке културе.

Једно питање које је Ериксон (Erikson, 1950) поставио пре скоро 70 година може 
се и данас поставити и требало би га озбиљно размотрити у контексту нашег време-
на и убрзане комерцијализације детињства: „У наше време човек мора да одлучи да 
ли ће да продужи с експлоатацијом детињства као арсеналом ирационалних страхо-
ва, или ће моћи да постигне да однос одраслог и детета, као и све друге неједнакости, 
доведе до партнерства у једном разумном поретку ствари (Erikson, 1950: 42).“ 

Како Енгештром (Engeström, 2001) наглашава, до трансформације неког система 
може се доћи колективним путем кроз зону наредног развоја активности, која пред-
ставља растојање између тренутних, свакодневних акција индивидуа које припадају 
неком систему и нове форме друштвене активности која би представљала заједнич-
ки осмишљено решење које би свима било прихватљиво. Ефектима комерцијализа-
ције игралишта за децу у граду заједно би се морали бавити они који те просторе 
уређују (архитекте, урбанисти, просторни планери...), они који то уређивање спон-
зоришу и неретко се на тај начин промовишу и убирају профит, удружења грађана 
која представљају интересе родитеља и деце који на тим просторима бораве... Пре-
тпостављамо да би се путем друштвеног дијалога могао успоставити такав поредак у 
коме би све стране биле задовољне. 
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Закључак

Простор који нас окружује утиче на то како формирамо мишљење, како се 
осећамо, какве односе остварујемо и како се понашамо. У томе се огледа васпитни 
потенцијал окружења. У савременом, урбаном свету деведесет одсто тог окружења 
уредили су људи (Day & Miodbjer, 2007) и због тога се морамо питати какве васпитне 
утицаје имају наше одлуке о уређивању простора на ком деца проводе своје време, а 
посебно простора намењених дечјој игри, који представљају дететову носећу праксу 
у и према свету. Стога се може закључити да је питање комерцијализације игралишта 
за децу важно друштвено питање кроз које се преиспитује однос друштва према 
деци и детињству. Уређивање комерцијалних игралишта подређено је подупирању 
препознатог потрошачког потенцијала који носе деца као специфична потрошачка 
група, што доводи до питања да ли су деца данас препозната само као потрошачи 
будућности или желимо да оснажимо и њихове друге потенцијале, на пример, ства-
ралачке. 

Оснаживање дечјих стваралачких потенцијала али и аутономије могуће је у 
ситуацијама у којима деци дајемо моћ активног учествовања у заједници. Један од 
видова учествовања било би ангажовање деце у дизајнирању простора за игру, јер 
су то простори намењени њима. Већ смо истакли да се комерцијални простори за 
децу уређују према претпоставкама одраслих о дечјим потребама и жељама, као и 
према претпоставкама о заради, а не у договору с децом. Стога се може закључити 
да процес комерцијализације игралишта за децу у граду умањује деци могућност ак-
тивног учествовања у заједници, а тиме и спутава развијање дечјих стваралачких и 
предузетничких потенцијала.

На почетку смо нагласили да овај рад представља тежњу да се промишљање о 
феномену васпитања деце раног узраста прошири с институционалног на ванинсти-
туционални контекст и сада ћемо покушати да појаснимо значај таквог промишљања. 
Приметно је да онима који уређују просторе на којима деца бораве недостаје педа-
гошка перспектива. Стручњацима из области просторног планирања и уређивања 
недостају сазнања о томе како простори утичу на дететову добробит и на заједницу 
у целини (Woolley, 2005). С друге стране, они који уређују комерцијална игралишта 
имају јасну представу о томе како да уређењем простора за игру деце код деце под-
стичу потрошачки дух. Како игралишта за децу умногоме обликују дечју игру а тиме 
и читаво детињство, треба се запитати да ли на овај начин маркетиншки експерти 
полако „преузимају детињство“ (Schor, 2006)? 

Иако простори за игру деце можда нису у толикој мери плодно тло за пласи-
рање продуката као, на пример, интернет, и чак иако зарада од наплате боравка на 
овим местима није велика, као што је на пример зарада од продаје дечјих играчака, 
комерцијализација простора за игру деце у граду има значајну улогу у процесу ко-
мерцијализације целокупног детињства. На микронивоу појава о којој је у овом раду 
било речи представља процес претварања свакодневног искуства детета у граду у 
продукт који се конзумира уз наплату. На макронивоу ова појава утиче на ширење 
мреже продуката који се могу комерцијализовати и тиме на стварање потрошачког 
друштва (McKendrick еt al. 2000). 
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Бити члан потрошачког друштва значи бити стално окружен брендовима, а то 
онда са собом носи појаву да се идентитет појединца гради под утицајем тих брен-
дова и обележја која су брендовима приписана. На тај начин деца уче да су њима 
слични они који цене исте брендове, што може водити даљој класној сегрегацији у 
којој се деца друже с онима који су њима слични по платежној моћи. 

На крају се морамо запитати да ли јачањем конзумеристичког духа код деце 
доводимо до тога да она своја искуства и односе вреднују према тржишно поста-
вљеним вредностима. Да ли им шаљемо поруку да је оно што је скупље самим тим и 
вредније и треба више да га желимо? У контексту феномена којим смо се у овом раду 
бавили треба поставити питање да ли повећањем комерцијализације игралишта за 
децу, настајањем све већег броја комерцијалних игралишта и нестајањем оних не-
комерцијалних ускраћујемо деци могућност да уоче вредност у оним просторима 
за игру који нису комерцијализовани, или који су чак неструктурирани. Да ли на тај 
начин сужавамо простор за дечју игру?
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   This paper starts from the premise that play spaces (playgrounds and playrooms) specially 
designed for children are shaped by social and cultural factors, reflecting society’s attitudes 

to childhood and a particular  perception of the child, and that moreover, these spaces in themselves, with 
their physical, symbolic, social and discursive dimensions, help shape the conditions and characteristics 
of children’s growing up, their identities and participation in the community. In the context of contemporary 
urban environments, the design of children’s play spaces is largely influenced by economic, commercial, 
urban planning and architectural considerations, resulting in children growing up within a culture that 
can be defined as contemporary, urban, market-mediated culture. Drawing on postmodern theories – the 
socio-cultural theory of learning and development, new theories of childhood, and poststructuralism – we 
offer a critical examination of the pedagogical implications of the commercialization of children’s 
playgrounds in urban environments.

      welfare, commercialization, play, right to the city, urbanization.

Педагогические последствия коммерциализации  
игровых пространств для детей  

раннего возраста в городе 

Мария Малович 
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 Вршац, Сербия

    В статье исходится из точки зрения, что дизайн игровых пространств  для детей 
(игровых площадок и игровых помещений) социально и культурно окрашен, что 

отражает отношение общества к детству и определенное представление о ребенке, а сами 
игровые пространства своими физическими, символическими, социальными и дискурсивными 
измерениями формируют характеристики и условия для развития детей, их индивидуальность 
и способы участия в жизни общества. В контексте современной городской среды дизайн детских 
игровых пространств в значительной степени обусловлен экономическими, коммерческими, 
городскими и архитектурными стандартами, что приводит к развитию детей в культуре, 
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которая определяется как современная городская культура, опосредованная рынком. Опираясь 
на постмодернистские теоретические ориентиры – социокультурную теорию обучения и 
развития, новые теории о детстве и постструктурализм, в данной статье критически 
обсуждаются и анализируются педагогические последствия коммерциализации игровых площадок 
для детей раннего возраста в городе.

   благосостояние, коммерциализация, детская игра, право на город,  
урбанизация.
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   The study presented in this paper aims to examine the frequency of psychosomatic symptoms 
in students and their interaction with learning strategies and techniques. In addition, it aims 

to examine anxiety as a personality trait and its mediation effect between learning strategies and 
psychosomatic symptoms, with self-regulated learning linking cognitive, motivational, and emotional 
aspects of learning, serving as a theoretical framework. The sample comprises 420 students, aged 13.7 
years on average, with a balanced percentage regarding gender. Through a descriptive analysis, it has 
been established that the commonest psychosomatic symptoms are gastrointestinal, pseudo-neurological, 
and symptoms of pain/feeling of weakness. The results show that learning strategies are negatively related 
to both the frequency (r=-.22, p<.01) and the intensity of the interference with psychosomatic symptoms 
(r=-.17, p<.01), as well as to anxiety (r=-.21, p<.01). Anxiety as a personality trait has a significant mediation 
effect between learning strategies and the frequency of psychosomatic symptoms (R2=.208, b=-.437, 
SE=.219, 95% CI [-.75, -.21]) and learning strategies and the intensity of interference with psychosomatic 
symptoms (R2=.111, b=-.363, SE=.126, 95% CI [-.66, -.15]). The mediation effect of anxiety in relation to 
learning techniques – frequency/intensity of interference with psychosomatic symptoms has not been 
established. The results point to the need for providing training to students with regard to a self-regulated 
learning process and the application of efficient learning strategies from early grades, in order to reduce 
the risk of psychosomatic symptoms occurrence. 

      learning strategies, learning techniques, self-regulated learning, anxiety, psychosomatic 
symptoms.
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Introduction

One of the important tasks of the education system in every society is to enable stu-
dents to learn independently and to continuously develop motivation for achievement. 
Research shows that many students achieve low learning results despite having average 
cognitive abilities, which implies that school achievement depends not only on cognitive 
but also on psychosocial factors. According to the results of a meta-analysis (Robbins et 
al., 2004), the best predictors of school achievement proved to be academic self-efficacy 
and motivation. Motivational processes have an impact on acquisition, transfer, and the 
use of a student’s knowledge and skills. In that respect, research within the social-cogni-
tive framework illustrates the significance of adaptive and motivational patterns (Dweck, 
1986), which are reflected on educational efficiency. Poorly motivated students rarely use 
efficient learning strategies, which is reflected, long term, on their emotional functioning 
and behaviour. In most cases, students are not aware what the problem is, so they usually 
believe their abilities are insufficiently developed and they do not really try to change 
anything about their work habits and learning strategies, which leads to the development 
of the dysfunctional style of attribution. These dysfunctional attributions of students’ fail-
ures are often accompanied by feelings of guilt, shame, or anger (Weiner, 1985). More 
recent evidence suggests that, in addition to cognitive abilities, achieving success in 
learning also requires efficient learning strategies, which include various types of thinking 
and behaviour that facilitate the acquisition of new information, integration with existing 
knowledge and successful recollection (Musso, Kyndt, Cascallar, & Dochy, 2012). Learning 
techniques include an understanding of what was read, the highlighting of text, the use of 
textbooks and the writing of notes, explaining unknown terms, etc. (Jovanović-Ilić, 1977). 
In this field, what is traditionally present are cognitive models which prove to be useful for 
exploring the general competence of students, but they neglect the social and cultural 
conditionality of learning, emotional and motivational processes as well as differences in 
learning resulting from the specificity of the content to be learned (Pastuović, 1997). One 
should start introducing efficient learning strategies and techniques as early as possible, 
since the final plateau in developing learning strategies and techniques is reached rela-
tively early (Jovanović-Ilić, 1977).

Research on the relation between school achievement and mental health point 
to a mutual interaction: on the one hand, learning difficulties may become a trigger for 
various symptoms, and on the other, the symptoms may disturb the learning process-
es. Inefficient learning strategies, weak motivation and inadequate work habits represent 
the causes of underachievement at school and of students’ dissatisfaction, and some of 
them may even become long-term stress sources. Such and similar situations may cause 
students to experience physical or psychosomatic symptoms. Psychosomatic symptoms 
represent all bodily symptoms that appear under the influence of emotional factors, and 
they generally include one organ system under the control of the autonomous nervous 
system (Vulić-Prtorić, 2005). These are classified in accordance with the organ system pre-
dominantly included in the symptomatology: gastrointestinal, respiratory, pseudoneuro-
logical, cardiovascular, dermatological, etc. Children and young people between 4 and 
18 years of age in most cases refer to headaches, stomach aches, nausea, vomiting, ver-
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tigo, etc. The occurrence of certain symptoms is determined by the context: vertigo and 
disorientation appear more often in public situations (while talking to authority figures/
teachers), whereas chest pain and breathing issues tend to happen in a private environ-
ment, mostly at home (Vulić-Prtorić, 2005). In most cases, students in early and mid-ad-
olescence have a more simple clinical profile of psychosomatic symptoms than adults. 
Certain psychosomatic symptoms may appear in a milder form as a component of normal 
development, especially during puberty, when more attention is dedicated to physical 
changes. Symptoms may appear as one or multiple lower intensity symptoms or a higher 
number of very intensive symptoms that disturb students’ everyday lives. The first symp-
toms mainly appear in childhood and adolescence. One symptom is usually followed by 
another. Some symptoms stabilise in the long term, such as abdominal pain in childhood, 
so 25–50% of cases continue to have identical symptoms during adulthood (Walker, Van 
Slyke, & Greene, 1995). 

Students’ failure in learning is connected to a certain anxiety level which may be 
useful in certain situations, but if it crosses the limit, it acts as an obstructing factor (Rija-
vec, Miljković i Brdar, 2008; Vizek Vidović, Rijavec, Vlahović-Štetić i Miljković, 2003). Anx-
iety presents as “the feeling of fear, worry, uneasiness and tension, the feeling of being 
threatened before a future expected and unpleasant situation. It differs from fear in its 
complexity, but also diffuseness and uncertainty, since it is not connected to a concrete 
object” (Trebješanin, 2004, pp. 32). It often appears in childhood, and research shows that 
6–8% of children and adolescents suffer from a certain form of anxiety disorder (Bogels & 
Zigterman, 2000).

In accordance with Spielberger’s (1972) theoretical postulates, anxiety is considered 
as both a personality trait and a condition. In our research, we observed anxiety as gen-
eral anxiety or a personality trait, that is, how a student feels in general. General anxiety 
includes a tendency acquired in early childhood, at pre-school and primary school age, via 
one’s relationship with one’s parents. 

Objectively harmless situations are perceived as threatening and one reacts to them 
more intensely than the objective situation would normally require. In personality theo-
ries, anxiety is most commonly observed as a personality trait within neuroticism or nega-
tive sensitivity and is the most described personality trait (Costa & McCrae, 1992; Eysenck, 
1991; Zuckerman, 1992). In cases where success at school is not in accordance with parents’ 
expectations, anxiety is intensified. Zarevski (1997) says that parents threaten children in 
regard to school too often, which contributes to intensifying their already present anxiety 
as a personality trait. Highly anxious students in exam situations use inefficient learning 
strategies (Benjamin, McKeachie, Lin, & Holinger, 1981). Furthermore, the anxiety reported 
by the same anxious students may be intensified by inadequate knowledge acquisition.

The students from our sample (from 12 to 14 years old) are in a sensitive develop-
ment period called early adolescence or pre-adolescence (Daneš, 2004; Letić, 2012), when 
the dominant challenge is adapting to biological changes, as well as the pressure of study-
ing and achieving the best possible scores in order to enroll in the high school of their 
choice. This is a period of great upheaval, characterized by “emotional and moral crises, 
turmoil and rambling” (Trebješanin, 2004, pp. 13).
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The prevalence of somatisation in childhood and adolescence in the general population 
ranges from 2% to 10%, according to some authors (Carr, 1999). Garber, Walker and Zeman 
(Garber, Walker, & Zeman, 1991) say that more than 50% of school children suffer from at 
least one symptom of somatisation, and more than 15% suffer from four or more symptoms. 
According to the information on the prevalence of somatisation symptoms, in most cases 
the symptoms are specific, the most common being headaches (10% to 30%, or, according 
to some research, up to 70%); reccurent abdominal pain (10% to 20%); pain in limbs and 
muscles (5–20%); chest pain (7–15%); fatigue (30–50%) (Egger, Costello, Erkanli, & Angold, 
1999; Garber et al., 1991; Santalahti, Aromaa, Sourander, Helenius, & Piha, 2005). In research 
conducted among primary school students (Bulatović, 2013), a statistically significant differ-
ence was determined between male and female students, whereby male students expressed 
a higher degree of general anxiety. Other research exploring anxiety at the symptom level 
shows that female students list more anxiety symptoms (Del Barrio, 1997; Vulić-Prtorić, 2002). 
This paper explores the relation between learning strategies and learning techniques, anxi-
ety, and psychosomatic simptoms in 8thand 9th grade elementary school students.

Aim

The aim of this research was to explore the frequency of psychosomatic symptoms 
among female students and their relationship with learning strategies and techniques. 
Additionally, we explored anxiety as a personality trait, including its mediatory relation 
between learning and psychosomatic symptoms. Our hypothesis was that inadequate 
strategies and learning techniques are a potential stress source and risk factor for psy-
chosomatic expressions in final grade primary school students. We observed anxiety as 
a mediator, and learning strategies and techniques as predictors, since we supposed that 
inadequate strategies and learning techniques intensify the already present anxiety and 
are more likely to lead to somatisation compared to students who do not show high anx-
iety as a predisposition factor. 

Method

Sample

The sample includes 420 students from the two final grades of primary school in Ban-
ja Luka (Bosnia and Herzegovina), aged between 12 and 14 (M=13.6; SD=.61). The sample 
is almost balanced in terms of gender (51.2% male students to 46.9% female students), 
with 1.9% examinees providing no answer to the question. Furthermore, the percentages 
of 8th and 9th graders are quite close (51.3% in favour of the 9th grade). Students’ average 
grade is 4.35 (5 being the highest grade). 37.3% of students had sought medical care, and 
17.1% said they suffered from a chronic health condition (such as allergies, asthma, bron-
chitis, gasthritis, diabetes, thyroid gland). We excluded students with chronic health condi-
tions from the sample, our hypothesis being they may have similar or identical symptoms 
as part of their primary disease. The result of the t-test for independent samples shows a 
significant difference between students who suffer from chronic health conditions and 
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those who do not, regarding the frequency of psychosomatic symptoms (t(441)=2.71, 
p<.01). The difference between these two groups is small (Hedges’ g=.33), but it is evident 
that students with a chronic illness suffer from psychosomatic symptoms more frequently. 
Furthermore, there are significant differences between these two groups regarding the 
disturbance effects of psychosomatic symptoms on functioning, t(361)=2.67, p<.01. The 
difference is small in this case as well (Hedges’ g=.35), and the students with diagnosed 
chronic health conditions are more distracted by psychosomatic symptoms in everday 
functioning compared to the students who do not suffer from chronic diseases2.

In this research we were interested in psychosomatic symptoms in students who do 
not suffer from chronic health conditions, therefore, all further analyses refer to respon-
dents without a chronic illness.

Instruments

The following measuring instruments were used:
The questionnaire for psychosomatic symptoms for children and adolescents 

(PSS, Vulić-Prtorić, 2005) is a self-evaluation instrument consisting of a list of 35 psychoso-
matic symptoms and sensations. The listed symptoms are the most common ones in the 
research field of psychosomatic and somatomorphic disorders in childhood and adoles-
cence, and in DSM-IV qualification. According to the functioning field they belong to, the 
list consists of the following symptoms: pseudoneurological (vertigo, the feeling of losing 
balance, the feeling of a ‘lump’ in the throat), gastrointestinal (nausea, stomach ache), and a 
pain/feeling of faintness (lack of energy, back pain, joint pain), cardiovascular (accelerated 
heartbeat, chest pain), respiratory (breathing problems, choking sensation), dermatological 
(skin rash, itchiness or skin redness), musculatory (muscle tension, weakness in muscles).

Each symptom was evaluated on two Likert-type self-evaluation scales: on the first 
scale, students assessed the frequency of symptoms on the four-point scale; on the sec-
ond, students assessed the distraction level of psychosomatic symptoms during everyday 
activities on a three-point scale (Vulić-Prtorić, 2005).

The questionnaire also includes additional questions related to the general health 
status of the respondent. The first question requires self-evaluation of their own health 
status (What do you think, how is your health, in general?), to which a respondent answers 
using the Likert-type 4-point scale (1=bad, 2=mediocre, 3=very good, 4=excellent); the 
second question refers to the seriousness of the aforementioned symptoms (Have you 
ever had to visit a doctor due to the aforementioned health issues?), and the respondent an-
swers with a YES or NO; the answer to the third question provides insight into the general 
health condition of the respondent, as well as the diseases they may be suffering from (Do 
you suffer from an illness, such as asthma, allergies, diabetes, etc?).

The PSS is a questionnaire of satisfactory psychometric qualities, whose reliability, 
expressed by Crohnbach’s alpha coefficient, obtained through the test author’s research, 

2 In order to present the extent of the effect, the authors use Hedges’ g coefficient, since there are 
two disproportionate groups in terms of size, where this coefficient appears to be a more adequate 
solution (Cumming, 2012). 
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is α=.89 for the Frequency scale, whereas for the Distraction scale it is α=.93 (Vulić-Prtorić, 
2005). In our research, the PSS showed high reliability: for the Frequncy scale, it was α=.91, 
whereas for the Distraction scale it was α=.96 (Table A1).

Inventory of habits and learning techniques (INTU, Jovanović-Ilić, 1977) consists of 
four sub-scales measuring non-cognitive factors affecting a student’s academic achieve-
ment. We applied a subscale referring to strategies and learning techniques, which con-
sists of 16 questions operationalised into two groups. One group refers to learning strat-
egies (question example: Do you look for an explanation of unknown words you encounter 
in a text?), and the other refers to learning techniques (question example: Do you study 
late at night before an exam?). Respondents provided answers through the 3-point scale, 
and the results were expressed as a summation score for each subscale separately. In our 
research, the reliability of the scales applied was low: for the learning strategies subscale it 
was α=.41, whereas for the learning techniques subscale it was α=.48 (Table A1).

Spielberger’s questionnaire for self-evaluation of anxiety as a personality trait 
(STAI, Spielberger, Gorssuch, Lushene, Vagg, & Jacobs, 1983) measures general anxiety 
as a personality trait, that is, relatively stable individual differences in anxiety-proneness. 
STAI consists of 20 items (assertion sample: I do not have enough confidence.) The respon-
dents provided their answers on the 4-point scale describing the frequency of the anxiety 
phenomenon (almost never, sometimes, often and almost always). The scale shows high 
internal consistency, α=.90 (Spielberger, 1972), and for our research, α=.89 (Table A1).

General information questionnaire was constructed for the purpose of this re-
search. We used it to obtain basic socio-demographic information on the respondents, 
such as gender, age, average grade at the end of the previous grade, conduct grade, the 
number of excused and unexcused absences from class, and whether they had support 
from a family member or a professional while doing homework. The questionnaire also 
elicits information about the education level of a respondent’s parents.

Procedure

The questionnaires were prepared by the authors of the research with the help of 
colleagues in primary schools. In accordance with ethical norms and standards regarding 
surveys among students, the authors obtained consent from the principals of the schools 
and the students’ parents. Before the administration of the questionnaire, the students were 
informed about the manner of filling in the questionnaire. The task of the respondents was 
to, after reading a claim/question, circle the appropriate number on the right-hand side be-
low the answer they had selected. The survey was carried out during one school class in 
December 2017 in four primary schools in Banja Luka (Bosnia and Herzegovina, the Repub-
lic of Srpska). The schools were chosen by the method of random selection, by means of a 
random number generator. Sixteen out of 26 elementary schools on the territory of the City 
of Banja Luka were included in the survey (one class from each school). The sample encom-
passed 9.96% of 8th- and 9th-grade elementary school students. According to the Republic 
Pedagogical Institute data, the number of students regarding the aforementioned grades in 
the City of Banja Luka for the school year of 2017/2018 was 4,216. 
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Analysis

The statistical analysis was performed with the aid of SPSS v.22 (IBM corp., 2013) 
software. The analysis includes a descriptive analysis, correlations, t-test, ANOVA for the 
repeated measurings and mediation analysis. The mediation analysis was applied with the 
aim of checking if anxiety as a personality trait has a mediating effect on the relationship 
between learning strategies (predictor variable) and psychosomatic symptoms (criterion 
variable). This analysis was performed within the PROCESS 3.0 (Hayes, 2018) package.

Results

Based on descriptive statistics (Table A2), we can observe the frequency of occur-
rence of psychosomatic symptoms in the following subscales: 1) gastrointestinal, 2) pseud-
oneurological, 3) pain/feeling of faintness, 4) cardiovascular, 5) respiratory 6) dermatologi-
cal, and 7) muscular. We also conducted a post hoc analysis with a Bonferroni correction 
(Field, 2009). Results of the post hoc analysis indicate that pseudoneurological symptoms 
and symptoms of pain/feeling of faintness occur significantly more often (p<.001) than all 
the other scales. These results are congruent with results of similar research that showed 
pseudoneurological and gastrointestinal symptoms are the most common in this popu-
lation (Bernstein et al., 1997; Garber et al., 1991; Vulić-Prtorić, 2005; Walker et al., 1995). 

The highest rate of disturbance of daily activities due to psychosomatic symptoms is 
shared by gastrointestinal and pseudoneurological symptoms, while symptoms of pain/
feeling of faintness have a slightly lower rate (Table A3). Variance analysis was carried out 
for repeated measurements across the sample to identify potential differences among 
various groups of psychosomatic symptoms by frequency and by disturbance. Results 
indicate the existence of statistically significant differences of large-scale effect (Cohen, 
1988, qtd. In Cumming, 2012) among groups of psychosomatic symptoms within the fre-
quency scale (λ=.06, F(6.355)=838.38, p<.001, η2=.93). 

Table 1 features means and standard deviations with regard to gender for anxiety, 
psychosomatic symptoms, reduced functionality due to psychosomatic symptoms, learn-
ing strategies, and learning techniques scores. 

Table 1  
The results of descriptive statistics with regards to gender

Boys Girls

M SD N M SD N t df d

Learning strategies 7.47 2.98 198 6.36 2.35 192 4.18** 410 .41

Learning technique 8.95 3.15 215 7.46 3.02 197 4.90** 410 .48

Anxiety 40.4 10.26 180 42.84 11.27 178 -2.15* 256 .22

Frequency of PSS 50.33 13.87 183 55.90 12.98 171 -3.89* 352 .41

Disturbance by PSS 46.88 13.90 153 52.95 15.13 136 -3.50* 287 .40

Note: *=p<05 **=p<001; PSS – psychosomatic symptoms
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Statistically significant differences in average scores were identified between male 
and female students for all variables examined, with male students achieving higher 
scores on subscales regarding learning strategies and learning techniques. On the other 
hand, the female students scored higher in terms of anxiety. Furthermore, a significantly 
higher frequency of psychosomatic symptoms and a perception of their disturbance of 
everyday activities was detected in the female students. 

Table 2  
Correlations between variables examined (N=420)

Learning technique Anxiety  Frequency Interruption by PSS

Learning strategy .28** -.21** -.22** -.17**

Learning technique -.09 -.07 -.01

Anxiety .43** .32**

Frequency of PSS .58**

Note: **=p<.01

Based on the variables examined (Table 2), a positive correlation between learning 
strategies and learning techniques is established, whereas learning strategies are nega-
tively correlated with anxiety as a personality trait, the presence of psychosomatic symp-
toms, and the disturbance of everyday activities due to psychosomatic symptoms. With 
regard to this table, the most important finding is that learning strategies are correlated 
with anxiety and psychosomatic symptoms, whereas learning techniques are not correlat-
ed to a significant extent either with anxiety or with the frequency or interference of psy-
chosomatic symptoms. 

In addition, anxiety positively correlates with the frequency of psychosomatic symp-
toms and with the interference of psychosomatic symptoms, with the frequency of oc-
currence and the extent of interference of psychosomatic symptoms being in mutually 
statistically significant correlation. 

Table 3  
Mediation analysis: Direct and indirect effects of learning strategies on the frequency  
of psychosomatic symptoms through anxiety as a personality trait

Directness of the effect Effect (b) SE 95% CI of the effect P

Direct effect (c‘) -.807 .252 [-1.30, -.31] <.01

Indirect effect (a*b) -.437 .129 [-.75, -.21] /

Notes: b = non-standardised coefficients; SE= standard measurement error; 95% CI= 95% reliability interval; p= 
statistical significance (not available for indirect effect). The statistical significance of indirect effect was assessed 
based on the upper and lower limits of reliability interval, with those intervals not containing 0 within their limits 
taken as statistically significant. 

The results reveal that learning strategies are a significant predictor of anxiety as 
a personality trait, with b=-.993, SE=.249, and p<.001, and that the latter is a significant 
predictor itself of the frequency of psychosomatic symptoms occurrence, with b=.356, 
SE=.075, and p<.001. In addition, the results of mediation analysis show that learning 
strategies as a predictor have a lower non-standardised regression coefficient after the 
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introduction of a mediator in the analysis, with b=-.80 and SE=.252. The predictors in this 
analysis account for around 20% of the variance (R2=.208). The indirect effect was exam-
ined through bootstrap on 1,000 samples, with results showing a significant indirect coef-
ficient of b=-.437 and SE=.129 (Table 3).

Table 4  
Mediation analysis: Direct and indirect effects of learning strategies on disturbance caused  
by psychosomatic symptoms through anxiety as a personality trait 

Directness of the effect Effect (b) SE 95% CI of the effect P

Direct effect (c‘) -.597 .311 [-1.20, .02] .06

Indirect effect (a*b) -.363 .126 [-.66, -.15] /

Notes: b= non-standardised coefficients; SE= standard measurement error; 95% CI= 95% reliability interval; p= 
statistical significance (not available for indirect effect). The statistical significance of indirect effect was assessed 
based on the upper and lower limits of reliability interval, with those intervals not containing 0 within their limits 
taken as statistically significant. 

The results reveal that learning strategies are a significant predictor of anxiety as a 
personality trait, with b=-.968, SE=.231, and p<.001, and that the latter is a significant pre-
dictor itself of the intensity of psychosomatic symptoms occurrence, with b=.451, SE=.059, 
and p<.001. These results confirm the mediation hypothesis. The results shown in Table 4 
reveal that learning strategies as a predictor have a lower non-standardised regression 
coefficient after the introduction of a mediator in the analysis, with b=-.597 and SE=.311. 
The predictors in this analysis account for around 11% of the variance (R2=.111). The in-
direct effect was examined through bootstrap on 1,000 samples, with results showing a 
significant indirect coefficient of b=-.363 and SE=.126 (Table 4).

Given the fact that learning techniques are not correlated either with anxiety or the 
intensity of psychosomatic symptoms, no mediation analysis was conducted.

Discussion

The research results were obtained on a sample of 420 senior year students in four 
elementary schools in the area of the city of Banja Luka, whose average age is 13.7 years. 
The sample included only students claiming they do not suffer from any chronic condi-
tions (e.g. asthma, bronchitis, gastritis, diabetes, thyroid gland diseases). 

The findings of this research indicate a difference in study skills between male and 
female students: male students report that they implement learning strategies and tech-
niques more efficiently than female students. Results of similar research indicate that the 
performance of male and female students in Serbia and Vojvodina tilts significantly in 
favour of the female groups. In Kosovo, on the other hand, it is also female groups that 
perform better, but only marginally, which is most likely a result of social and historical 
circumstances (Jovanović-Ilić, 1977).

Psychosomatic symptoms in students are significantly linked, in the negative direc-
tion, to learning strategies, while this is not the case for learning techniques. We assume 
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that learning strategies are more complex mental processes, that fewer students have 
mastered them, and that avoiding implementing them takes a bigger toll on the psycho-
logical and physical well-being of the students. Learning techniques are less complex 
mental processes; they facilitate the learning process itself in the sense that the learning 
activity is carried out in the most economical manner. They are linked to the individual 
approach to school work, and particularly to motivation for high achievement in school, 
which is reflected on the psychological and physical functioning of the student. The learn-
ing workload is linked to the curriculum, the students’ perception of its difficulty, and a 
large number of course units and classes per unit. Similarly, senior year students in ele-
mentary schools in most countries of the former Yugoslavia have 15 course units in the 
curriculum, i.e. 6 class units per day. Efficient institutional learning requires proper learn-
ing strategies and techniques, among many other factors that impact one’s performance 
at school. Research results from foreign and national authors (Ausubel, Novak, & Hanesian, 
1978; Jovanović-Ilić, 1977, Kvaščev, 1978; Stojaković, 2002) indicate that efficient organi-
sation and structure of knowledge is one of the main prerequisites for successful learning 
and the acquisition of knowledge. 

Extensive content and methods of work in schools and teachers’ and parents’ ex-
pectations may bring about stressful reactions in students, having in mind that not all 
students will experience the same level of stress, and consequently not all students will 
develop psychosomatic symptoms. It is most likely that those students who are the most 
sensitive and insecure, i.e. most anxious and ambitious, carry the greatest risk of psycho-
somatic disorders. 

The most common psychosomatic symptoms in our research were gastrointestinal, 
followed by pseudoneurological and a feeling of pain or faintness. The same respective 
order applies to the disturbance of daily activities caused by psychosomatic symptoms. 
A statistically significant medium intensity difference was identified in relation to gender, 
where female students display higher levels of both the frequency of the appearance of 
psychosomatic symptoms and the disturbance of daily activities caused by these symp-
toms. Other researchers have obtained similar results (Bulatović, 2013; Kozjak Mikić i Peri-
nović, 2008; Vulić-Prtorić, 2016). There is a slight difference with regard to anxiety, where 
female students have higher scores, which is corroborated by similar research (Del Barrio, 
1997; Vulić-Prtorić, 2002).

It is also very characteristic of schools that students mostly complain about head-
aches, stomach ache and a general feeling of pain, i.e. faintness. Pseudoneurological 
symptoms usually manifest as headache symptoms with no organic cause. As reported by 
parents and teachers, students complain about headaches more often in periods of time 
when their study workload is increased or during examination season. 

Gastrointestinal symptoms manifest as stomach ache, nausea, vomiting and oth-
er digestive disorders, none of which have an organic cause. These symptoms, whether 
pseudoneurological, abdominal or gastrointestinal, usually dissipate as the workload is 
decreased or ceases. The third most common group of symptoms in our research is gen-
eral pain/feeling of faintness, not related to any particular organ. The analysis included 
results of the muscular psychosomatic symptom subscale, considering the fact that the 

Tatjana Mihajlović, Nada Vaselić, Đorđe Čekrlija • Relation between learning strategies and techniques



81

Настава и васпитање, 2019, 68(1), 71-87

respondents’ results were lowest there. Muscular symptoms, i.e. muscle pain, occur rarely 
at the school age, and much more often in the adult population.

Statistical analysis for the disturbance subscale indicates that the results are in line 
with the frequency of the psychosomatic symptoms, since the psychosomatic symptom 
frequency subscale and the disturbance subscale are linked (r(418)=.28, p<.01), which 
means that students who experience more frequent psychosomatic symptoms, at the 
same time experience these symptoms as more disturbing for their daily activities. Each 
student perceives the breadth and difficulty of the curriculum individually, depending on 
many factors, one of which is personality traits. The analysis highlighted the direct and 
indirect effects of learning strategies on the manifestation frequency of psychosomatic 
symptoms and the disturbance of daily activities caused by these symptoms through anx-
iety as a personality trait. Mediation analysis was done for the learning strategy subscale, 
because it displayed a statistically significant correlation with the applied tests (Anxiety 
Questionnaire, Psychosomatic Symptoms Questionnaire), while the learning techniques 
subscale did not display any statistically significant correlations (Table 3). The predictors in 
this analysis explain around 20% of the variance. Learning strategies, as one of the aspects 
of self-regulated learning, are linked to psychosomatic symptoms by .44 points (in the 
negative direction) through anxiety as a personality trait. 

Although not all preconditions were met for a classic approach to mediation analy-
sis, the mediation effect is obvious based on the peak and trough of the confidence inter-
val, which is more precise as a measurement than the Sobel test (Hayes, 2009). Essentially, 
if learning strategies are maintained as a constant, and anxiety as a personality trait is in-
crementally increased by one score at each step, then the link between learning strategies 
and the manifestation of psychosomatic symptoms drops by around .44. For example, 
if students use multiple efficient learning strategies, they manifest fewer psychosomatic 
symptoms, for as long as their anxiety level is not high. If anxiety increases, the effect of 
the learning strategies on the manifestation of the psychosomatic symptoms decreases. 
Practically, that means that a student with a score of 15 (moderate) on the anxiety test 
will be significantly different than a student with a score of 30 (high) when it comes to 
the effect of learning strategies on the manifestation of psychosomatic symptoms. Higher 
scores of anxiety become dominant over learning strategies, which become less efficient. 
All of this indicates that mild anxiety does not have negative effects, while high anxiety 
represents a disruptive factor for learning and daily activities, as confirmed by similar re-
search (Rijavec et al., 2008; Vizek Vidović et al., 2003). 

Table 4 indicates that learning strategies as a predictor have a lower non-stan-
dardised regression coefficient after the introduction of the mediator in the analysis. This 
means that learning strategies are linked to a disturbance from psychosomatic symptoms 
by .36 points (in the negative direction) through anxiety. The mediatory role of anxiety as 
a personality trait has been confirmed. Extremely anxious students are mostly hyper-sen-
sitive with regard to failure and criticism, so they are usually more motivated to succeed 
at school, which puts an additional burden on them and reduces the efficiency of learning 
strategies. In terms of efficient learning strategies, most students are either not adequate-
ly equipped to use them or not to a satisfactory extent, with that process still evolving (Mi-
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hajlović, 2013). More than half of the students from our sample (56.2%) require assistance 
from their parents when learning. 

Research indicates the integration of personal characteristics, psychological pro-
cesses and contextual variables that represent the basis of school learning, which par-
ticularly refers to the research of self-regulated learning, resulting from different models 
connecting cognitive, motivation and emotional aspects of learning (Beischuizen & Stef-
fens, 2011; Sorić, 2014; Young, 2005; Zimmerman & Schunk, 1989). Theorists studying this 
type of learning stress the active role of a student who seeks, creates and processes infor-
mation, and who is not just a passive recipient of information from his/her environment 
(Vizek-Vidović et al., 2003).

The advantage of this research is in opening up some issues that have thus far rare-
ly been explored in our educational practice. It encompasses a broader context of ob-
serving students’ problems from a psychological and pedagogical point of view, which 
should eventually lead to more suitable breadth and content of curricula. This paper has 
also accentuated the students’ mental health. The shortcomings of this research are the 
subscales on learning strategies and techniques, which have shown unexpectedly low 
reliability. This is why any future research must apply a more appropriate instrument for 
measuring learning strategies and techniques. 

Implications for pedagogical practices

The pedagogical implications of this paper reflect the need for continuous educa-
tion of students on learning techniques, strategies for coping with stress, and motivation 
for learning that contributes to developing efficient learning strategies. In order for stu-
dents to adopt efficient learning strategies, different methods are used (Torrano Montalvo 
& Gonzales Torres, 2004), such as: 

–  direct training, through which characteristics of efficient strategies are explained 
to students;

–  modeling, which is the acquisition of steps taken in planning, using, and distrib-
uting cognitive sources; 

–  practicing the implementation of learning strategies and gradual taking of per-
sonal responsibility and control over one’s learning; and

–  monitoring the efficiency of the learning strategies applied. 
Educational programmes should encompass contents relating to securing social 

support by teachers and peers. In addition, appropriate and timely measures taken by 
psychological and pedagogical services in schools, directed towards teachers, students, 
and parents, should contribute to preventing mental health issues and mental disorders 
in students. In terms of moral education, contents adjusted to the age of students should 
contribute to reducing tension and pressure, encouraging motivation for learning, and 
creating a more efficient school culture and learning space.  
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Appendix

Table A1  
Descriptive statistics and internal reliability of used scales

Scale N Min Max M SD Sk Ku α

Learning strategies 8 .00 16.00 6.93 2.74 .25 .24 .41

Learning techniques 8 .00 16.00 8.20 3.18 .10 -.31 .48

Anxiety 20 21.00 78.00 41.74 10.98 .56 .18 .89

Frequency of PSS 35 35.00 128.00 53.00 13.67 1.58 4.32 .91

Disturbance by PSS 35 35.00 105.00 49.72 14.72 1.35 1.85 .96

Legend: N= number of items; Min= minimal value manifested on the scale; Max= maximal value manifested on the 
scale; M= arithmetic mean; SD= standard deviation; Sk= skewness; Ku= kurtosis; α= Cronbach’s alpha coefficient 
of internal reliability; PSS = psychosomatic symptoms

Table A2  
Descriptive statistics of the subscales of the frequency scale

Subscale N Min Max M SD Sk Ku

Pseudoneurological (N=398) 9 9.00 36.00 11.95 3.63 2.01 6.31

Cardiovascular (N=409) 3 3.00 12.00 4.69 1.86 1.27 1.46

Muscular (N=409) 2 2.00 8.00 3.01 1.40 1.45 1.47

Respiratory (N=403) 3 3.00 12.00 4.67 1.64 1.54 2.60

Gastrointestinal (N=399) 9 9.00 34.00 13.34 4.09 1.40 2.59

Dermatological (N=406) 3 3.00 15.00 4.67 1.82 1.57 3.90

Pain (N=402) 6 6.00 22.00 10.95 3.41 .85 .51

Legend: N= number of items; Min= minimal value manifested on the scale; Max= maximal value manifested on 
the scale; M= arithmetic mean; SD= standard deviation; Sk= skewness; Ku= kurtosis.

Table A3  
Descriptive statistics of the subscales of the disturbance scale

Subscale N Min Max M SD Sk Ku

Pseudoneurological (N=398) 9 9.00 27.00 12.22 4.27 1.57 1.79

Cardiovascular (N=409) 3 3.00 9.00 4.19 1.55 1.32 1.09

Muscular (N=409) 2 2.00 6.00 2.77 1.09 1.30 .81

Respiratory (N=403) 3 3.00 15.00 4.53 1.69 1.48 3.93

Gastrointestinal (N=399) 9 9.00 27.00 12.51 4.10 1.45 2.08

Dermatological (N=406) 3 3.00 9.00 4.13 1.47 1.35 1.47

Pain (N=402) 6 6.00 18.00 9.66 3.03 .70 -.13

Legend: N= number of items; Min= minimal value manifested on the scale; Max= maximal value manifested on 
the scale; M= arithmetic mean; SD= standard deviation; Sk= skewness; Ku= kurtosis.

Примљено: 02. 07. 2018.
Коригована верзија рада примљена:  27. 02. 2019.

Друга коригована верзија рада примљена:  12. 03. 2019.
Прихваћено за штампу: 22. 03. 2019. 
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Однос између стратегија и техника учења,  
анксиозности и психосоматских симптома ученика  

VIII и IX разреда основне школе

Татјана Михајловић  
Филозофски факултет, Универзитет у Бања Луци,  

Босна и Херцеговина

Нада Васелић 
Филозофски факултет, Универзитет у Бања Луци,  

Босна и Херцеговина

Ђорђе Чекрлија 
Филозофски факултет, Универзитет у Бања Луци,  

Босна и Херцеговина

           Циљ овог рада је испитати учесталост психосоматских симптома ученика и 
њихову повезаност са стратегијама и техникама учења. Такође, испитати 

анксиозност као особину личности и њен посреднички однос између стратегија учења и 
психосоматских симптома. Теоријски оквир рада је саморегулисано учење које повезује когнитивне, 
мотивацијске и емоционалне аспекте учења.   Узорком је обухваћено 420 испитаника просечног 
узраста 13,7 година (47,2 % ученица). Дескриптивном анализом је установљено да су најучесталији 
психосоматски симптоми гастроинтестинални, псеудонеуролошки и симптоми бола/осећаја 
слабости. Резултати истраживања указују на то да су стратегије учења у негативној вези и са 
фреквенцијом (р=-.22, п<.01) и интензитетом ометања психосоматским симптомима (р=-.17, 
п<.01), као и анксиозности (р=-.21, п<.01). Анксиозност као особина личности има значајан 
медијациони ефекат између стратегија учења и фреквенције психосоматских симптома (Р2=.208, 
б=-.437, СЕ=.219, 95% ЦИ [-.75, -.21]) и стратегија учења и интензитета ометања психосоматским 
симптомима (Р2=.111, б=-.363, СЕ=.126, 95% ЦИ [-.66, -.15]). Медијациони ефекат анксиозности 
у релацији технике учења – фреквенција/интензитет ометања психосоматским симптомима 
није установљен. Резултати истраживања указују на потребу за обуком ученика у саморегулисању 
процеса учења и примени ефикасних стратегија учења од раног школског узраста како би се 
смањио ризик од појаве психосоматских симптома.

           стратегије учења, технике учења, саморегулисано учење, анксиозност, 
психосоматски симптоми.
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Отношение между стратегиями и техниками обучения,  
тревожностью и психосоматическими симптомами у учащихся  

VIII и IX классов основной школы 

Татьяна Михайлович  
Философский факультет, Университет в Баня-Луке,  

Босния и Герцеговина

Нада Васелич 
Философский факультет, Университет в Баня-Луке,  

Босния и Герцеговина

Джордже Чекрлия 
Философский факультет, Университет в Баня-Луке,  

Босния и Герцеговина

   Целью данной работы является исследование частоты психосоматических симптомов 
у учеников и их связь со стратегиями и техниками обучения. Кроме того, исследуется 

тревожность как особенность личности и ее посреднические отношения между стратегиями 
обучения и психосоматическими симптомами. Теоретическими рамками работы является 
саморегулируемое обучение, связывающее когнитивные, мотивационные и эмоциональные 
аспекты учебной деятельности. Исследованием охвачено 420 учащихся, средний возраст которых 
составил 13,7 лет (47,2 % учениц). Дескриптивным анализом установлено, что найболее частыми 
психосоматическими симптомами являются гастроинтестинальные, псевдоневрологические 
и симптомы боли / чувства слабости. Результаты исследования показывают, что стратегии 
обучения отрицательно связаны и с частотой (r = -.22, р < .01), и с интенсивностью возникновения 
психосоматических симптомов (r = -.17, р < .01), и с тревожностью (r = -.21, р < .01). Тревожность 
как особенность личности оказывает значительное    опосредующее воздействие между 
стратегиями обучения и частотой появления психосоматических симптомов (R2 = .208, b = 
-.437, SE = .219, 95% СI [-.75, -.21]) и стратегиями обучения и интенсивностью психосоматических 
симптомов (R2 = .111, b = -.363, SE = .126, 95% СI [-.66, -.15]). Посреднический эффект тревожности 
по отношению к техникам обучения – частоте/ интенсивности возникновения психосоматических 
симптомов не установлен. Результаты исследования указывают на необходимость обучения 
учащихся саморегуляции процесса обучения и использованию эффективных стратегий обучения, 
начиная с раннего школьного возраста, с целью снижения риска возникновения психосоматических 
симптомов.

   стратегии обучения, техники обучения, саморегулируемое обучение, тре-
вожность, психосоматические симптомы. 

Резюме

Ключевые слова:



88



89

Информисаност родитеља  
о областима рада стручних сарадника  

у предшколским установама1

Марија Марковић2

Департман за педагогију,  
Филозофски факултет Универзитета у Нишу, Србија

Зорица Станисављевић Петровић
Департман за педагогију, Филозофски факултет  

Универзитета у Нишу, Србија

Анастасија Мамутовић
Департман за педагогију, Филозофски факултет  

Универзитета у Нишу, Србија

           Циљ истраживања односи се на испитивање информисаности родитеља (N=763) 
о областима рада стручних сарадника у предшколским установама. У истраживању 

је коришћена техника скалирања и петостепена скала процене (РССПУ – рад стручних сарадника 
предшколске установе) конструисана за потребе датог истраживања. Подаци добијени 
истраживањем обрађени су у програму SPSS, а приказани су текстуалним и табеларним путем. 
Резултати истраживања указују на делимичну упознатост родитеља с областима рада 
стручних сарадника. У истраживању је уоченo дa je млађa популацијa родитеља боље информисанa 
o раду стручне службе предшколске установе. Када је реч о предиктору степен образовања, 
резултати истраживања показују да са порастом степена образовања родитељи изражавају 
нижи степен препознавања испитиваних домена рада стручне службе предшколске установе, 
као и да факултетски образовани родитељи мање увиђају могућност консултовања стручних 
сарадника предшколске установе уколико имају недоумица у вези са средствима и методама 
које се примењују у образовању у односу на родитеље средњег и вишег/високог образовања. 
Импликације истраживања указују на потребу информисања родитеља о областима рада 

1 Припремљено у оквиру пројеката које финансира Министарство за науку и технолошки развој 
РС: Одрживост идентитета Срба и националних мањина у пограничним општинама источне 
и југоисточне Србије (179013), који се изводи на Универзитету у Нишу – Машински факултет, и 
Tрадиција, модернизација и национални идентитет у Србији и на Балкану у процесу европских 
интеграција (179074), који се реализује на Универзитету у Нишу – Филозофски факултет
2 marija.markovic@filfak.ni.ac.rs
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стручних сарадника у предшколској установи кроз системски приступ који ће бити у функцији 
доприноса развоју деце раног узраста.

            информисаност родитеља, предшколска установа, области рада стручних 
сарадника.

Увод

Стручни сарадници у предшколској установи су одговорни за развијање про-
грама предшколског васпитања у пракси, за евалуацију васпитно-образовног рада, 
за остваривање циљева и задатака предшколског васпитања и креирање повољ-
них услова за развој деце раног узраста. Међутим, неретко се дешава да они оста-
ну „невидљиви“ актери предшколског васпитно-образовног рада будући да роди-
тељи знатно чешће остварују непосредну комуникацију са васпитачима приликом 
свакодневног довођења деце у предшколску установу. Поред тога, истраживања у 
области предшколског васпитања и образовања најчешће се баве односима на ре-
лацији дете–васпитач или родитељ–васпитач. Може се рећи да област рада стручних 
сарадника у предшколској установи из перспективе родитељске популације није и 
даље довољно истражена. Због тога је научно и практично значајно спроводити ис-
траживања која ће бити у функцији утврђивања степена информисаности родитеља 
о области рада стручне службе предшколске установе. Циљ овог истраживања је да 
се установи да ли родитељи предшколске деце која похађају вртић познају облaсти 
рада стручне службе предшколске установе.

У Закону о основама система васпитања и образовања (2017, član 137) истиче 
се да „стручнe пoслoвe нa унaпрeђивaњу васпитно-образовног рада у предшколској 
установи обављају педагог и психолог и други стручни сарадници, у складу са посеб-
ним законом“. Поред тога, наводи се да „стручни сарадници јесу: педагог, психолог, 
педагог за ликовно, музичко и физичко васпитање и логопед. Задаци стручног сарад-
ника су да својим компетенцијама осигура уважавање принципа и циљева предш-
колског васпитања и образовања; да саветодавним радом и другим облицима рада 
доприноси унапређивању васпитно-образовног рада; пружа стручну подршку деци, 
родитељима, односно њиховим законским заступницима, васпитачима, директору 
по питањима од значаја за васпитање и образовање; остварује сарадњу са родитељи-
ма, односно другим законским заступницима, другим запосленима у установи, као и 
са представницима надлежних институција и различитих организација заступајући 
интерес деце и делатности у целини“ (Zakon o predškolskom vaspitanju i obrazovanju, 
2017, član 40, član 41).

У Правилнику о програму свих облика рада стручних сарадника (2012, član 2) 
истиче се да стручни сарадници учествују у пословима планирања и програмирања 
васпитно-образовног рада, праћења и вредновања васпитно-образовног рада, рада 
са васпитачима и/или наставницима, рада са децом, тј. ученицима, рада са родитељи-
ма, односно старатељима, рада са директором, стручним сарадницима, педагошким 
асистентом, рада у стручним органима и тимовима, у сарадњи са надлежним устано-
вама, организацијама, удружењима и јединицом локалне самоуправе и вођењу доку-
ментације, припреме за рад и у стручном усавршавању.

Кључне речи:
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У новим Основама програма предшколског васпитања и образовања „Године 
узлета“ (2018: 11) као један од општих циљева наводи се да запослени у предшкол-
ским установама, укључујући и стручне сараднике, испоље своју самосталност, креа-
тивност и професионалност, као и проактивно заступање интереса деце и породица. 
Како се истиче, васпитачи, стручни сарадници и стручњаци других профила, истражи-
вачи, носиоци образовне политике и сви који се баве предшколским васпитањем и 
образовањем повезују се у истраживачку заједницу која кроз истраживања и узајамну 
подршку има важну улогу у грађењу квалитета предшколског васпитања и образовања 
(Основе програма предшколског васпитања и образовања „Године узлета“, 2018: 11).

Полазне теоријске основе истраживања

Сaрaдњa и/или пaртнeрствo пoрoдицe и прeдшкoлскe устaнoвe прeдстaвљaли 
су тeму брojних истрaживaњa у свeту и кoд нaс прoтeклих дeцeниja. Прoучaвaни су 
рaзличити aспeкти сaрaдњe, као што су: утврђивaње стaвoвa рoдитeљa o сoциjaл-
нoj кoмпeтeнтности њихoвe дeцe, прoцeни пoнaшaњa дeцe, кao и начина нa кoje 
вaспитaчи и стручни сaрaдници мoгу дa им пoмoгну у прeвлaдaвaњу прoблeмa у 
сoциjaлизaциjи њихoвe дeцe (Mlinarević i Tomas, 2010); утврђивaње мишљeњa вaспи-
тaчa o пoстojeћим oблицимa сaрaдњe, рoдитeљскoj улoзи у изгрaдњи прeдшкoлскoг 
курикулумa и мoгућнoстимa пaртнeрствa, кao и резултата сaмoврeднoвaња вaспи-
тaчa у пoглeду личних кoмпeтeнциja зa oсмишљaвaњe, пoдстицaњe, oствaривaњe 
и рaзвиjaњe пaртнeрствa сa рoдитeљимa дeцe (Visković i Višnjić Jevtić, 2017); идeн-
тификoвaње тeшкoћa и прoблeмa вaспитaчa пoчeтникa у пoглeду сaрaдњe сa рoди-
тeљимa (Mahmood, 2013); утврђивaње стaвoвa рoдитeљa дeцe прeдшкoлскoг узрaстa 
o пoхaђaњу прeдшкoлскoг прoгрaмa у зaвиснoсти oд тoгa дa ли дeцa прeтхoднo 
пoхaђajу прeдшкoлску устaнoву или нe (при чему се квалитет сарадње истиче као 
један од детерминишућих фактора) (Manigo & Allison, 2017); утврђивање сaмoпрoцe-
на вaспитaчa у пoглeду кoмпeтeнциja зa сaрaдњу сa рoдитeљимa (Višnjić Jevtić, 2018); 
испитивaње зaступљeнoсти пaртнeрствa вaспитaчa и рoдитeљa у рeaлизaциjи ус-
мeрeних aктивнoсти у дeчиjeм вртићу крoз прoцeнe рoдитeљa (Milenović, 2017); 
прoучaвaње пeрцeпциje вaспитaчa o oствaрeнoсти пaртнeрствa сa рoдитeљи-
мa (квaлитeт oднoсa и нивo рoдитeљскe укључeнoсти), кao и прoцeнe сoпствeнe 
oспoсoбљeнoсти зa грaђeњe пaртнeрских oднoсa с рoдитeљимa (Ljubetić i Mandarić 
Vukušić, 2011); прoучaвaњe eфeкaтa прeдшкoлскoг прoгрaмa кojи кao кључну кoм-
пoнeнту имa укључeнoст рoдитeљa у рaд прeдшкoлскe устaнoвe у циљу пoдстицaњa 
пaртнeрствa измeђу пoрoдицe и прeдшкoлскe устaнoвe (Nitecki, 2015); прoучaвaњe 
eфeкaтa oргaнизoвaњa пoрoдичних клубoвa, кao спeцифичнoг видa пoдстицaњa 
пaртнeрствa измeђу пoрoдицe и прeдшкoлскe устaнoвe (вaспитaчa и психoлoгa) 
(Latipov, Bykova, & Zhigalova, 2016); прoучaвaњe пoстojeћих нaчинa нa кoje прeдшкoл-
скe устaнoвe рeaлизуjу сaвeтoвaњe и стручнo усмeрaвaњe рoдитeљa (Tekin, 2012); 
прoучaвaње стaвoвa вaспитaчa и родитeљa o утицajу сaрaдњe измeђу прeдшкoлскe 
устaнoвe и пoрoдицe нa eфикaснo дисциплинoвaњe деце (Savaş, 2012); прoучaвaњe 
сaмoпeрцeпциjа вaспитaчa o кoмпeтeнциjaмa зa сaвeтoдaвни рaд сa рoдитeљимa, 
као један од аспеката сарадње (Skočić Mihić, Blanuša Trošelj i Katić, 2015) итд.
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Разлоге проучавања сарадње, односно партнерства између предшколске уста-
нове и породице, требало би тражити у чињеници да се јавила тежња да се у обла-
сти васпитања и образовања „обезбеди веће учешће родитеља у одлучивању и да се 
укључивањем родитеља повећа квалитет и потенцијал услова одрастања и учења 
деце и тиме остваре бољи ефекти у образовању, као и из друштвених потреба за 
демократизацијом и јачањем доктрине права родитеља“ (Pavlović Breneselović, 2013: 
185, 186). Такође „сазнања, ставови и пракса које су родитељи стицали кроз лично 
искуство, чак и када су високофункционални, често више нису довољан ослонац у 
подизању потомства у измењеним околностима. Самим тим, одавно је исказано 
уверење о потреби и значају систематског образовања родитеља за обављање ове 
важне улоге, у чему би им помогли специјално обучени професионалци“ (Marić Jurišin 
i Klemenović, 2018: 176). Ипак, према нашим сазнањима, недостају истраживања која 
се баве сарадњом предшколске установе и породице кроз рад стручних сарадника у 
предшколским установама. 

Породични амбијент је прво окружење у којем деца откривају своје потенција-
ле и развијају нове обрасце понашања. Временом се социјална средина у којој деца 
бораве проширује, као и број особа које учествују у васпитању у периоду раног раста 
деце. Имајући у виду да породица и предшколска установа имају пресудну улогу у 
одрастању деце, веома је важно да делују усаглашено у свим областима васпитно-
образовног рада. У постизању те кохезивности пресудна је улога стручних сарадника 
предшколске установе (Kocyigit, 2015). Од стручних сарадника се очекује да подстак-
ну укључивање родитеља у рад предшколске установе кроз волонтерске активнос-
ти, развој родитељских компетенција и делотворну размену информација (Ratcliff & 
Hunt, 2009). Добра комуникација на релацији васпитач–родитељ предуслов је бољег 
квалитета образовања деце предшколског узраста, а може је иницирати стручна 
служба предшколске установе (Vasiljević, Bjelica, Popović,  & Gardašević, 2016).

Према наводима ауторке Крњаје (2019: 127) „од педагога се очекује да води и 
организује процес васпитања, да полази од савремених научних сазнања, да их кри-
тички и стваралачки трансформише и усклађује са конкретним условима у васпитно-
образовној установи. Учешће педагога се остварује кроз педагошко вођење, којим 
педагог заједно са другим учесницима у васпитно-образовној пракси покреће и раз-
вија промене“. Од педагога и осталих стручних сарадника у васпитно-образовним 
установама се очекује компетентно деловање у разним доменима васпитно-образо-
вног рада. Као посебно значајан и сложен посао стручних сарадника, издваја се фор-
мирање адекватних односа са родитељима, с једне стране, и помоћ у унапређивању 
комуникације васпитача и родитеља, с друге стране (Maleš, Stričević i Ljubetić, 2010). 
Породица и предшколска установа уједињене су у циљу пружања подршке добро-
бити детета и развоју његових капацитета. Родитељи су одговорни за обезбеђивање 
адекватних услова за развој детета, а стручни сарадници за пружање професионалне 
подршке, помоћи и савета деци и родитељима/старатељима. Самим тим, поласком 
детета у предшколску установу васпитачи и стручни сарадници започињу да граде 
партнерски однос са породицом детета.

Један од значајних задатака стручних сарадника, васпитача и родитеља у предш-
колској установи јесте одговорност за стављање своје моћи у функцију оснаживања 
детета и његових капацитета (кроз грађење односа утемељених на укључености, 
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одржавању баланса и уважавању детета). Усмереност на дечји рад, игру и разговор 
умногоме доприносе упознавању и разумевању деце, а самим тим и унапређивању 
квалитета рада у предшколској установи (Vekić Kljaić, 2016). Агић и Дестовић (2016:40) 
истичу да се поред реализације васпитно-образовног програма предшколске уста-
нове од васпитача и стручних сарадника предшколске установе очекује да буду и 
„модератори процеса постизања све захтевнијих циљева учења у складу са детето-
вим предзнањима, потребама и афинитетима“. С друге стране, „дужност родитеља 
је да уложе време и енергију у своје педагошко образовање и деловање, а задатак 
друштва је да родитељу пружи подршку у ношењу с родитељском улогом помоћу 
различитих облика педагошког образовања“ (Jurčević Lozančić i Kunert, 2015: 44). Као 
део стручног тима предшколске установе, потребно је да педагог на нивоу вртића 
развија културу установе у којој се сви осећају прихваћено и уважено (Maglov, 2017). 
Култура установе се у најширем смислу односи на просторну организацију и начин 
васпитно-образовног рада са децом, интеракцију одраслих и деце, као и на уоби-
чајене ритуале и праксу коју заједнички креирају васпитачи, стручни сарадници и 
родитељи у предшколској установи (Vujčić, 2011 prema Valjan Vukić, 2011: 83) и на тај 
начин „чине јединствени дискурс сваке установе“ (Markström, 2011 prema Mandarić 
Vukušić, 2016: 184). Улога педагога у дечијем вртићу је „улога вештог ’занатлије’ који 
спроводи дизајне других, решава уочене проблеме, мотивише и предузима одређе-
не интервенције у датој ситуацији помоћу корпуса професионалних знања, вештина 
и ставова који се примењују у пракси“ (Miškeljin, 2019: 134).

Будући да се рад стручњака у предшколском васпитању и образовању тиче и 
осталих учесника васпитно-образовног процеса и друштва у целини, подложан је 
критикама јавности (Sindik, 2008: 6). У складу с тим, стручни сарадници у предшкол-
ској установи приступају вредновању и самовредновању сопственог рада и на тај 
начин добијају одговоре на питања о властитој стручној компетенцији (Sindik, 2008). 
Сматра се да су „педагошке компетенције практичара комплексан мозаик различи-
тих подручја знања и вештина која су нужно укључена у практично подручје сваког 
професионалца“ (Slunjski, Šagud i Brajša Žganec, 2006: 45). Од васпитача и стручних 
сарадника у предшколској установи очекује се сарадња са свим заинтересованим ак-
терима, укључујући и родитеље, у циљу стварања повољних услова за раст и развој 
деце. У том процесу, који је веома сложен, захтева се развијеност стручних компе-
тенција, као и активност, креативност и конструктивност свих актера предшколског 
васпитања и образовања (Slunjski, 2015).

Методологија истраживања

Успостављање квалитетног односа заснованог на сарадњи између породице и 
предшколске установе веома је актуелна тема у последњим деценијама које је обе-
лежила тежња за унапређивањем квалитета рада свих ступњева система васпитања 
и образовања. Међутим, неретко се заборавља да је у овом процесу кључна улога 
стручних сарадника који често представљају значајне посреднике између породице 
и предшколске установе. У намери да се потенцира значај и улога стручних сарадни-
ка у процесу сарадње предшколске установе и породице, предмет овог истраживања 
је информисаност родитеља о раду стручних сарадника у предшколској установи. 
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Сходно томе, циљ истраживања је утврђивање степена информисаности родитеља о 
различитим областима рада стручних сарадника у предшколској установи.

Истраживање пружа одговор на питања да ли су родитељи упознати са обла-
стима рада стручних сарадника као што су: стварање оптималних услова за развој 
деце у предшколској установи, креирање програма рада, предлагање и остваривање 
активности које доприносе дечијем напредовању, јачање родитељских компетен-
ција, помоћ у остваривању сарадње васпитача и родитеља, праћење и вредновање 
рада предшколске установе, сарадња са локалном заједницом, учешће у формирању 
васпитних група деце, набављање дидактичког материјала, спровођење пројеката 
и истраживања у функцији унапређивања квалитета рада у установи и разматрање 
проблема који се јављају у раду с децом. У складу са областима рада стручних сарад-
ника, у истраживању су постављени следећи задаци истраживања:

1. Утврдити да ли су родитељи упознати с областима рада стручних сарадника 
предшколске установе.

2. Утврдити да ли године старости, као и степен образовања родитеља ста-
тистички значајно детерминишу степен информисаности родитеља о областима 
рада стручних сарадника предшколске установе.

У истраживању су постављене следеће специфичне хипотезе истраживања:
1. Претпоставља се да су родитељи делимично упознати с областима рада 

стручних сарадника предшколске установе.
2. Претпоставља се да године старости и степен образовања родитеља ста-

тистички значајно детерминишу степен информисаности родитеља о областима 
рада стручних сарадника предшколске установе.

У истраживању је коришћена техника скалирања и петостепена скала процене 
Ликертовог типа састављена од 14 ајтема, конструисана за потребе датог истражи-
вања, при чему су полазну основу чиниле законом дефинисане области рада струч-
них сарадника у предшколским установама (Закон о основама система васпитања 
и образовања, 2017; Правилник о програму свих облика рада стручних сарадника, 
2012). Бројеви у скали процене РССПУ кретали су се на континууму од броја 1 – потпу-
на несагласност, броја 2 – делимична несагласност, 3 – неодлучност, 4 – делимична 
сагласност, до броја 5 – потпуна сагласност са наведеним ајтемом. 

У истраживању су учествовала 763 родитеља чија деца похађају предшколске 
установе на територији Лесковца, Зајечара, Сврљига, Краљева, Смедерева и Пирота.

Као независне варијабле истраживања дефинисане су године старости (млађи 
од 35 година и старији од 35 година) и степен образовања родитеља (средња школа, 
виша/висока школа и факултет), јер се сматрало да ће старији и родитељи са вишим 
степеном образовања бити информисанији и да ће јасније препознати области рада 
стручних сарадника предшколске установе.

Резултати истраживања обрађени су у програму за статистичку обраду података 
СПСС 25. Од статистичких параметара, коришћена је аритметичка средина (М), стан-
дардна девијација (SD), T-тест за утврђивање статистички значајне разлике у степену 
информисаности родитеља у односу на године старости и F-тест за утврђивање ста-
тистички значајне разлике у степену информисаности родитеља у односу на степен об-
разовања. Резултати истраживања представљени су текстуалним и табеларним путем.
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Резултати истраживања и дискусија

У Табели 1 приказани су резултати о информисаности родитеља о раду струч-
них сарадника предшколске установе. Родитељима који су чинили узорак истражи-
вања (N=763) понуђено је четрнаест ајтема за процену, од којих се дванаест директно 
односило на домене рада стручних сарадника, а два на препознавање могућности 
од стране родитеља да се обрате стручној служби предшколске установе у случају 
јављања недоумица у вези с понашањем детета или у вези са средствима и методама 
које треба применити у васпитању. За сваку тврдњу у скали процене РССПУ приказан 
је просечан одговор (М), одступање од аритметичке средине (SD), као и проценат 
родитеља који су исказали делимичну или потпуну несагласност/сагласност или не-
одлучност са датом тврдњом.

Табела 1  
Информисаност родитеља о раду стручних сарадника предшколске установе

M SD 1 2 3 4 5

Сматрам да стручна служба предшколске установе 
учествује у стварању оптималних услова за развој и 
учење деце у предшколској установи

4,36 0.69 0.1 1.0 8.8 42.4 47.8

Сматрам да стручна служба предшколске устано-
ве учествује у креирању програма рада са децом 
предшколског узраста

4,31 0.74 / 0.7 15.1 36.8 47.4

Сматрам да стручна служба учествује у предлагању 
и остваривању разних видова активности које 
доприносе дечијем напредовању

4,28 0.75 0.5 1.7 10.2 43.5 44.0

Сматрам да стручна служба предшколске установе 
помаже родитељима у јачању њихових роди-
тељских компетенција

4,16 0.89 0.9 4.1 15.1 37.4 42.6

Сматрам да стручна служба предшколске установе 
може помоћи у остваривању сарадње васпитача и 
родитеља

4,35 0.74 0.4 1.8 8.3 40.8 48.8

Сматрам да стручна служба предшколске установе 
учествује у праћењу и вредновању васпитно-обра-
зовног рада предшколске установе

4,33 0.70 0.1 0.8 10.5 42.7 45.9

Сматрам да стручна служба сарађује с институција-
ма, локалном заједницом и другим организацијама 
значајним за рад установе

4,31 0.79 0.8 1.4 11.5 38.3 48.0

Уколико имам недоумица у вези с понашањем 
свог детета, могу се обратити стручној служби 
предшколске установе за помоћ

4,41 0.73 0.4 1.3 8.5 35.9 53.9

Уколико имам недоумица у вези са средствима и 
методама васпитања које примењујем у породич-
ном окружењу, могу се обратити стручној служби 

4,35 0.77 0.4 2.0 10.1 37.1 50.5

Сматрам да стручна служба предшколске установе 
учествује у формирању васпитних група деце

4,36 0.70 0.1 0.8 10.2 40.1 48.8
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Сматрам да стручна служба предшколске установе 
учествује у набављању играчака, материјала, дидак-
тичких средстава и остале потребне опреме

4,42 0.76 0.5 0.9 10.9 31.3 56.4

Сматрам да стручна служба предшколске установе 
у сарадњи с васпитачима разматра проблеме који 
се јављају у установи

4,45 0.72 0.3 1.3 8.5 32.2 57.7

Сматрам да стручна служба предшколске устано-
ве спроводи пројекте и истраживања у функцији 
унапређивања квалитета рада у установи

4,40 0.74 0.4 1.0 10.2 34.2 54.1

Сматрам да стручна служба предшколске установе 
помаже васпитачима у решавању проблема који се 
могу појавити у раду с децом

4,40 0.72 0.3 1.0 9.2 36.6 52.9

Резултати истраживања показују да родитељи сматрају да стручна служба 
предшколске установе учествује у стварању оптималних услова за развој деце у 
предшколској установи (М 4,36), у креирању програма рада са децом раног узраста 
(М 4,31), као и у остваривању разних видова активности које доприносе дечјем нап-
редовању (М 4,28).

Развијене родитељске компетенције код родитеља деце предшколског узраста 
један је од значајних услова за правилан раст и развој деце. Родитељи који су чинили 
узорак истраживања (N 763) делимично су сагласни са тврдњом да стручна служба 
предшколске установе има за задатак да помаже родитељима у јачању њихових пе-
дагошких компетенција (М 4,16). Тачније, 5% родитеља са наведеном тврдњом није 
сагласно, 15,1% је неодлучно, а највећи проценат испитаних родитеља сматра да је 
једна од области рада стручне службе предшколске установе да пружи подршку раз-
воју родитељских компетенција (80%).

Комуникација и функционална сарадња између родитеља и васпитача је неоп-
ходна да би васпитно-образовни поступци који се користе у породичном и институ-
ционалном контексту били комплементарни и усаглашени. Због тога васпитачи и ро-
дитељи морају размењивати информације о васпитним циљевима и методама које се 
примењују у раду с децом, а у остваривању те сарадње стручна служба предшколске 
установе може им помоћи. Резултати истраживања показују да у пракси највећи про-
ценат родитеља (89,6%) процењује стручну службу предшколске установе као зна-
чајног посредника између родитеља и васпитача. 

Резултати истраживања указују на висок степен упознатости родитеља с улогом 
и задацима педагошко-психолошке службе који се односе на праћење и вредновање 
васпитно-образовног рада (М 4,33), сарадњу са локалном заједницом, институцијама 
и осталим организацијама значајним за рад предшколске установе (М 4,31), учешће 
у формирању васпитних група деце (М 4,36), набављање наставних средстава и ма-
теријала (М 4,42), као и сарадњу (М 4,45) и помоћ (М 4,40) васпитачима у решавању 
проблема који се могу јавити у установи.

Резултати истраживања показују да у случају јављања тешкоћа и недоумица у 
вези с понашањем детета (89,8%), као и са средствима и методама који се примењују 
у породичном окружењу (87,6%), највећи проценат родитеља сматра да се може об-
ратити стручној служби за помоћ и савет. Поред тога што прати развој деце, креира  
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план за сарадњу са родитељима и упознаје их са улогом предшколске установе, 
стручна служба обавља и евалуацију. Највећи проценат испитаних родитеља (89,5%) 
препознао је значајну улогу стручне службе предшколске установе у спровођењу 
пројеката и истраживања која су у функцији унапређивања квалитета рада у предш-
колској установи.

Имајући у виду да су одговори испитаника код свих тврдњи концентрисани око 
броја четири, који на петостепеној скали процене РССПУ означава делимичну саглас-
ност са понуђеном тврдњом, може се закључити да је прва хипотеза истраживања 
Претпоставља се да су родитељи делимично упознати с областима рада стручних 
сарадника предшколске установе потврђена.

Т-тестом независних узорака на свим ајтемима установљене су статистички 
значајне разлике у информисаности родитеља о раду стручне службе предшколске 
установе у односу на године старости (до 35 и више од 35), на нивоу статистичке зна-
чајности p<0.05. Наведени резултати истраживања представљени су у Табели 2.

Табела 2  
Статистичка значајност разлика у степену информисаности родитеља о раду  
стручних сарадника предшколске установе у односу на године старости

Године 
стар.

M SD T df p

Сматрам да стручна служба  учествује у стварању оптимал них 
услова за развој и учење деце у предшколској установи

До 35 4,45 0,69
4.42 761 0.00

Од 35 4,23 0,68
Сматрам да стручна служба предшколске установе учествује  
у креирању програма рада с децом предшколског узраста

До 35 4,39 0,75
3.84 761 0.00

Од 35 4,18 0,72
Сматрам да стручна служба даје предлоге за активности које 
доприносе дечјем напредовању

До 35 4,34 0,79
2.53 761 0.01

Од 35 4,20 0,69
Сматрам да стручна служба предшколске установе помаже 
родитељима у јачању њихових родитељских компетенција

До 35 4,26 0,88
3.71 761 0.00

Од 35 4,02 0,87
Сматрам да стручна служба предшколске установе може  
помоћи у остваривању сарадње васпитача и родитеља

До 35 4,40 0,72
2.33 761 0.02

Од 35 4,28 0,76
Сматрам да стручна служба учествује у праћењу и вредновању 
васпитно-образовног рада предшколске установе

До 35 4,37 0,69
2.16 761 0.03

Од 35 4,26 0,70
Стручна служба сарађује с институцијама, локалном заједни-
цом и другим организацијама значајним за рад установе

До 35 4,38 0,78
3.25 761 0.00

Од 35 4,20 0,79
Уколико имам недоумица у вези с понашањем свог детета, мо гу 
се обратити стручној служби предшколске установе за помоћ

До 35 4,47 0,69
2.63 761 0.00

Од 35 4,32 0,78
Уколико имам недоумица у вези са средствима и методама 
васпитања, могу се обратити стручној служби 

До 35 4,39 0,75
1.94 761 0.05

Од 35 4,28 0,79
Сматрам да стручна служба предшколске установе учествује у 
формирању васпитних група деце

До 35 4,43 0,67
3.39 761 0.00

Од 35 4,26 0,74
Сматрам да стручна служба учествује у набављању играчака, 
материјала, дидактичких средстава и остале опреме

До 35 4,48 0,72
2.61 761 0.00

Од 35 4,33 0,80
Сматрам да стручна служба предшколске установе у сарадњи  
с васпитачима разматра проблеме који се јављају у установи

До 35 4,51 0,70
2.52 761 0.01

Од 35 4,37 0,75
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Сматрам да стручна служба спроводи пројекте и истраживања у 
функцији унапређивања квалитета рада у установи

До 35 4,47 0,69
3.09 761 0.00

Од 35 4,30 0,79
Сматрам да стручна служба помаже васпитачима у решавању 
проблема који се могу појавити у раду с децом

До 35 4,45 0,70
2.33 761 0.02

Од 35 4,33 0,73

Са тврдњом Сматрам да стручна служба предшколске установе учествује у 
стварању оптималних услова за развој и учење деце у предшколској установи ро-
дитељи млађе и старије популације испољили су делимичну сагласност. Међутим, 
родитељи који припадају узорку истраживања до 35 година старости испољили су 
већи степен сагласности са наведеном тврдњом (М 4,45) у односу на родитеље ста-
рије од 35 година (М 4,23).

Учешће у креирању програма рада с децом предшколског узраста, као и у 
предлагању и остваривању разних видова активности које доприносе дечјем напре-
довању, као доминантну активност стручне службе предшколске установе у већем 
степену је препознала млађа популација родитеља (М 4,39; М 4,34) у односу на роди-
теље деце предшколског узраста старије од 35 година (М 4,18; М 4,20).

Просечан одговор (М) показује да родитељи млађе категорије испитаника (до 
35 година) нешто чешће препознају могућност тражења помоћи од стручне службе 
у циљу јачања родитељских компетенција (М 4,26) у односу на родитеље из старије 
популације (М 4,02). У складу с наведеним резултатом истраживања је и податак који 
показује да родитељи до 35 година старости (М 4,40) у већој мери препознају значај 
стручне службе предшколске установе у остваривању сарадње васпитача и роди-
теља, у односу на родитеље изнад 35 година старости, који се делимично слажу са 
датом тврдњом (М 4,28).

Код свих ајтема у скали процене којом је испитивана информисаност родитеља 
о раду стручних сарадника предшколске установе уочена је тенденција боље упоз-
натости са пословима, активностима и областима рада стручне службе предшколске 
установе код млађе популације родитеља (до 35 година старости). Тачније, роди-
тељи до 35 године старости сагласнији су с тврдњом да стручна служба учествује у 
праћењу и вредновању васпитно-образовног рада предшколске установе (М 4,37), 
сарађује с институцијама, локалном заједницом и другим организацијама значајним 
за рад предшколске установе (М 4,38), учествује у формирању васпитних група деце 
(М 4,43), у набављању играчака, материјала, наставних средстава и остале потребне 
опреме (М 4,48), разматра проблеме који се јављају у установи (М 4,51), спроводи 
пројекте и истраживања у функцији унапређивања квалитета рада (М 4,47) и помаже 
васпитачима у решавању проблема који се могу јавити у установи (М 4,45), у односу 
на родитеље који припадају узорку истраживања изнад 35 година старости, који су 
са свим наведеним ајтемима испољили нешто нижи степен сагласности.

Такође, у складу с бољом информисаношћу млађе популације родитеља о обла-
стима рада стручне службе јесте и резултат истраживања који показује да је ова ка-
тегорија родитеља изразила већи степен сагласности са тврдњом да могу да затраже 
помоћ стручне службе када имају недоумице у вези с понашањем детета (М 4,47) или 
средствима и методама васпитања (М 4,39) у односу на старију популацију родитеља 
(М 4,32 и М 4,28).
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У Табели 3 су приказане F-тестом установљене разлике у информисаности роди-
теља о раду стручних сарадника предшколске установе у односу на независну варија-
блу степен образовања. Субјекти истраживања су по степену образовања подељени 
у три групе: средња школа, виша/висока школа и факултет. На свим ајтемима у скали 
процене РССПУ установљена је статистички значајна разлика на нивоу p<0.05. Поред 
вредности F-теста и нивоа статистичке значајности p, у Табели 3 је приказан и број сте-
пена слободе (df), просек одговора (M) и одступање од аритметичке средине (SD).

Табела 3  
Статистичка значајност разлика у погледу степена информисаности родитеља о раду  
стручних сарадника предшколске установе у односу на степен образовања

Образовање M SD F df p

Сматрам да стручна служба предшколске установе 
учествује у стварању оптималних услова за развој и 
учење деце у предшколској установи

Средња школа 4,44 0,64

10,0 2 0.00Виша/висока 4,38 0,70

Факултет 4,16 0,76

Сматрам да стручна служба предшколске установе  
учествује у креирању програма рада с децом 
предшколског узраста

Средња школа 4,40 0,71

11.9 2 0.00Виша/висока 4,32 0,75

Факултет 4,08 0,74

Сматрам да стручна служба учествује у предлагању  
и остваривању разних видова активности које  
доприносе дечјем напредовању

Средња школа 4,33 0,77

7.29 2 0.00Виша/висока 4,35 0,71

Факултет 4,09 0,75

Сматрам да стручна служба предшколске установе 
помаже родитељима у јачању њихових родитељских 
компетенција

Средња школа 4,25 0,86

14.1 2 0.00Виша/висока 4,26 0,82

Факултет 3,85 0,95

Сматрам да стручна служба предшколске установе 
може помоћи у остваривању
сарадње васпитача и родитеља

Средња школа 4,41 0,75

8.93 2 0.00Виша/висока 4,42 0,63

Факултет 4,14 0,81

Сматрам да стручна служба предшколске установе  
учествује у праћењу и вредновању васпитно-образов-
ног рада предшколске установе

Средња школа 4,39 0,67

9.50 2 0.00Виша/висока 4,38 0,67

Факултет 4,13 0,76

Сматрам да стручна служба сарађује с институцијама, 
локалном заједницом и другим организацијама  
значајним за рад 

Средња школа 4,41 0,73

15.8 2 0.00Виша/висока 4,36 0,75

Факултет 4,02 0,87

Уколико имам недоумица у вези с понашањем свог 
детета, могу се обратити стручној служби предшколске 
установе за помоћ

Средња школа 4,48 0,73

5.92 2 0.00Виша/висока 4,43 0,70

Факултет 4,25 0,75

Уколико имам недоумица у вези са средствима и 
методама васпитања које примењујем у породичном 
окружењу, могу се обратити стручној служби 

Средња школа 4,40 0,76

11.2 2 0.00Виша/висока 4,45 0,66

Факултет 4,11 0,87

Сматрам да стручна служба предшколске установе 
учествује у формирању васпитних група деце

Средња школа 4,44 0,67

17.6 2 0.00Виша/висока 4,44 0,65

Факултет 4,09 0,77
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Сматрам да стручна служба предшколске установе  
учествује у набављању играчака, материјала,  
дидактичких средстава и остале потребне опреме

Средња школа 4,49 0,71
13.5 2 0.00Виша/висока 4,50 0,71

Факултет 4,16 0,86
Сматрам да стручна служба предшколске установе  
у сарадњи с васпитачима разматра проблеме који  
се јављају у установи

Средња школа 4,51 0,68
10.7 2 0.00Виша/висока 4,53 0,70

Факултет 4,23 0,79
Сматрам да стручна служба предшколске установе 
спроводи пројекте и истраживања у функцији  
унапређивања квалитета рада у установи

Средња школа 4,50 0,68
22.7 2 0.00Виша/висока 4,49 0,71

Факултет 4,08 0,82
Сматрам да стручна служба предшколске установе 
помаже васпитачима у решавању проблема који се 
могу појавити у раду с децом

Средња школа 4,50 0,67
18.2 2 0.00Виша/висока 4,47 0,67

Факултет 4,12 0,80

Просечан одговор испитаника код тврдњи Сматрам да стручна служба ПУ учес-
твује у стварању оптималних услова за развој и учење деце у предшколској установи 
и Сматрам да стручна служба предшколске установе учествује у креирању програма 
рада с децом предшколског узраста дистрибуира се на следећи начин: са порастом 
степена образовања родитељи изражавају нижи степен сагласности са испитива-
ном тврдњом – доменом рада стручне службе предшколске установе. Статистички 
значајна разлика у информисаности испитиваних родитеља на нивоу p<0.05 устано-
вљена је и код тврдње Сматрам да стручна служба предшколске установе учест–
вује у креирању програма рада с децом предшколског узраста, коју су најпозитивније 
проценили родитељи са вишим/високим образовањем (М 4,35), потом родитељи са 
средњим образовањем (М 4,33), а најнижи степен сагласности (М 4,09) уочен је код 
факултетски образованих родитеља.

Родитељи деце предшколског узраста средњег (М 4,25) и вишег (М 4,26) образо-
вања делимично су сагласни са тврдњом да стручна служба предшколске установе 
има задатак да помаже у јачању родитељских компетенција, док су факултетски обра-
зовани родитељи испољили неодлучност при вредновању поменутог ајтема (М 3,85). 
Такође, просечан одговор родитеља који су чинили узорак истраживања показује 
да факултетски образовани родитељи у најнижем степену сматрају стручну службу 
предшколске установе значајним посредником између васпитача и родитеља (М 
4,14), док родитељи са нижим степеном образовања (средње: М 4,41 и више/високо: 
М 4,42) сматрају да у остваривању контаката са васпитачима стручна служба може 
имати значајну улогу.

Тенденција испољавања вишег степена сагласности при вредновању тврдњи 
које се односе на области рада стручне службе предшколске установе с опадањем 
степена образовања родитеља уочена је при процени сагласности са тврдњама да 
стручна служба предшколске установе учествује у праћењу и вредновању васпит-
но-образовног рада предшколске установе, сарађује с институцијама, локалном 
заједницом и организацијама значајним за рад предшколске установе, учествује у 
набављању играчака, материјала и наставних средстава, у сарадњи са васпитачима 
разматра проблеме који се јављају у установи, спроводи пројекте и истраживања у 
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функцији унапређивања квалитета рада у установи и помаже васпитачима у реша-
вању проблема који се могу јавити у раду с децом. Код наведених тврдњи факултет-
ски образовани родитељи дали су одговоре који се могу тумачити као низак степен 
делимичне сагласности који се приближава благој неодлучности, док се одговори 
родитеља средњег и вишег/високог образовања могу тумачити у распону од дели-
мичне сагласности ка потпуној сагласности.

Резултати истраживања показују да могућност обраћања за помоћ стручној 
служби предшколске установе у случају јављања недоумица у вези с понашањем 
детета или са средствима и методама рада с децом предшколског узраста највише 
препознају родитељи средњег (М 4,48 и М 4,40), потом вишег/високог образовања 
(М 4,43 и М 4,45), а најмање факултетски образовани родитељи (М 4,25 и М 4,11).

Идентичан просечан одговор родитеља средњег и вишег/високог образовања 
(М 4,44) уочен је код тврдње да стручна служба предшколске установе учествује у 
формирању васпитних група деце, са којом су наведене категорије испитаника ис-
пољиле делимичну сагласност ка потпуној сагласности. За разлику од њих, факултет-
ски образовани родитељи испољили су нижи степен сагласности и одговоре који се 
могу тумачити као низак степен умерене сагласности (М 4,09).

На нивоу статистичке значајности p<0.05 код свих ајтема у скали процене РСС-
ПУ установљена је статистички значајна разлика у информисаности родитеља о об-
ластима рада стручних сарадника предшколске установе у односу на године старо-
сти и степен образовања. На основу тога може се закључити да је потврђена и друга 
хипотеза истраживања.

Предности спроведеног истраживања односе се на иновативан и оригиналан 
приступ испитивању односа породице и предшколске установе. Наиме, за разлику 
од тенденције да се директно испитује однос родитеља и васпитача, у истраживању 
се утврђује степен информисаности родитеља о областима рада стручних сарадни-
ка предшколске установе. На тај начин се на другачији начин приступа испитиваној 
тематици, будући да се недовољна информисаност родитеља о раду стручне службе 
предшколске установе може одразити посредно на однос родитеља према васпита-
чима и раду предшколске установе у целини.

Недостаци и ограничења спроведеног истраживања односе се на број преди-
ктора који су коришћени у истраживању како би се установило шта утиче на разлике 
у информисаности родитеља о областима рада стручне службе предшколске устано-
ве, као и изостајање варијабле која се односи на квалитет рада стручних сарадника 
у предшколској установи. Можемо претпоставити да квалитет рада стручног сарад-
ника умногоме доприноси информисаности и сарадњи са родитељима, те да би због 
специфичности рада стручног сарадника у свакој предшколској установи то требало 
истраживати квалитативном методологијом. У овом истраживању смо пошли од пре-
тпоставке да су наведене активности стручног сарадника, као и области рад,а до-
вољно широко постављене и да се могу препознати у раду свих стручних сарадника. 
Наведено ограничење истраживања у вези с квалитетом рада стручног сарадника се 
такође односи и на потребу да се истраже разлике у проценама родитеља из разли-
читих предшколских установа, којима се у овом истраживању нисмо бавили.
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Закључак

Резултати истраживања указују на делимичну упознатост родитеља деце 
предшколског узраста с областима рада стручних сарадника предшколске устано-
ве. Наведени закључак поткрепљује чињеница да је просечан одговор родитеља код 
свих тврдњи концентрисан око броја 4 који на скали РССПУ означава делимичну са-
гласност. Дакле, истраживање указује на потребу да се додатно ради на упознавању 
родитеља с радом стручних сарадника и на спремности за сарадњу са стручним са-
радницима предшколске установе. Упознавање родитеља с одговорностима и доме-
нима рада стручних сарадника у пракси може бити вишеструко корисно, а најпре 
за децу раног узраста – усаглашеност васпитно-образовног поступања у породич-
ном и институционалном контексту спречава конфузију која се може јавити услед 
дихотомије у ставовима родитеља и запослених у предшколској установи. Може се 
претпоставити да ће родитељи који боље познају рад стручних сарадника показати 
виши степен поверења у рад стручних сарадника предшколске установе и у њихове 
способности да помогну у решавању недоумица у вези с развојем и учењем деце и у 
јачању родитељских компетенција. 

Следећа импликација спроведеног истраживања односи се на потребу истра-
живања која би омогућила разумевање фактора који утичу на родитељске процене. 
Када је реч о одговорима родитеља који су испољили нижи степен сагласности са 
тврдњама датим у скали процене, могуће их је разумети на више начина. На пример, 
могуће је да родитељи нису довољно информисани о раду стручних сарадника, али 
се разлог њихове процене може тражити и у квалитету рада стручног сарадника. Им-
пликације би у складу с тим биле такође различите. 

Из тог разлога потребно је детаљно информисати родитеље о свим аспекти-
ма васпитно-образовног процеса у предшколској установи, о начинима на које се 
могу укључити у рад предшколске установе и самим тим дати допринос унапређи-
вању квалитета васпитно-образовног рада. Исто тако је велика одговорност струч-
них сарадника да раде на унапређивању комуникације између родитеља, васпитача 
и стручних сарадника како би се родитељи осећали уважено и слободно да истак-
ну своје мишљење и предлоге. Родитељи могу да упознају области рада стручних 
сарадника кроз тематски организоване семинаре, радионице, пројекте и кроз про-
цедуре који ће допринети да се они осећају уваженим и равноправним члановима 
предшколске заједнице. Такође је веома значајно понудити родитељима разноврсне 
видове активности у које се они могу укључити у складу са својим способностима и 
жељама и оним што сматрају важним за њихово дете, а које ће им помоћи да боље 
упознају и разумеју структуру и организацију живота и рада у предшколској уста-
нови. Пожељно је информисање родитеља и подршку њиховим родитељским ком-
петенцијама учинити трајном одликом и праксом, будући да је она битна одредни-
ца квалитета рада предшколске установе. Паралелно с информисањем родитеља и 
унапређивањем сарадње с породицом потребно је континуирано критички преис-
питивати допринос стручних сарадника у свим областима њиховог рада у предш-
колској установи.
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   This paper presents a study on the awareness of parents (N=736) of the areas of professional 
activity of early childhood education specialists in preschools. The study used the rating scale 

method and a five-point rating scale (PAESP – The Professional Activities of Education Specialists in 
Preschools), constructed for the purposes of this research. The data obtained were processed using the 
SPSS program, and are presented in textual and tabular form. The results indicate that parents are partially 
acquainted with preschool professionals’ areas of activity. With regard to age, the findings suggest that 
younger parents tend to be better informed; they also suggest an inverse relationship between parents’ 
education level and their level of awareness of preschool professionals’ areas of activity, with university-
educated parents being less aware of the possibility of consulting preschool education specialists in order 
to obtain information about the means and methods used in education compared to parents with secondary 
or tertiary level education. The implications of the research point to the need for informing parents about 
the areas of activity of education specialists in preschools through a systematic approach aimed at 
supporting the development of preschool children. 

      parents’ awareness, preschool institution, areas of professional activity.
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   Целью исследования является изучение осведомленности родителей (N = 763) о 
направлениях работы специальных сотрудников в дошкольных учреждениях. В 

исследовании использовалась техника шкалирования и пятибалльная шкала оценки (РССДУ- 
работа специальных сотрудников дошкольного учреждения), созданная для потребностей 
данного исследования. Полученные в исследовании данные обработаны в программе SPSS и 
представлены в текстовом и табличном виде. Результаты исследования свидетельствуют о 
частичной осведомленности родителей с областями работы специальных сотрудников. В 
исследовании замечена тенденция лучшей информированности более молодих родителей о 
сфере работы специальной службы дошкольного учреждения. Когда речь идет о предикторе 
уровень образования, результаты исследования показывают, что с повышением уровня 
образования, родители проявляют более низкий уровень знания исследуемых областей работы 
специальной службы дошкольного учрежденияю Кроме того, по сравнению с родителями среднего 
и высшего образования, родители  с факультетским образованием меньше осведомлены о 
возможностях консультирования сотрудников дошкольного учреждения, если у них есть какие-
либо сомнения относительно применяемых в образовании средств и методов работы. Результаты 
исследования указывают на необходимость информирования родителей о направлениях работы 
специальных сотрудников в дошкольном учреждении на основе системного подхода, 
способствующего развитию детей раннего возраста.

   осведомленность родителей, дошкольное учреждение, сфера деятельности 
специальных сотрудников.
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    In the last ten years we have witnessed significant progress within the Serbian education 
system when it comes to identifying strategies that are closer to European standards. The aim 

of this paper was to establish the pedagogical aspects of using multimedia presentations in the classroom 
in Serbia, as well as the factors that influence possible differences in teachers’ views regarding the 
implementation of multimedia presentations in teaching. The factors that impact and distinguish teacher 
attitudes were examined within the context of the overall effectiveness of using multimedia presentations 
as it affects overall student achievement. We took into account the level of training among teachers, their 
subject or discipline, teacher age and gender. Conclusions are oriented towards training teachers in  
this area.

      multimedia presentation, motivation, effectiveness, teacher education.
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Introduction

The primary motivation for this research proceeded from the fact that the Serbi-
an education system has faced technological challenges for the last two decades, as has 
Serbian society as a whole. Serbian students have largely adopted modern information 
communication technology (ICT) in their everyday lives. Teachers have been changing 
their ways of working in schools and trying to adapt to technological developments. The 
traditional way of working is going through shifts imposed by digital technologies.

The specific aim was to obtain more profound insight, which is currently lacking, into 
teaching practice in the area of multimedia presentations in the teaching process, their 
design and application, as well as teachers’ views on the effects of implementation in the 
classroom.

The theoretical research framework is presented in the first part of the paper. The 
theoretical parts elaborate on previous studies regarding: pedagogical changes and ac-
ceptance of technology in the classroom, the effectiveness of using multimedia presen-
tations in teaching, and teachers’ attitudes regarding the implementation of multimedia 
in teaching.

The second part of the paper describes empirical research conducted by examin-
ing the opinions of 368 teachers, in which common practices in the area of preparing 
multimedia presentations, as well as diversity, will be influenced by attitudes regarding 
their effectiveness. The general impression is that the most common and typical form of 
computer use in teaching in schools in Serbia is the digital presentation. The use of such 
presentations in the classroom has become a common practice in Serbian schools. This 
work researches how and to what extent teachers create presentations, and how they use 
them in the classroom. A conclusion regarding the existence of a statistically significant 
correlation between dimensions related to the level of training among teachers, subject 
or discipline, age and gender, as well as their different views on the effectiveness of using 
presentations in the classroom, will be demonstrated by means of correlation methods. 
The conclusions are significant, because they indicate the level of necessity for effective 
methods of implementation, for preparing good presentations, and for use in the teaching 
process with the goal of improving educational achievements. The academic contribution 
of the research should anticipate the adoption of a strategy for creating an institutional 
framework for ICT integration into teaching methods. This includes the need to develop 
skills on the part of teachers for creating and adequately implementing high-quality pre-
sentations in the teaching process. Also, this study moves in the direction of the idea to 
create a repository of presentations for individual subjects, which would be available on 
the ‘cloud’ for any teacher, thereby increasing the level of use as well as reducing possible 
errors, and significantly increasing the efficiency of teaching.

Special emphasis in the research will be devoted to the issue of professional compe-
tence among teachers, as it may suggest specific measures for improving the system. The 
extent to which teachers acquire multimedia competencies in the course of their formal 
education, and to what extent they are left to themselves to cope in the course of life-
long learning, is a question that is crucial to this topic. From profession to profession, and 
from faculty to faculty, the situation is different. Formal teacher education, according to 
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Chien et al. (2012), requires the transformation of pre-service science teacher roles over 
the course of the teacher’s education – shifting pre-service teachers from roles involving 
the passive use of technology, as they themselves learn technology integration, into ac-
tive designers of technology. Existing programmes of formal teacher education facilitate 
the pre-service teacher’s critical re-examination of the affordances of technology for their 
teaching practices, from the aspects of subject matter selection, motivation empower-
ment, information presentation, activity design, and pedagogy transition.

Theoretical Background – Pedagogical Changes and Accepting  
Technology in the Classroom

Le Fevre (2014) tried to better understand why professional learning initiatives in-
tended to bring about changes in teaching practices often fail. He defined changes in 
teaching as involving a certain degree of risk-taking, and asserted that if the level of risk is 
perceived to be too high, teachers will not engage in the pedagogical practices promoted. 
Therefore he recommends reducing the level of perceived risk, and providing a support-
ive environment in which teachers feel empowered to take risks.

The process of integrating new methods in the classroom represents an innovation 
in teaching for students, but also and to a much greater extent a barrier for working teach-
ers, school principals, trainers, coaches, administrators, technical and support staff, and so 
for entire educational institutions. Students who are currently in elementary, high school, 
and college are often termed the ‘digital generation’. They were born after the informa-
tion revolution. They grew up, acquired habits, knowledge, skills, and built attitudes in an 
era of rapid multimedia and non-linear information, 3D interfaces, touchscreen displays, 
virtual reality environments and parallel worlds. It can be said that teachers are ‘guests’ in 
their era, and they find it much harder to adapt. There is a term in literature to describe 
those born before the 1980s; they are ‘digital immigrants’ while those born in or after 1980 
are ‘digital natives’ (Prensky, 2001, cited in Kwei Wang et al, 2014 a). Bennett (2010) states 
that current education systems cannot cater for ‘digital natives’, i.e. students born in the IT 
era. Classes limited to benches, walls and a frontal position for teachers are far removed 
from what children find interesting and where they can find a motivational trigger for 
work in lessons, and this leads to a gradual alienation from school and from understand-
ing the value of the right kind of learning and knowledge.

Embracing technology entails changes for teachers on several levels (Ertmer & Ot-
tenbreit-Leftwich, 2010): changes in beliefs, attitudes, or pedagogical ideologies; content 
knowledge; pedagogical knowledge of instructional practices, strategies, methods, or 
approaches; and novel or altered instructional resources, technology, or materials. It is 
therefore possible to speak of an evolution of the teaching profession. Teo (2009) detect-
ed the variables that directly affect the level of technology acceptance among teachers: 
perceived usefulness, attitude towards computer use, and computer self-efficacy, while 
perceived ease of use, technological complexity, and facilitating conditions affect tech-
nology acceptance indirectly.
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Therefore, we can conclude that the application of multimedia presentations in 
teaching can be referred to as the first step in accepting multimedia in educational reality. 
In the first cycle of acceptance, multimedia presentations are, due to their characteristics, 
a very prevalent form of electronic support in the classroom. The reason is primarily the 
possibility of combining different media (Lachs, 2013). According to Prabhakaran (2000), 
multimedia presentations comprise various media objects, such as text, audio, image, and 
video, which are delivered to users according to certain temporal relationships. In stored 
multimedia presentations, these temporal relationships are explicitly formulated by the 
author(s) and stored along with the presentations. Authors and researchers in this field 
agree on the issue of the enormous popularity of multimedia presentations in the class-
room. According to Craig and Amernic (2006), in the past three decades there has been 
a decisive shift in the media used to communicate messages in educational settings. “We 
have gone from the era of ‘chalk and talk’, and occasional flip charts to overhead trans-
parencies and PowerPoint slides.” PowerPoint is one of the most frequently used tools to 
present multimedia for educational purposes (Reus et al., 2008). Multimedia teaching has 
advantages with which the traditional teaching model cannot compare. With multimedia 
teaching, eyes are looking, ears listening, mouths speaking, hands writing, brains bring-
ing all of this together; students will greatly improve their passion for learning, leading to 
higher class efficiency (Li, 2009).

Another question is important for the research in this paper: the ability and willing-
ness of teachers to prepare multimedia materials in a pedagogically appropriate manner, 
adapted to the age and aspirations of the pupils that use them. This issue of the appro-
priateness of multimedia applications for certain types of training is underlined by Atkins 
(1993) as the first of several major issues. Apart from this issue, it points to the type of 
tutoring support to be provided to the learner and the role of the traditional teacher in 
relation to it.

Is there a psychological justification for using digital presentations in teaching? Li-
ang (2010) believes that the presentation of instructional information in the classroom 
must take into consideration learners’ needs and their cognitive features. PowerPoint can 
enhance teaching sessions by providing a roadmap, reinforcing what the teacher says 
and allowing the use of graphics and other multimedia channels to clarify understanding 
and support different learning styles (Hashemi et al., 2012). Psychologists have also dealt 
with the phenomenon of multimedia presentations. For example, Berk (2011) in his study 
believes that multimedia learning promotes acquisition, retention, and transfer (the ap-
plication) of information. His analysis of the empirical findings of research over the past 
half-century highlights the effectiveness of multimedia classes or modules. He states that, 
according to Kirschner et al. (2011), multimedia auditory/verbal and visual/pictorial stimu-
li increase comprehension, memory, and a deeper learning, that is, they are more effective 
than any single stimulus on its own. In addition to this, there is an interesting study by 
Yang et al. (2013) in which they researched university learners’ visual attention during a 
PowerPoint (PPT) presentation in a real classroom, measuring eye movement indicators. 
Teachers gave the presentation to students whose eye movements were recorded by an 
eye tracking system. The total time spent on interest zones was abstracted to indicate 
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their visual attention. The average duration of fixation, indicating the average information 
processing time, was longer for the picture zones.

Mayer (2001) elaborates on the topic of multimedia while dealing with the problem 
of perceptive power among students, in terms of burdening the audio and visual chan-
nels. If a multimedia presentation is created so that the textual information is supplied via 
a longer written text, and the slide is enriched by multimedia elements, an image, anima-
tion, etc., then the visual senses are burdened by processing more information at once, 
and the audio channel remains unused. Therefore, researchers suggest breaking learning 
content into small successive segments to reduce cognitive demands (Mayer, 2001; Paas 
& Merrienboer, 1994 cited in Chuang & Liu, 2012).

Research Goals and Hypotheses

The research problem regards access to, and efficient use of presentations in school 
teaching in Serbia, while the research priority concerns the factors that impact the possi-
ble differences in teachers’ views on implementing multimedia presentations in teaching. 

The entire study is aimed at solving this problem, i.e. providing answers to the ques-
tion: what attitudes exist among teachers regarding the effectiveness of applying mul-
timedia presentations in classes, with student achievements in mind. At the same time, 
answers to additional questions will be sought: whether there is a correlation between 
teacher age, gender, training in the field of applying ICT, or a certain affiliation between 
technology and the subjects taught, on the one hand, and significantly different views 
regarding the effectiveness of application in the teaching process, on the other.

Do different attitudes exist among teachers in schools in Serbia, in terms of the extent 
to which they accept technology and its use in the classroom? Are there factors that might 
allow us to differentiate between teachers with regard to the current question, and what are 
they? Teachers need a good deal of time to create a multimedia presentation (Sikos, 2009). 
The question is whether, owing to the time they regularly spend preparing and teaching 
or engaging in supplementary or additional activities and administrative tasks, teachers 
already have too many responsibilities to spend time producing high quality, functional 
presentations. Do teachers of different types of subjects and from various disciplines differ 
in terms of viewing multimedia presentations as an effective teaching resource? Is the type 
of teacher training for the implementation of ICT in the classroom, and for making high 
quality and efficient presentations, a determining factor? Is it age? Does scientific discipline 
play a part? Or gender? Concrete answers to these questions were sought.

Based on the above considerations, the following hypotheses were put forward in 
this paper:

 H1: The importance of teachers’ views on the effectiveness of multimedia presen-
tations in improving student achievement varies depending on the type of subject 
taught.
 H2: The importance of teachers’ views on the effectiveness of multimedia presenta-
tions in improving student achievement varies depending on teachers’ training in 
applying ICT in teaching.
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 H3: The importance of teachers’ views on the effectiveness of multimedia presen-
tations means that overall student achievement varies depending on teacher age.
 H4: The importance of teachers’ views on the effectiveness of multimedia presenta-
tions means that overall student achievement varies depending on teacher gender.

Methodology

Survey Instruments

Data collection was achieved by means of the quantitative method through both 
online and paper questionnaires, the latter for the convenience of teachers who may have 
difficulty using the internet or choose not to use it often. The questionnaire cosisted of 
41 questions. The research was transversal, i.e. a focus group at a particular moment was 
covered by the research. The sample consisted of teachers in primary, secondary vocation-
al, and grammar schools in Serbia, who teach subjects that are divided into five groups: 
natural sciences, social sciences, technical and technological sciences, arts, and physical 
education. A random sample for the study was chosen among all elementary schools and 
three-year and four-year secondary schools across Serbia. In that way, a representative 
sample was obtained for the population of teachers who teach in elementary schools, 
grammar schools, four-year and three-year vocational schools in Serbia. The focus was 
on including teachers based on their gender, age, type of school, and teaching field (nat-
ural, technical, social sciences and art). The study is empirical because empirical data was 
gathered systematically, so as to verify the research hypothesis that teachers of different 
subjects have significantly different views on the effectiveness of applying these teaching 
resources, and that this affects overall student achievement. The 379 questionnaires from 
the representative focus sample were processed, and 368 accepted. 

The first part of the questionnaire contains questions regarding potential primary in-
fluencing factors in teacher attitudes: teacher age, training, the field the teacher’s subject 
belongs to, and gender.

Table 1  
Survey Structure

Main/Basic Factors        Tag Index

Teacher Age AT
i

i=1

Teacher Training  TE
i

i=1-2

Discipline SD
i

i=1-5

Gender G
i

i=1-2

Group of Questions – variables Tag Index

Pedagogical Questions PQ
i

i=1-10

MMP Preparation Practices DMP
i

i=1-18

Teachers‘ Views on the Effectiveness of Using MMP EMP
i

i=1-10
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The second part of the questionnaire contains three groups of questions. The first 
relates to pedagogical issues, analysing implementation in teaching. The second includes 
questions regarding teacher practices when preparing presentations. We asked a num-
ber of detailed questions to help us understand their customary practices, which they 
indicated by choosing one of several options. A third group of questions relates to the is-
sues of efficiency in teaching (EMP), when supported by multimedia presentations. These 
questions were of the closed type and were combined with five-point Likert scales with 
choices ranging from ‘I strongly disagree’ to ‘I completely agree’. 

The analysis will be presented in two parts: the descriptive and the correlational. 
Data processing involved descriptive statistics and correlation analysis that enable a ra-
tional description of teacher practice in the design and implementation of multimedia 
presentations in the classroom, which is the subject of this research. For hypothesis test-
ing, correlation analysis was used in order to reveal the direction and level of relation for 
variables: age, teacher education, and the subject taught, as well as attitudes regarding 
the overall achievements of students when multimedia presentations are used.

Participants and Data Collection

379 respondents participated in the sample, of which 368 completed the question-
naire correctly. Among them were 255 women and 113 men. Such a proportionally small 
number of men in the sample is a consequence of the employment structure of teachers in 
Serbia. According to the Statistical Office of the Republic of Serbia (2011), of those employed 
in education 67% are women and 33% men. If we look at elementary schools specifically 
the percentage of women is even higher than in secondary schools and higher education.

The sample was divided according to four criteria.
According to the first criterion (K1), namely, the disciplines that the subjects taught 

by the teachers belong to, the sample was divided into five groups: natural sciences, social 
sciences, technical and technological sciences, art subjects, and physical education.

According to the second criterion (K2), the sample was divided into two groups: 
teachers who acquired competencies for ICT and multimedia application in teaching 
through formal education (g1), and teachers who had acquired them through profession-
al training programmes (g2).

According to the third criterion (K3), teacher age, respondents were divided into 5 
groups: teachers aged 20–30, 31–40, 41–50, 51–60, and those over 60 years old.

Sample division according to the fourth criterion (K4) is based on gender. Respon-
dents were divided into 2 groups: male and female.

Results

Table 2 shows the descriptive sample statistics. All respondents answered the oblig-
atory questions, and then the pedagogical questions, but the ones concerning technical 
presentation preparation were answered by 81% of examinees, as 19% do not use MM. 
According to age, participants were divided into five groups: 7.3% were young teachers 
up to 30 years old (27), 42.1% teachers from 30 to 40 years of age (155), 37.2% teachers 
from 40 to 50 (137), 12.2% of teachers over 50 (45) and those over 60 accounted for 1.08%, 
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or 4 participants. In terms of types of educational institutions, 216 teachers were from 
primary schools, 101 from secondary vocational schools, and 51 from grammar schools.

The structure of participants according to the type of subject they teach is as follows: 
natural sciences – 117 teachers (31.79%), social sciences – 87 (23.63%), technical and tech-
nological sciences – 130 (35.33%), arts subjects – 23 (6.25%), and physical education – 11 
teachers (3 %).

Table 2  
Descriptive Statistics

Tag Min Max Mean
Std. 

Deviation

Gender  Gen 1 2 1,69 0,462
Age  At 1 5 2,58 0,838
School  Sch 1 3 1,55 0,725
Region  Reg 1 3 1,24 0,599
Subject  Sd 1 5 2,25 1,063
Computer in teaching  Ct 1 5 3,53 1,239
Do you use multimedia presentations as  
a teaching resource?

Mm 1 5 3,08 1,259

How important to you personally are  
presentations when teaching?

EMP
1

1 3 2,21 0,518

MMP has a de-motivating effect on students. EMP
2

1 5 1,32 0,777

MMP does not significantly affect motivation among stu-
dents, compared to traditional methods.

EMP
3

1 5 2,05 1,122

They may promote interest sometimes, if prepared in an 
interesting way.

EMP
4

1 5 3,71 1,126

It might affect motivation, but the teacher is the key figure. EMP
5

1 5 4,12 0,974

It greatly affects the motivation of students. EMP
6

1 5 3,85 0,996

Digital presentations do not increase teaching efficiency. EMP
7

1 5 1,59 1,022

It saves the teacher’s time. EMP
8

1 5 3,57 1,168

Students are more motivated to follow the lecture. EMP
9

1 5 3,99 0,912

Total student achievement is higher when presentations are 
used.

EMP
10

1 5 3,92 1,023

As part of your schooling, did you attend subjects (courses) 
that included contents related to the application of ICT in 
teaching?

TE
1

(Q_35)
1 2 1,64 0,481

As part of your professional training, did you attend courses 
that involved content related to the application of ICT in 
teaching?

TE
2

(Q_36)
1 2 1,33 0,470

                                                                                                Valid N (listwise): 368

Table 2 shows the descriptive statistics of the basic factors and key groups regarding 
the efficiency of using multimedia presentations in the classroom. Pedagogical and other 
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questions regarding the practice of preparing presentations are not shown in the table, 
owing to space constraints.

Correlation analysis MM on EMPi, i=1 to 10 is shown in tables 3, 4, 5 and 6. The results 
refer to the sample of N = 368 participants, where Pearson correlation was used. Statisti-
cally significant correlations are highlighted in bold and marked as: * p < 0.05; **p < 0.01.

Table 3  
Pearson coefficients of the correlation between using multimedia presentations in the classroom,  
and teacher attitudes regarding presentation effectiveness (sample divided according to K1)

Discipline (Sd) EMP
1

EMP
2

EMP
3

EMP
4

EMP
5

EMP
6

EMP
7

EMP
8

EMP
9

EMP
10

Natural 
Sciences

MM

0,225* -0,093 -0,077 0,064 0,091 0,158 0,028 0,234* 0,340** 0,273**

Social Sciences -0,015 -0,175 -0,102 -0,157 0,033 0,219* -0,183 0,086 0,324** 0,235*

Technical 
Sciences

0,220* -0,198* -0,303** 0,071 0,328** 0,291** -0,479** 0,166 0,475** 0,407**

Art subjects -0,193 -0,019 0,031 -0,001 0,179 0,392 -0,403 0,443* 0,577** 0,687**

Physical  
Education

-0,250 0,585 0,396 0,202 0,259 0,034 0,248 0,000 0,181 -0,139

Table 4  
Pearson coefficients of the correlation between using multimedia presentations in the classroom  
and teacher attitudes regarding the effectiveness of presentations in the classroom (sample divided according to K2)

Teacher 
education

EMP
1

EMP
2

EMP
3

EMP
4

EMP
5

EMP
6

EMP
7

EMP
8

EMP
9

EMP
10

TE
1

g
1

MM

,234* -,062 -,176* -,177* ,034 ,264** -,350** ,221* ,376** ,337**

g
2

,080 -,095 -,087 ,108 ,263** ,195** -,111 ,149* ,390** ,338**

TE
2

g
3

,162* -,078 -,164** -,109 ,048 ,200** -,260** ,089 ,288** ,319**

g
4

,119 -,192* -,193* ,213* ,308** ,315** -,095 ,340** ,449** ,369**

Table 5  
Pearson coefficients of the correlation between using multimedia presentations and teacher attitudes regarding the 
effectiveness of presentations in the classroom (sample divided according to K3)

Age EMP
1

EMP
2

EMP
3

EMP
4

EMP
5

EMP
6

EMP
7

EMP
8

EMP
9

EMP
10

20-30 MM -0,014 -0,142 -0,316 -0,215 0,004 0,524** -0,384* 0,231 0,544** 0,482*

31-40 0,287** -0,076 -0,025 0,133 0,260** 0,232** -0,164* 0,200* 0,447** 0,356**

41-50 0,119 -0,105 -0,146 0,011 0,300** 0,220** -0,245** 0,160 0,358** 0,370**

51-60 0,188 -0,005 -0,279 -0,147 -0,124 0,270 -0,251 0,301* 0,343* 0,384**

60+ 0,000 -0,943 -0,749 -0,985* -0,183 0,000 -0,471 0,187 0,739 0,471

Table 6  
Pearson coefficients of the correlation between using multimedia presentations and teacher attitudes regarding the 
effectiveness of presentations in the classroom (sample divided according to K4)

Gender EMP
1

EMP
2

EMP
3

EMP
4

EMP
5

EMP
6

EMP
7

EMP
8

EMP
9

EMP
10

Male 0,104 -0,020 0,006 0,084 0,348** 0,117 0,121 0,138 0,386** 0,184
Female 0,191** 0,157* 0,180** -0,013 0,109 0,312** 0,252** 0,226** 0,417** 0,452**
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Discussion

The descriptive statistics arrived at certain parameters of common practice for teach-
ers designing and implementing multimedia presentations. Participants first answered a 
group of pedagogical and didactic questions (PQ

i
). The description shows that 19% of 

them never use multimedia presentations in teaching, 9% use them only rarely, 26.9% 
sometimes, 35.6% often, and 9.5% always. Exceptions to the interpretation of the given 
results concern the problem of the limitations of the interpretation and use of the results: 
the research is based on the estimations of the respondents themselves, namely by using 
questionnaires.

Figure 1 Frequency of use for MM presentations among participants

Among those who implement multimedia presentations in the classroom, those 
who use them when introducing new material in a lesson represent the majority, as high 
as 94%, with a gradation of “sometimes, often, always”, up to two times per month – 38.8%, 
between three and five times – 36.4%, and more than five times – 24.8%. When the les-
son involves practice, 76.4% use them. When it comes to evaluating lessons, the highest 
number (28.9%) is for those who answered that they use presentations “sometimes”. On 
questions that differentiate between the use of presentations in the introductory, main, 
or concluding part of lessons, the highest percentage answered that they use them in the 
main part of lessons, specifically 94.6% of respondees.

The next group of questions from the questionnaire researched common practices 
among teachers when creating multimedia presentations (DMP

i
). Not surprisingly, the an-

swer to the question of who creates their presentations is that 71.7% create presentations 
entirely independently, 19.7% in collaboration with their colleagues, while 8.6% stated 
that presentations are created by a third party. Regarding the time spent on creating a 
presentation, 53.2% said they spend on average between an hour and 2 hours, 17.6% of 
them are faster and do it in less than an hour, and 29.1% of teachers who make presenta-
tions on their own spend more than two hours on each. Perhaps this is one of the reasons 
for the structure of answers to the question of whether they would be more inclined to 
use presentations in the teaching process if they received them ready-prepared from the 
relevant institutions: only 8.3% of them answered that it would make no difference, while 
43.6 % answered “Maybe”, and 48.1% of them said that they would greatly appreciate and 
make use of this resource.
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Further on in the questionnaire, there were questions exclusively related to the 
technical aspects of creating presentations. 46.1% of teachers often or always create a 
pre-scenario for the presentation, while 35.3% answered that they rarely do so. Multime-
dia elements that teachers include in a multimedia presentation are (often or always): text 
87.3%; image 93.6%; sound 45.9%; animation 62.2%; video 53.1%, and simulation 27.3%. 
As sources for multimedia texts, teachers mostly use internet resources and textbooks. 
They use the internet most often for images, as many as 72%. As for the average number 
of slides in their presentations, a statistically insignificant number contains up to 3 slides, 
25.7% feature between 4 and 7 slides, and 73.2% consist of over 7 slides. Teachers usually 
draw on theory for 78.8% of a presentation, yet feature whole sentences in 20.5% of cases. 
64.8%, which is to say the majority, mainly use a font size between 12 and 18 pt. Black is 
the least-used colour for text, accounting for just 4.9%, followed by blue at 29%, while 
66.1% answered that they employ a variety of colours for text. For the background, 41.3% 
of them use ready-made templates, 47% create their own, and 11.7% of teachers leave the 
background white. Effects in presentations are not particularly popular, and only one third 
claimed to use special effects in presentations.

Table 3 presents Pearson correlation coefficients between the use of multimedia pre-
sentations in the classroom and teacher attitudes regarding presentation effectiveness, 
this within a differentiated sample according to the teacher’s subject type. We can see that 
teachers of natural sciences and technical subjects gave answers that point to a nearly 
identical, strong, positive correlation between the use of presentations, with the statement 
that when teaching they rely to some extent on presentations (EMP

1
). In addition, teachers 

of natural science subjects also demonstrate the attitude that a presentation saves time 
writing content on the board (EMP

8
), which was not a criterion for teachers of technical sci-

ences. Social sciences teachers, who use presentations in the classroom but do not rely on 
them too much during their lessons, nevertheless state that they greatly affect the motiva-
tion of students (EMP

6
). Teachers of technical subjects gave answers that showed strongly 

negative attitudes towards the statement that MMP is de-motivating for students, and that 
it does not significantly alter student motivation in comparison to the traditional method, 
which is not true for teachers in all other categories. Also, teachers from this category think 
that MMP might affect motivation, but hold that the teacher is the key figure (EMP

5
). They 

are very much against the statement that digital presentations do not increase the efficien-
cy of teaching (EMP

7
), whereas none of the other categories of teachers were significantly 

opposed. The most interesting finding in this part of the research is that in the replies of 
four categories of teachers (natural sciences, social sciences, technical and arts subjects) 
there is a strong, positive correlation between the use of presentations, with statements 
that students are more motivated to follow the lecture (EMP

9
), and that student achieve-

ment is improved when presentations are used (EMP
10

). For the last statement, regarding 
performance in terms of overall student achievement, and according to intensity of cor-
relation, art teachers were in first place, closely followed by teachers of technical subjects. 
We can conclude that teacher attitudes vary regarding the importance and effectiveness 
of applying multimedia presentations with regard to student achievement, depending on 
the type of subjects taught, which proves hypothesis h1.
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Table 4 shows Pearson coefficients of the correlation between using multimedia pre-
sentations in the classroom and teacher attitudes regarding presentation effectiveness in 
the classroom, within a differentiated sample according to the type of education teachers 
have had (SDi) in terms of applying ICT in the classroom. With regard to the means of ac-
quiring competencies for the use of ICT in teaching we posed two separate questions. The 
first concerned the formal education of teachers and thereby the acquired competences 
for the use of computers in teaching. 133 of the total number of participants answered 
that they had learned skills in this way, which amounts to 36.14%, while 235 of them stat-
ed that their competencies were not gained in this way. The second question related to 
the competencies that teachers had acquired through non-formal education, by way of 
professional development programmes. Most answered that they had received instruc-
tion in this way – 247 or 67.12% of the total number of participants, while 121 teachers 
had not. We can observe significant correlations between groups that were educated for-
mally (g1) and informally (g3), and their attitudes towards efficiency. Teachers from both 
groups (g1 and g3) have almost equally significant correlations for using presentations 
when it comes to questions EMP

1
, EMP

3
, EMP

4
, EMP

6
 and EMP

7
. We conclude from this 

that they have the same positive attitude towards the role of multimedia presentations in 
teaching and feel that motivation among students is heightened through their use. Both 
groups of teachers, even those from g2 and g4 expressed a strong belief that students 
are more motivated to follow the lecture, and that overall student achievement is better 
with the use of presentations (EMP

9
 and EMP

10
). Where the attitudes of the two groups of 

teachers differ significantly is in their attitude towards MMP with regard to the possibility 
of saving the teacher’s time, which is where members of g1 display a positive attitude, 
and members of g3 display a negative attitude. This indicates that the difference between 
formal and non-formal teacher training is not a significant factor leading to a difference in 
attitudes regarding the effectiveness of using multimedia presentations in the classroom, 
by which hypothesis h2 is disproved.

Table 5 presents the correlative relationship between the use of multimedia pre-
sentations in the classroom and teacher attitudes regarding the effectiveness of using 
presentations in the classroom within the differentiated sample according to age. For 
question EMP

9
, all correlation coefficients are positive and significant, except for age 60+, 

which is not significant but represents the main difference. In addition, it is interesting 
that the youngest group of participants views the relationship as more significant, but 
that as the age of respondees increases, the importance ascribed is seen to decline (up 
to age 60+, where there is no significance). From 50–60 years of age, the significance is 
p<0.05, while for the younger groups it is <0.01 – which is also the difference in addition 
to the amount of the correlation. For EMP

10
 all correlation coefficients are also positive and 

significant, just with a smaller difference between them. This proves hypothesis h3 that 
the importance of different views on the effectiveness of using multimedia presentations 
means that perceptions of overall student achievement vary according to teacher age. 
This is in accordance with Tezci’s finding (2009). He found through studies conducted in 
Turkish schools that attitudes among teachers towards computers and the internet vary 
in line with years of experience and levels of knowledge.
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Table 6 shows the correlative relationship between the use of multimedia presenta-
tions in the classroom and teacher attitudes regarding the effectiveness of using presen-
tations in class, within the sample differentiated according to gender. Teachers of both 
genders have almost equally significant correlations only for the EMP

4 
issue. In the group 

of female respondents, a more significant level of correlation is noted between the use of 
multimedia presentations in teaching and attitudes EMP

1
, EMP

3
, EMP

6
, EMP

7
, EMP

8
,
 
and a 

particularly strong correlation with issues EMP
9
 and EMP

10
. Both male and female teachers 

who use presentations in teaching feel that students are more motivated to follow the class, 
but only female teachers feel that overall student achievement is improved with their use 
(EMP

10
). It is interesting that male teachers feel that the teacher is still the key figure in the 

class, and that they attach great importance to this, while female teachers do not (EMP
5
). 

From this result we can conclude that hypothesis 4 has been proved, namely that the impor-
tance of teachers’ views on the effectiveness of applying multimedia presentations is such 
that perceptions of overall student achievement vary according to teacher gender.

This finding is somewhat surprising, because in the authors’ view a common percep-
tion has arisen that men are somehow more inclined to use computers in the teaching pro-
cess. This may represent a correlation with two dimensions. It is evident that male teachers 
feel that computers are important, and yet they see no significant connection between this 
and overall achievement in the classroom. Rather, they view the teacher as the paramount 
factor. This may reflect a higher level of confidence on the part of male teachers, and a 
greater conviction that the teacher is the key and central figure in the learning process. 
Meelissen and Drent (2008) reported similar findings in their research. They found that in 
the Netherlands female teachers demonstrated a more positive attitude towards computer 
use than their male counterparts. We should also mention results obtained by Crump & 
Logan (2007). They researched the behaviour of women employed in the ICT industry and 
found that they perceived their gendered roles to be a highly important and integral part 
of ICT, and that they were very willing to adapt to change and advance.

Conclusion

Some of the research findings are especially useful. Firstly, this research has deter-
mined the structure behind the means of creating and applying multimedia presentations 
in teaching in Serbian schools. One significant finding from this research is that multime-
dia presentations are never used by 19% of respondents, but that 81% of teachers in Ser-
bian schools do use multimedia presentations in the classroom. What is also in evidence 
from the results is that the methods used in creating presentations are far from uniform. 

Initial hypotheses h1, h3 and h4 have been proven, so we can say that the impor-
tance of attitudes regarding the effectiveness of applying multimedia presentations on 
student achievement varies depending on the type of subjects taught, and the age and 
gender of teachers. Initial hypothesis h2 has not been proven, and we cannot claim with 
certainty that the kind of training through which teachers gain competence in applying 
ICT in the classroom affects attitudes regarding the importance and effectiveness of using 
multimedia presentations where overall student achievement is concerned.
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In accordance with these findings, conclusions were drawn regarding measures that 
should be implemented in educational strategy, and these provide for the planning of a guid-
ance framework for courses involving multimedia in teacher education curricula within all 
fields as a compulsory subject. This suggestion stems from the fact that teachers, through 
vocational and professional training programmes, are able to skip certain seminar topics, and 
so the programme regarding the pedagogical integration of multimedia in teaching might 
be bypassed entirely. In this way, teachers of all subjects would prepare adequately for the 
implementation of multimedia methods. This view is in accordance with the attitude of Nel-
son (2014): “Technology impacts teacher education that has been mandated to incorporate 
the knowledge of various methods for today’s classrooms. Trainings to be sufficiently flexible 
to encourage pre-service teachers to use the available technology in their delivery of sub-
ject content.” This accords with a recommendation from Shaing Kwei et al. from 2014, which 
describes the idea that design principles are essential for future professional development 
programmes aimed at preparing teachers to adopt a cognitive tools approach.

Another suggestion stemming from the research results is that in the domain of non-for-
mal education for teachers, the structure of mandatory seminars, which would include some 
related to multimedia, ought to be defined. That is definitely an area that must be included 
in Long Life Learning frameworks, with a set time limit in which this competence must be 
renewed. This is in agreement with Rienties & Kinchin (2014), who arrived at conclusions in 
the course of their studies that indicate research on the impact of teacher education should 
widen its scope beyond formal programme boundaries. According to Lauer et al. (2014), de-
sign features associated with the positive impacts of short-term professional development 
include sufficient time spent on topic complexity, the use of learning objectives, alignment 
with participants’ training needs, demonstrations of desired behaviours, opportunities for 
participant practice, group discussions, pre-work and homework, active learning tasks that 
require cognitive processing, and a participant-centred setting and follow-up support to pro-
mote the transfer of learning.  Also, one of the suggestions is to broaden the mechanisms of 
advisability and supervision in the field of making independent presentations at the level of 
school administration.

The third suggestion is in accordance with the cloud computing paradigm, which Buyya 
et al. (2009) claim will provide the basic level of computing service considered essential for 
meeting the everyday needs of the general community. We must not ignore the findings of 
the research, according to which 91.7% of teachers expressed a greater inclination to use pre-
sentations in the teaching process if these are received ready prepared from the competent 
authorities. The suggestion is to form a national cloud repository of multimedia presentations 
according to subjects and grades, by means of which teachers could access and download 
ready-made licensed presentations, which would help them in terms of their existing lack of 
time and other resources. But in doing so, leave the teacher enough room to express their own 
creative ideas and individual skills. According to Aaron & Roche (2012), cloud computing re-
fers to the use of computing resources on the internet instead of on individual personal com-
puters, and has significant potential value for educators. Chandra (2012) noted the benefit 
of using cloud computing for educational institutions in order to deliver better services with 
even fewer resources. Among other factors, he stated that this would lead to an exponential 
increase in the number of users taking advantage of online educational resources.
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           Последњих десет година сведоци смо знатног напретка српског образовног система 
када је у питању препознавање стратегија које су ближе европским стандардима. 

Намера овог рада је утврђивање педагошких аспеката коришћења мултимедијалних презентација 
у учионицама у Србији, као и фактора који утичу на могуће разлике у мишљењима наставника 
на тему употребе мултимедијалних презентација у настави. Фактори који делују и разликују 
ставове наставника били су под утицајем целокупне ефикасности употребе мултимедијалних 
презентација које утичу на укупна постигнућа ученика. Узели смо у обзир ниво обуке међу 
наставницима, њихову научну дисциплину, старост и пол. Закључци су оријентисани на обучавање 
наставника у овој области. 

            мултимедијална презентација, мотивација, ефикасност, обука наставника.

Апстракт

Кључне речи:



124

Педагогические аспекты использования мультимедийных 
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Иван Тасич 
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Технический факультет «Михайло Пупин», Университет в Нови-Саде,  
Зренянин, Сербия

Драгана Глушац 
Кафедра методики науки и технологий в образовании,  
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    За последние десять лет являемся свидетелями значительного прогресса в сербской 
системе образования, когда речь идет о выявлении стратегий, более близких к 

европейским стандартам. Цель данной работы заключается в определении педагогических 
аспектов использования мультимедийных презентаций в классе в Сербии, а также факторов, 
которые влияют на возможные различия во взглядах учителей на использование мультимедийных 
презентаций в обучении. Факторы, определяющие и дифференцирующие отношения учителей, 
находятся под воздействием всеобщей эффективности использования мультимедийных 
презентаций, которые влияют на общие достижения учащихся. Исследователи приняли во 
внимание уровень подготовки, научную дисциплину, возраст и пол учителей. Выводы ориентированы 
на подготовку учителей в этой области.

   мультимедийная презентация, мотивация, эффективность, подготовка 
учителей. 
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Приказ књиге: 
Уважавање различитости у функцији позитивног 

развоја деце и младих

Уреднице:  
Рајка Ђевић и Николета Гутвајн, Година издања: 2018.

Издавач:  
Институт за педагошка истраживања, Београд

Недавно је у издању Института за педагошка истраживања објављена књига Ува-
жавање различитости у функцији позитивног развоја деце и младих, чије су уреднице 
Рајка Ђевић и Николета Гутвајн. Реч је о књизи која се бави важном и сложеном темом 
имплементације инклузивног образовања. Kњига даје широк, интердисциплинарни и 
интегративни приступ изучавању инклузије у образовању имајући у фокусу позитивни 
развој деце и младих.

Живот у савременом друштву суочава нас са многим дилемама и изазовима. Једна 
од дужности целокупног друштва је да се обезбеде могућности свој деци да развијају 
све своје таленте и капацитете тако што ће се уважавати и неговати њихова права и 
потребе. Истраживачка „лична једначина„ која је водила ауторе ове књиге изложена је 
у следећем наводу: „Релевантност и значај приступа за развој инклузивне праксе је у ис-
тицању вредности и веровања које наглашавају: уважавање различитости индивидуа, 
породица и друштвених и културних заједница; уважавање социјалне правде; веровање 
да свака млада особа има личне снаге/потенцијале, а свако друштво ресурсе/изворе по-
моћи да унапреди развој младих; веровање да свака млада особа има право на средин-
ске изворе помоћи неопходне за њен позитивни развој“ (Половина, 2018:20). 

Имајући у виду значај образовања у савременом свету, несумњиво је да формал-
ни систем образовања има значајну улогу у том процесу тако што обезбеђује знања и 
вештине који су потребни појединцима за функционисање у друштву. Једнак приступ 
квалитетном образовању свих чланова друштва без обзира на њихове способности, ет-
ничко или социјално порекло императив је сваког друштва. Због тога је инклузивно об-
разовање значајно јер излази у сусрет потребама све деце тако што им омогућава да уче 
и развијају своје потенцијале. На тај начин, инклузивно образовање омогућава свима 
да уче о различитостима, да их прихватају и поштују. Разлике престају да буду препре-
ке, док образовне установе, а затим и читаво друштво постају боље место по мери свих 
њених чланова. Због тога аутори ове књиге инсистирају на уважавању различитости као 
значајног услова инклузивног друштва, којим инклузија престаје да буде правна обавеза 
и постаје начин функционисања. Увођење инклузивног образовања представља сис-
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темску трансформацију школе и представља једини пут ка унапређивању квалитета и 
доступности образовања. 

Иако је на пољу инклузије и поштовања људских права последњих деценија доста 
тога урађено у Србији и региону, аутори ове књиге се слажу да је у пракси инклузија још 
увек идеал којем треба тежити јер и даље постоје препреке у реализацији једнаких обра-
зовних могућности за сву децу. С једне стране, правна регулатива и образовне полити-
ке истичу правна и етичка начела којима се поштују права, интегритет и идентитет свих 
појединаца, а с друге стране, примена ових начела и принципа у устаљену, сурову сва-
кодневицу школе, локалне заједнице и глобалног друштва каска и доживљава поразе. 
Због тога је потребно сагледати проблеме и отпоре с којима се суочавају актери у току 
примене инклузивне праксе. Имајући то на уму, кључно питање ове књиге је како орга-
низовати и унапредити стање инклузивног образовања тако да омогући деци и младима 
да развијају своје личне потенцијале и остваре позитивне развојне исходе. Стога, књига 
није трактат о теоријским становиштима о предностима инклузивног образовања, које 
су неоспорне. Ова књига се бави стварним проблемима и дилемама тако што је дат глас 
актерима и имплементаторима инклузије. Упитани су реализатори инклузије о својим 
свакодневним проблемима, страховима и стрепњама. Истраживачи су чули њихова раз-
мишљања и идеје о унапређивању праксе и на основу њих су предложили препоруке. 

Зборник радова је обима 218 страница. Структурно, књига Уважавање различи-
тости у функцији позитивног развоја деце и младих састоји се од једанаест текстова 
аутора који се фокусирају на различите аспекте реализације инклузивног образовања. 
Представљени радови су груписани у четири тематске целине: општи теоријски и прав-
ни оквир разматрања инклузивног образовања – иновациони потенцијали; емпиријске 
анализе иницијалног образовања, компетенција и односа наставника и васпитача према 
инклузивном образовању; емоционални и социјални аспекти партиципације ученика са 
сметњама у развоју у редовним школама и инклузија у интеркултуралном контексту. 

У уводном раду Парадигма позитивног развоја: могућност иновирања пракси ин-
клузивног образовања, Нада Половина анализира кључне појмове парадигме позити-
вног развоја младих, у оквиру којег се истиче значај средине као позитивног фактора 
за развој потенцијала деце и младих. У раду Правно регулисање инклузивног образовања 
у Србији и појединим земљама у региону, Данило Рончевић и Александар Антић дају ана-
лизу правног оквира инклузивног образовања Србије, Хрватске, Босне и Херцеговине и 
Црне Горе. Аутори примећују да постоји јаз између правне регулативе и њене примене 
у пракси у свим посматраним земљама. У раду Миље Вујачић, Николете Гутвајн и Јелене 
Станишић Инклузивно образовање у Србији из перспективе наставника основних школа 
износи се значајан податак да скоро једна трећина наставника није имала обуку из об-
ласти инклузивног образовања, што још једном показује раскорак између захтева који 
се пред наставнике постављају и потребне подршке за реализацију. У раду Иницијално 
образовање васпитача и њихове професионалне компетенције за рад у инклузивном ок-
ружењу Исидоре Kораћ, Маријане Kосановић и Јасмине Kлеменовић закључује се да је 
неопходно увести знатне концепцијске и организационе промене у систем иницијалног 
образовања васпитача. Наташа Влах и Сања Грбић у раду Kако наставници у Хрватској 
процењују сопствену праксу у поучавању ученика са тешкоћама у понашању наводе да 
наставници најчешће примењују похваљивање и подстицање деце са проблемима у по-
нашању, док мање користе праксу свеобухватне мотивације, а посебно ретко примењују 
праксу прилагођеног вредновања.

Драгана Гундоган  • Приказ књиге: Уважавање различитости у функцији позитивног развоја деце 
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У раду Јелене Стевановић, Емилије Лазаревић и Јадранке Милошевић Писано из-
ражавање: компетенције ученика са сметњама у развоју у разредној настави истиче 
се да наставници сматрају да ученици са сметњама у развоју треба да овладају основ-
ним нивоом знања у оквиру Стандарда за крај првог циклуса обавезног образовања за 
предмет Српски језик. У раду Социјална прихваћеност ученика са сметњама у развоју у 
нижим разредима редовне основне школе Рајка Ђевић долази до закључка да су учени-
ци са сметњама у развоју несумњиво мање прихваћени, имају слабији социјални статус 
и мање пријатељстава у својим разредима у односу на своје вршњаке који немају сме-
тње у развоју. Бранислава Поповић-Ћитић и Лидија Буквић у раду Процена развојних 
предности ученика са тешкоћама у емоционалном и социјалном развоју закључују да 
ученици са тешкоћама у емоционалном и социјалном развоју имају у мањој мери оства-
рене развојне предности него њихови вршњаци код којих се не манифестују симптоми 
емоционалних и бихевиоралних проблема. Рад Kвалитет односа васпитача и деце са 
сметњама у развоју Милане Рајић и Иване Михић показује да васпитачи који показују 
позитивнија уверења о детету са сметњама у развоју и који себе виде као компетентније 
и мотивисаније за рад са њима имају квалитетнији однос с децом са сметњама у развоју. 
У раду Етнокултурална емпатија средњошколаца у културолошки разноврсној среди-
ни као механизам јачања позитивних ставова према различитим етничким групама 
Тијана Јокић Зоркић закључује да постоји умерено развијена етнокултурална емпатија 
и мала социјална дистанца између ученика који припадају различитим етничким гру-
пама у школама Рашког округа. Сања Грбић, Сара Ристић и Марко Томашевић у раду 
Унапређивање програма неформалног образовања младих Рома из нехигијенских насеља: 
уважавање социокултурних и образовних специфичности истичу да за ромске ученике 
постоје препреке и потешкоће у укључивању у формално и неформално образовање. 

Вредност овог научног зборника радова о овој научно и друштвено значајној теми 
вишеструка је и представља богат допринос различитим научним областима. Имајући у 
виду важност питања која се постављају, као и препоруке које су понуђене, ова књига је 
корисна свим важним актерима за конципирање и имплементацију инклузије у школа-
ма. Значајна је као извор препорука и „глас разума“ креаторима образовних политика. 
Затим, књига заслужује топлу препоруку истраживачима и практичарима који се баве 
образовањем и посебно позитивним развојем функционално вредних понашања деце и 
младих. Такође, ова књига је незаобилазна литература за студенте различитих области: 
психологије, педагогије, дефектологије и социологије јер нуди интегративни и интердис-
циплинарни приступ проблему инклузивног образовања. Због своје оријентисаности 
на проблеме који се јављају у практичном раду, књига је посебно значајна садашњим 
и будућим васпитачима и наставницима. Најзад, због актуелности теме, богатства емпи-
ријских резултата и препорука, јасног и пријемчивог стила, ова књига је занимљиво шти-
во широј читалачкој публици. 

     Драгана Гундоган
     Институт за педагошка истраживања

Примљено 14. 11. 2018.
 Прихваћено за штампу 14. 04. 2019.
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Упутство за ауторе

Настава и васпитање је часопис у којем се објављују оригинални научни, прегледни и 
стручни радови педагошке тематике.

Достављање радова
Радови се достављају искључиво електронском поштом на адресу:
casopis@pedagog.rs
Рад се доставља у текст процесору Microsoft Word, страница А4 формата, фонт Тimes New 

Roman, величина слова 12, проред 1,5. 
Текстови треба да буду припремљени у складу са техничким стандардима и напоменама датим 

у Упутству за ауторе. Текстови који нису припремљени у складу са Упутством за ауторе не узимају се 
у разматрање.

Обавеза аутора је да на адресу редакције шаљу искључиво оригиналне радове који нису 
објављени или истовремено понуђени неком другом часопису. У складу са тим аутори су дужни да 
уз рад доставе и изјаву о ауторству, коју могу преузети са сајта часописа.

Језик рада
Радови се достављају и објављују на српском  (користи се ћирилично писмо – Serbian, cyrillic), 

енглеском или руском језику.
Дужина рада
Радови треба да буду обима једног ауторског табака, односно до 30.000 знакова с празним 

местима. Прегледни радови и радови који представљају теоријске анализе могу да буду дужине 
до 50.000 знакова. У обим радова нису урачунати апстракт и списак коришћене литературе на 
крају рада. Уредници задржавају право да доносе одлуку о објављивању радове дужег обима од 
предвиђеног уколико тематика рада и/или предмет истраживања то захтевају и уколико се ради о 
научним текстовима високог нивоа квалитета.

Оцењивање радова
Након пријема радова за актуелни број уредници обављају преглед радова и доносе одлуку о 

томе који радови улазе у процес рецензирања. 
Уколико се радови тематски не уклапају у концепцију часописа или нису усклађени са захте-

вима који треба да испуне текстови који се објављују у научним часописима, аутори се обавештавају 
о томе да рад не може бити прихваћен.  

Радове који уђу у процес рецензирања процењују два компетентна рецензента. Рецензенти не 
знају идентитет аутора, нити аутори добијају податке о идентитету рецензената. 

Након рецензирања, редакција доноси одлуку о објављивању, корекцији или одбијању рада. 
Аутори добијају информацију о одлуци редакције, при чему аутори чији су радови одбијени и аутори 
којима се радови враћају на корекцију добијају на увид рецензије.

Приликом достављања  кориговане верзије текста, аутори су дужни  да у писаној форми 
редакцију упознају са свим изменама које су начинили у тексту (број странице на којој се налази 
измена и означавање места на коме је промена извршена), као и да у тексту јасно означе извршене 
измене у складу са примедбама и препорукама рецензената. 

Писање рада
Насловна страна. Насловна страна текста треба да садржи следеће информације: наслов 

рада, име, средње слово и презиме аутора (и коаутора), комплетан  назив институције (на пример: 
одељење/департман/катедра, факултет, универзитет), место и држава (уколико је аутор из иностран-
ства), службену e-mail адресу првог аутора.

Уколико су радови резултат рада на научно-истраживачким пројектима, у фусноти уз наслов 
рада на насловној страни рада треба дати основне податке о пројекту.

Све странице рада морају бити нумерисане (у доњем левом углу). 
Наслов рада. Наслов рада треба да буде концизан, прецизно формулисан, написан у рече-

ничној форми, болд, величина слова 14, центрирано.  
Апстракт. Апстракт треба да има од 150 до 250 речи. Апстракт се прилаже на језику на 

којем је писан рад. Апстракт се објављује на три језика (српски, енглески и руски), а редакција 
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обезбеђује превођење апстракта на друга два језика. Уколико се ради о радовима који представљају 
приказ обављених истраживања, апстракт треба да садржи следеће елементе: значај проблема 
истраживања, циљеве истраживања, методологију истраживања, кључне резултате истраживања, 
закључке и педагошке импликације. У случају прегледних радова и радова који представљају 
теоријске анализе, апстракт треба да садржи: проблем који се у раду разматра, приказ структуре 
рада, кључне информације и објашњења која се дају у тексту и закључке.

Кључне речи. Уз апстракт треба дати и кључне речи (до пет) на језику рада. Кључне речи треба 
да буду релеватне за проблематику којом се рад бави и погодне за претраживање. Препоручујемо 
коришћење тезауруса, као што је нпр. ERIC: https://eric.ed.gov/?ti=all   

Структура рада. Рад треба да буде структуриран на логички уређен начин. Радови који 
представљају приказ обављених истраживања треба да садрже следеће целине: увод, представљање 
теоријских основа истраживања, опис методологије истраживања, приказ резултата истраживања 
са дискусијом (уз навођење педагошких импликација обављеног истраживања) и закључке. 
Прегледни радови и радови који представљају теоријске анализе, поред увода и закључака треба да 
буду структурирани у складу са основном темом рада.

Наслове одељака треба јасно и прецизно формулисати и форматирати према упутству 
приказаном у Табели 1. Наслове одељака и поднаслове не треба нумерички означавати.

             Табела 1
Начин форматирања наслова одељака према нивоима

Ниво Начин форматирања

1 Центрирано, болд, фонт 12
2 Лево поравнање, болд, фонт 12
3   У реченичној форми, увучено, болд, фонт 12
4     У реченичној форми, увучено, болд и курзив, фонт 12
5     У реченичној форми, увучено, курзив, фонт 12

Референце. Позиве на изворе у тексту и списак коришћене литературе на крају рада треба 
дати у складу са АПА стилом (APA Citation Style - American Psychological Association 6th Edition).

У списку коришћене литературе на крају рада и у заградама у тексту све референце, укључујући 
оне на српском језику, наводе се латиницом. Презимена страних аутора у тексту се наводе или у 
оригиналу или у српској транскрипцији – фонетским писањем презимена. Уколико се транскрибују, 
у загради се обавезно наводе у оригиналу, на пример: Скот (Scott, 2004). 

Позиве на изворе у тексту треба дати у заградама уз навођење: презимена аутора, године 
издања коришћеног извора и броја странице уколико се ради о цитату. Навођење више аутора у 
загради треба уредити абецедним редом према почетном слову презимена аутора, а не хронолошки. 
Ако су у питању два аутора, у загради се наводе оба аутора. Уколико је више од два, а мање од шест 
аутора, када се референца први пут јави у тексту, наводе се сви аутори, а сваки наредни пут у загради 
се наводи презиме првог аутора и скраћеница „i sar.“ или „еt аl.“ (у зависности од језика на ком је рад 
објављен). Када је шест и више аутора наводи се само први аутор и скраћеница „i sar.“, односно „et al.“. 

Списак коришћене литературе треба да обухвати искључиво изворе на које се аутор позива 
у раду. Референце се наводе абецедним редом по презименима аутора. Ако се наводи више радова 
истог аутора, радови се излажу хронолошким редом (од најстаријег ка најновијем раду). Уколико има 
више аутора, референца се наводи према презимену првог аутора и садржи презимена и иницијале 
осталих аутора. Уколико постоји више радова истог аутора са истом годином објављивања, радови 
треба да буду означени словима a, b, c итд., уз годину издања у загради (нпр: 2012а, 2012b).

На списку коришћене литературе на крају рада не треба стављати редне бројеве испред 
референци. 

Примери навођења референци на списку коришћене литературе на крају рада:
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Књига: Референца треба да садржи презиме и иницијале свих аутора, годину издања у загради, 
наслов књиге (курзивом), место издања и издавача.

Apple, M. W. (2012). Ideologija i kurikulum. Beograd: Fabrika knjiga.

Чланак у часопису: Референца треба да садржи презиме и иницијале свих аутора, годину 
издања у загради, наслов чланка, пун назив часописа (курзивом), волумен (курзивом), број, странице 
и, уколико је доступно, DOI ознаку (у https:// форми). 

Colić, V. (2012). Roditelji i vaspitači o pripremi dece za polazak u školu. Pedagogija, 67(2), 252-260.

Emmer, E. T., & Stough, L. M. (2001). Classroom management: A critical part of educational psychology, with implications 
for teacher education. Educational Psychology, 36(2), 103-112. https://doi.org/10.1207/S15326985EP3602_5

Поглавље у књизи (тематском зборнику): Референца треба да садржи презиме и иницијале 
свих аутора, годину издања у загради, назив поглавља, иницијале и презиме свих уредника, наслов 
књиге (курзивом), прву и последњу страницу поглавља у загради, место издања и издавача.

Maksić, S. i Pavlović, J. (2013). Nastava koja podržava kreativnost. U R. Nikolić (ur.), Nastava i učenje, Kvalitet vaspitno-
obrazovnog procesa (str. 53-64). Užice: Učiteljski fakultet u Užicu Univerziteta u Kragujevcu.

Cruse, D. A. (2002). Hyponymy and its varieties. In R. Green, C. A. Bean, & S. H. Myaeng (Eds.), The semantics of relationships: 
An interdisciplinary perspective (pp. 3-22). Dordrecht: Kluwer Academic Publishers. 

Научни скупови и конференције – радови штампани у целини: Референца треба да садржи 
презиме и иницијале свих аутора, годину издања, наслов прилога, иницијале и презиме свих 
уредника, наслов издања (курзивом), прву и последњу страницу прилога, место издања, назив 
институције – организатора скупа.

Spasenović, V., Vujisić Zivković, N., & Skubic Ermenc, K. (2012). The role of comparative pedagogy in the training of 
pedagogues in Serbia and Slovenia. In N. Popov, C. Wolhuter, B. Leutwyler, G.  Hilton, J. Ogunleye, & P. Almeida (Eds.), 
International perspectives on education, BCES Conference (pp. 36-42). Sofia: Bulgarian Comparative Education Society.

Докторске дисертације и магистарске тезе: Референца треба да садржи име аутора, годину, 
назив документа (курзивом), назнаку: докторска дисертација или магистарска теза, базу у којој је 
објављена, број дисертације у бази уколико је преузет из базе 

Stamatović, J. (2013). Samovrednovanje nastavnika u funkciji unapređivanja vaspitno-obrazovnog rada 
(doktorska disertacija).  Preuzeto sa NaRDUS (123456789/3226)

Web документ: Референца треба да садржи име аутора, годину, назив документа (курзивом) и 
интернет адресу.

UNICEF (2018). Jačanje porodica iz osetljivih grupa: pogled na mogućnosti. Beograd: UNICEF. Preuzeto sa 
https://www.unicef.org/serbia/publikacije/jacanje-porodica-iz-osetljivih-grupa 

OECD (2014). TALIS 2013 Results: An International Perspective on Teaching and Learning. TALIS, OECD 
Publishing. Retreived from http://www.keepeek.com/Digital-Asset-Management/oecd/education/
talis-2013-results_9789264196261-en 

Званична документа: Референца треба да садржи назив документа (курзивом), годину 
објављивања, назив гласила, број.

Pravilnik o programu svih oblika rada stručnih saradnika (2012). Prosvetni glasnik, Službeni glasnik Republike Srbije, 
br. 5/2012.

Табеле и графикони. Свака табела, односно графикон треба да буде означен одговарајућим 
бројем.  Јасно и прецизно формулисан наслов табеле или графикона даје се у новом реду, у курзиву. 
Наслов табеле треба да буде позициониран изнад табеле (видети Табелу 1 овог упутства), док наслов 
графикона треба дати испод графикона. Све скраћенице наведене у табелама и графиконима треба 
да буду објашњене. Објашњења (легенду) треба дати испод табеле или графикона. Табеле не треба 
да садрже вертикалне линије, док хоризонталне линије треба користити само између заглавља 
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табеле и приказаних података (као на примеру у Табели 1) и на дну табеле. Изузетно, хоризонталне 
линије дозвољене су и у оквиру самог заглавља уколико то доприноси прегледности табеле.

Табеле и графикони треба да буду дати у Microsoft Word формату (што подразумева да су 
графикони илустровани у Word-u). У случају да текст садржи табеле и графиконе преузете са 
интернета, треба да се дају искључиво у резолуцији 300 dpi, grayscale color mode. Ти параметри важе 
и за фотографије које се прилажу као део текста.

Ознаке статистичких тестова и мера. Све ознаке статистичких тестова и мера треба писати 
курзивом у целом тексту рада, укључујући и табеле (М, SD, F, t, p).

Фусноте и скраћенице. Фусноте и скраћенице требало би избегавати. Уколико се користе, 
фусноте треба да садрже само додатни текст (коментар), а не податке о коришћеним изворима.

Напомена: Уз рад је потребно редакцији доставити следеће информације о аутору (ауторима): 
име, средње слово и презиме, година рођења, (научно) звање, радно место, службену e-mail адресу, 
контакт телефон.
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Contributors’ notes

Studies in Teaching and Education is a journal in which original scientific research articles, 
reviews and action research reports in the field of pedagogy are published.

Submission of papers
Papers should be submitted by e-mail only to
casopis@pedagog.rs
The paper is submitted in the text processor Microsoft Word, page A4 format, font Times New 

Roman, font 12, line spacing 1.5 lines.
Papers should be submitted in accordance with the technical standards given in the 

Contributors’ notes. If papers are not prepared in accordance with the technical standards given in 
the Contributors’ notes  will not be taken into consideration for publishing.

Authors should submit original manuscripts of papers which have not been previously 
published or simultaneously submitted to another journal. In accordance with these rules, authors 
are obligated to submit Authorship statement which can be downloaded from the journal`s 
webpage.

Language
Papers should be submitted in the Serbian language (cyrillic alphabet), English or Russian.

The length
The papers should not exceed 30000 characters and spaces. The review papers and papers 

that represent theoretical analyzes can be up to 50,000 characters long. The Abstract and Reference 
List, which should be at the end of the paper, are not included. Editors in- chief reserve the right 
to make a decision on publishing papers which exceed the maximum amount of characters if the 
subject matter and / or the subject of research requires it and in the case of scientific papers of a 
high quality level.

Evaluation of papers
After the receipt of the papers for a particular issue the current editor in-chief reviews them 

and decides which will enter the reviewing process. 
If a paper does not fit the concept of the journal, or the text does not follow the instructions 

given in the Contributors’ note and other requirements, the authors will be informed about the 
rejection of the paper.

Papers which enter review process will be reviewed by two competent reviewers. 
The reviewers do not know the author’s identity, and the authors do not receive information 

about the identity of the reviewers. 
After the review, the Editorial Board decides on publishing, eventual correction or the 

rejection of a paper. All authors receive information about the Board’s decisions, and those authors 
whose papers are rejected or require corrections receive reviews, too.

If an author submits the paper again they should report (in written form) about all changes 
done on the original text (page number and marked place where the change was done) in 
accordance with the remarks and suggestions of the reviewers.

Writing a paper
Title page. The title page should contain the following information: the title, the name of the 

author/s (co-authors), the name of the institution (for example: department, faculty, university), 
the town and the state (if the author is from abroad), the address of the first author.

If a paper reports about the work in scientific-research projects, the essential information 
about the project should be given in a footnote following the title.

All pages should be numbered (in the lower left corner).
The title. The title should be concise, precisely formulated in the form of a sentence, bolded, 

font size 14.
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Abstract. An abstract should contain from 150 to 250 words. The abstract should be written 
in the language of the paper. It will be published in three languages (Serbian, English, Russian), and 
the Editorial Board provides translations in other two languages. If a paper is about a performed 
research the abstract should contain the following elements: the importance of the researched 
problem, the aims of the research, research methodology, key results, conclusions and pedagogic 
implications. In the case of review papers and papers dealing with theoretical analyses the content 
of the abstract should reflect the nature of the paper and the content of the text.

Keywords: The author(s) should provide up to five keywords in the language of the paper 
which follow the abstract. Key word should be relevant to the subject of the paper and searchable. 
We recommend using for example ERIC: https://eric.ed.gov/?ti=all thesaurus.

The structure of a paper. The paper should be structured in a logical and proscribed way. The 
papers describing a performed research should contain:  introduction, initial research hypotheses, 
research methodology, results and discussion (with pedagogical implications of the conducted 
research) and conclusions. Review papers and works that represent theoretical analyzes, in 
addition to the introduction and conclusions, should be structured in accordance with the basic 
topic of work.

The heading of the sections should be formulated precisely and according to the instructions 
given in the Table 1. The headings and sub-headings should not be numerically denoted. 

             Тable 1
Format  for five levels of heading

Levels Format
1 Centered, boldface, font 12
2 Flush left, boldface, font 12
3            Sentence case, indented, bold, font 12
4            Sentence case, indented, bold and italic, font 12
5            Sentence case, indented, italic, font 12

References. The references/bibliography should be stated according to the APA Citation Style 
- American Psychological Association 6th Edition.

Note: The paper should be accompanied by the following information about the author(s) to 
the Editorial Board: the name/s, middle name/s and surname/s of the author/s, the year of birth, 
academic qualification, work position, e-mail address.
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Правило публикации для авторов

В журнале “Обучение и воспитание” (Настава и васпитање) публикуются педагогические 
научные и обзорные статьи. 

Представление рукописи. – Материалы направляются в редакцию только по электронной 
почте по адресу:

casopis@pedagog.rs
Требования к оформлению рукописей: Tекст должен быть представлен в текстовом редакторе 

Microsoft Word, на странице стандартного формата А4, шрифтом – Times New Roman, размер 
шрифта 12, межстрочный интервал – 1,5. При отправке статьи по электронной почте необходимые 
шрифты прилагаются отдельными файлами.

Язык статей. – Журнал выходит на сербском языке, на кириллице (Сербиан, Кириллик). К 
публикации также принимаются статьи на английском и русском языках, написанные заграни-
чными сотрудниками. Статьи публикуются на сербском, английском или на русском языке; каждая 
статья сопровождается резюме на сербском, английском и русском языках.

Объем статьи. – Предельный объем рукописей – 16 страниц основного текста, или  
30 000 знаков с пробелами. В объем статьи не входят резюме и список используемой литературы 
в конце статьи.

Оценка рукописи. – Главный редактор принимает решение о том, какие из полученных 
рукописей пройдут процесс рецензирования. Рукописи, оформленные без соблyдения 
указанных требований, не рассматриваюyтся. Рукописи рецензируются двумя компетентными 
рецензентами. Рецензентам не сообщается имя автора, автору не сообщить имена рецензентов. 
После рецензирования редакция принимает решение о публикации, доработке или отказе 
от публикации. Все авторы получаyют информацию о решении редакции. Если автор вновь 
представляет даную работу для публикации, он должен в письменном виде собщить о всех 
изменениях, которые он сделал в тексте (номер страницы и место изменений), в соответствии с 
замечаниями и рекомендациями рецензентов.

Заглавный лист. – Заглавный лист текста должен включать следующую информацию: 
название статьи, сведения об авторе (соавторах): фамилия, имя, ученая степень, звание, место 
работы, город, страна. В случае, если работа содержит результаты, полученные в рамках научно-
исследовательского проекта, в сноске приводится основная информация о проекте.

Все страницы текста должны быть пронумерованы (левый нижний угол).
Заглавие статьи. – Заглавие статьи печатается строчными буквами, жирным шрифтом.
Резюме. – Предельный объем резюме 1400 знаков (с пробелами). Резюме к статье должно 

быть представлено на языке статьи. Резюме публикуется на сербском, английском и русском языке, 
а редакция обеспечивает перевод резюме. В резюме предлагаемых для публикации научных 
статьях автор должен дать обоснование актуальности темы, четкую постановку целей и задач 
исследования, аргументацию, обобщения и выводы, представляyщие интерес своей новизной, 
научной и практической (педагогической) значимотстю. В случае обзорных статей и статей 
представляyщих собой теоретический анализ, содержание резюме должно соответствовать 
характеру работы и содержанию текста.

Клyчевые слова. – Резюме сопровождается списком клyчевых слов (до пяти) на языке работы.
Структура работы. – Статья должна быть структурирована соответствующим образом. Все 

работы должны иметь введение и заключение. Кроме того, исследовательские работы должны 
иметь следующие разделы: теоретические основы исследования, методологию, результаты 
и обсуждение полученных результатов. Структура обзорных и других статей должна быть 
согласована с основной темой работы.

Заголовки разделов печатаются курсивом. Заголовки разделов и подзаголовки приводятся 
без нумерации.

Ссылка. – Литература, на которою даются ссылки в тексте, приводится в конце статьи в 
соответствии с АПА (APA Citation Style – American Psychological Association). 

Примечание. К рукописи прилагаются следующие сведения об авторе (авторах): фамилия, 
имя, отчество, год рождения, ученая степень, звание, место работы, электронный адрес.



135

Editors 
Živka Krnjaja, PhD,  
Faculty of Philosophy, University of Belgrade, Serbia
Lidija Radulović, PhD,  
Faculty of  Philosophy, University of Belgrade, Serbia

Editorial Board
Biljana Bodroški Spariosu, PhD, 
Faculty of Philosophy, University of Belgrade, Serbia
Lidija Vujičić, PhD, 
Faculty of Teacher Education, University of Rijeka, Croatia
Julijana Vučo, PhD, 
Faculty of Philology, University of Belgrade, Serbia
Saša Dubljanin, PhD, 
Faculty of Philosophy, University of Belgrade, Serbia
Vesna Žunić Pavlović, PhD, 
Faculty of Special Education and Rehabilitation, University  
of Belgrade, Serbia
Pavel Zgaga, PhD, 
Faculty of Education, University of Ljubljana, Slovenia
Nataša Matović, PhD, 
Faculty of Philosophy, University of Belgrade, Serbia
Matti Meri, PhD, 
Department of Education,University of Helsinki, Finland
Vladeta Milin, PhD, 
Faculty of Philosophy, University of Belgrade, Serbia
Saša Milić, PhD, 
Faculty of Philosophy in Niksić, University of Montenegro, 
Montenegro
Dragana Pavlović Breneselović, PhD, 
Faculty of Philosophy, University of Belgrade, Serbia
Ilka Parchmann, PhD, 
Leibniz Institute of Science and Mathematics Education,  
Kiel University, Germany
Jan Peeters, PhD,
Centre for Innovation in the Early Years,Department of Social Work 
and Social Pedagogy,Ghent University, Belgium
Rosica Aleksandrova Penkova, PhD,  
Department of Teacher Education, University “Kliment Ohridski”, 
Sofia, Bulgaria
Alla Stepanovna Sidenko, PhD, 
Faculty of Educational Studies, Lomonosov Moscow State 
University, Russia
Milan Stančić, PhD, 
Faculty of Philosophy, University of Belgrade, Serbia

Jelisaveta Todorović, PhD, 
Faculty of Philosophy, University of Niš, Serbia
Emina Hebib, PhD, 
Faculty of Philosophy, University of Belgrade, Serbia

Publishing Council
Mara Djukic, PhD, 
Faculty of Philosophy, University of Novi Sad, Serbia
Nenad Glumbić, PhD, 
Faculty of Special Education and Rehabilitation, University of 
Belgrade, Serbia
Mitja Krajnčan, PhD, 
Faculty of Education, University of  Primorska, Koper, Slovenia
Snežana Lawrence, 
PhD, Faculty of Health, Education, Medicine and Social Care, 
Anglia Ruskin University, United Kingdom 
Sofija Vrcelj, PhD, 
Faculty of Philosophy, University of Rijeka, Croatia

Secretaries
Bojana Stojanović, Pedagogical Society of Serbia
Luka Nikolić, Institute of Pedagogy and Andragogy

Proof reader 
Tatjana Dogdibegović

English language proof reader
Ana Popović Pecić, MA

Translators
Ana Popović Pecić, MA (for English language)
Dara Damljanović, PhD (for Russian language)

Cover design
Predrag Vučinić

Technical Editor
Mara Torbica Jovanović

Printed by
“Službeni glasnik”

Number of copies
350

Publishing of the journal is financially supported by
Ministry of Education, Science and Technological 
Development of the Republic of  Serbia and Faculty of 
Philosophy, University of Belgrade
Indexing: SCIndeks
The Journal is issued three times a year

Publisher:
Pedagogical Society of Serbia  
Terazije 26, 11000 Belgrade 
Telephone:  +381 11 268 77 49 
www.pedagog.rs 
e-mail: casopis@pedagog.rs

Co-Publisher:
Institute of Pedagogy  
and Andragogy Faculty of Philosophy, 
University of Belgrade
Čika Ljubina 18-20, 11000 Belgrade, 
Serbia
Telephone: +381 11 3282 985

STUDIES IN TEACHING AND EDUCATION   VOL. 68   No. 1.   pp. 1–135   ISSN 0547-3330   UDC 37

WIN10
Sticky Note
Ukloniti rubriku cover design



CIP –  Каталогизација у публикацији
Народна библиотека Србије, Београд

37 

НАСТАВА и васпитање = Studies in Teaching and Education = Обучение и 
воспитание / главни и одговорни уредници Живка Крњаја, Лидија Радуловић. 
- Год. 1, бр. 1 (март 1952)-      . - Београд : Педагошко друштво Србије : Институт 
за педагогију и андрагогију Филозофског факултета Универзитета у Београду, 
1952-      (Београд : Службени гласник). - 24 cm 
 
Три пута годишње. – Текст на срп. и енгл. језику. 
ISSN 0547-3330 = Настава и васпитање 
COBISS.SR-ID 6026754


