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EMPIRIJSKA PROVERA KONSTRUKTA DIGITALNE PISMENOSTI I
ANALIZA PREDIKTORA POSTIGNUCA

Rezime

Digitalna pismenost (ili digitalna kompetencija) predstavlja jednu od osam klju¢nih
kompetencija za celoZivotno ucenje i razvoj u danaSnjem globalnom,
informacionom, digitalizovanom drustvu. Re¢ je o medupredmetnoj kompetenciji
koja omogucava sticanje drugih klju¢nih kompetencija, ali i predstavlja nuZan
preduslov za li¢cni (socijalni, profesionalni, kulturni) razvoj svakog pojedinca.
Pravo na sticanje vestina digitalne pismenosti smatra se jednim od osnovnih prava

danas$nje dece i mladih.

Dok je u medunarodnim obrazovno-politickim dokumentima znacaj digitalne
pismenosti prepoznat pre viSe od decenije, nau¢no razumevanje samog konstrukta
i sistematsko poducavanje veStinama digitalne pismenosti u okviru formalnog

obrazovanja, nisu na o¢ekivanom nivou.

U literaturi nije pronaden teorijski ¢vrsto zasnovan i empirijski validiran konstrukt
digitalne pismenosti. Digitalna pismenost je teorijski kompleksan i

viSedimenzionalan konstrukt koji ima svoje utemeljenje u viSe naucnih disciplina.

U okviru ove disertacije realizovano je nekoliko istrazivackih ciljeva. Prvo,
konstruisan je instrument za onlajn procenjivanje digitalne pismenosti u¢enika na
kraju obaveznog obrazovanja. Prilikom izrade instrumenta koriS¢en je trenutno
najpoznatiji i najsveobuhvatniji teorijski okvir digitalne pismenosti (Ferrari, 2013;
Vuorekari et al., 2016), operacionalizovan preko 5 domena (informacije i podaci,
komunikacija i kolaboracija, kreiranje sadrzaja, bezbednost i reSavanje problema) i
21 kompetencije, opisanih na tri nivoa postignuc¢a. Instrument sadrZi ukupno 126
pitanja smesStenih u realan kontekst (111 za direktno procenjivanje postignuca
ucenika u navedenim domenima digitalne pismenosti i 15 pitanja za samoprocenu
ucenickih digitalnih veStina). Kreirano je 8 verzija testa digitalne pismenosti, svaka
verzija sadrzi po dva klastera sa pitanjima. U istraZivanju je koriS¢en tzv. dizajn

delimi¢nog preklapanja (dve susedne verzije testa sadrze zajednicki klaster).



Osim instrumenta za direktno procenjivanje digitalne pismenosti kod ucenika na
kraju obaveznog obrazovanja, za potrebe ovog istrazivanja, kreirana su jo$ dva
instrumenta: upitnik za ucenike i upitnik za nastavnike. Drugi cilj istraZivanja bila
je empirijska provera validnosti konstruisanog instrumenta. Na osnovu dobijenih
podataka kreirana je razvojna skala digitalne pismenosti, koja sadrZzi 7 nivoa
postignuca, opisanih jezikom kompetencija. 1 najzad, testiran je uticaj

nekognitivnih ¢inilaca na postignuée ucenika u domenu digitalne pismenosti.

Uzorkom su obuhvacéene 22 osnovne Skole iz deset opstina sa teritorije Beograda.
Uzorak je prigodan. Jedan od osnovnih kriterijuma prilikom izbora skola bila je
adekvatna tehnicka opremljenost. Ispitano je 498 ucenika osmog razreda i 333

nastavnika koji predaju uc¢enicima osmog razreda.

Na osnovu parametara fitovanja modela, dobijenih RaSovom analizom (eng. Rasch
analysis), zaklju¢eno je da empirijski podaci odgovaraju primenjenom modelu,
tacnije, potvrdena je pretpostavka o jednodimenzionalnosti skale digitalne
pismenosti. Indeks pouzdanosti procene sposobnosti ispitanika iznosi 0,82, a
indeks pouzdanosti ajtema 0,96, dok su vrednosti srednjeg kvadratnog odstupanja
(infit i outfit) oko 1 (za nestandardizovani oblik). lako je konstrukt teorijski
viSedimenzionalan, empirijski podaci ukazuju da se u osnovi validiranog
instrumenta nalazi jedan konstrukt (koji obuhvata viSe sposobnosti), odnosno da

svi ajtemi imaju zajednicki predmet merenja.

Analizom mernih svojstava pitanja utvrdeno je da vecina pitanja iz skale (87%)
odgovara primenjenom modelu. Dodatnom analizom izdvojena su pitanja kod
kojih je utvrdeno odstupanje u odnosu na model i predloZene su izmene za

poboljsanje njihovog kvaliteta.

U okviru RaSove analize, digitalna pismenost ispitanika i tezina pitanja iskazane su
istim merama i prikazane su duz iste (logit) skale. Prema dobijenim nalazima,
ispitanici imaju niZu prosecnu meru od pitanja (457,61 prema 500 skalnih
skorova), Sto znaci da je test relativno teZak za ispitane ucenike. Skoro 10%
uCenika, po svom postignuéu nalazi se ispod prvog nivoa skale digitalne
pismenosti. Polovina ispitanih u¢enika (48%) nalazi se na drugom i tre¢em nivou

postignuca. Samo 2% ucenika dostiglo je najvisi (sedmi) nivo postignuca.



[ kada je rec o predikciji postignucéa u digitalnoj pismenosti, ne postoji empirijski
validiran prediktivni model. U skladu sa nalazima ranijih istraZivanja koji govore o
uticaju Skolskih varijabli na postignuce, najpre je primenjen metod Hijerarhijskog
linearnog modelovanja (eng. HLM - Hierarchical linear modeling) da bi se utvrdilo
koliki procenat varijanse u postignu¢ima objasnjavaju varijable sa tog nivoa. Nivo
Skole objasnjava 6,5% varijanse u postignu¢ima, a kada se kontroliSe kulturno-
socio-ekonomski status, onda se procenat objasSnjene varijanse smanji na 2,4%.
Zato je primenjeno Modelovanje strukturalnim jednacinama (eng. SEM — Structural
Equation Modeling) kako bi se utvrdio doprinos individualnih faktora postignuca.
Testirano je viSe modela, pri ¢emu je rod tretiran kao moderatorska varijabla, a
varijable koje se ti¢u koriS¢enja digitalne tehnologije u vanskolskom i $kolskom
kontekstu, kao medijatorske varijable. Nalazi pokazuju da Kkulturni-socio-
ekonomski status ucenika (KSES), kulturni kapital i obrazovanje roditelja
doprinosi (posredstvom medijatorskih varijabli) postignu¢u ucenika u digitalnoj
pismenosti. lako finalni model ne reprodukuje potpuno uspesSno emirijsku matricu
kovarijansi, on pruza uvid u poreklo individualnih razlika na testu digitalne

pismenosti i rasvetljava doprinos KSES-a postignucu ucenika.

Klju¢ne reci: pismenost, nove pismenosti, digitalna pismenost/kompetencija,
pismenost u domenu informacija i podataka, komunikacija i kolaboracija u
digitalnom okruZenju, kreiranje digitalnih sadrzaja, bezbednost, reSavanje

problema, prediktori postignuca ucenika, obavezno obrazovanje
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EMPIRICAL VALIDATION OF DIGITAL LITERACY CONSTRUCT AND
ANALYSIS OF PREDICTORS OF ACHIEVEMENT

Abstract

Digital literacy (or digital competence) is one of the eight key competences for
lifelong learning and development in today's global, information, digital society. It
is a transversal key competence, which, as such, enables the acquisition of other
key competences, but also serves as a necessary prerequisite for the personal
(social, professional, cultural) development of each individual. The right to acquire

digital literacy skills has become one of the basic children's rights in the digital age.

Although the international education policy documents recognised the significance
of digital literacy over a decade ago, the scientific understanding of the construct
and systematic teaching of the digital literacy skills within formal education have

still not reached the expected level.

A firmly theoretically grounded and empirically validated construct of digital
literacy cannot be found in the referent literature. Digital literacy is a theoretically
complex and a multidimensional construct which has its grounding in different

scientific disciplines.

Several research aims have been accomplished in the present dissertation. First, an
instrument for online assessment of the digital literacy of students at the end of
compulsory education was constructed. The most famous and the most
comprehensive theoretical framework of digital literacy (Ferrari, 2013; Vuorekari
et al., 2016) was used in instrument development, operationalised via five areas
(information and data literacy, communication and collaboration, digital content
creation, safety and problem solving) and 21 competences described at three
levels of achievement. The instrument contains 126 items positioned in a realistic
context (111 for the direct assessment of students’ achievement in the stated areas
of digital literacy and 15 items for the self-assessment of students’ digital skills).
Eight versions of the digital literacy test were created, each containing two clusters
of questions. The so-called design of partial overlapping was used in the study

(two adjacent versions of the test contained a joint cluster). Besides the instrument



for the direct assessment of the digital literacy of students at the end of
compulsory education, two more instruments were created for the purposes of the
study, the student questionnaire and teacher questionnaire. The second aim of the
research was an empirical verification of the validity of the constructed
instrument. Based on the obtained data, a development scale of digital literacy was
created, containing seven levels of achievement described via competences.
Finally, the contribution of the non-cognitive factors to students’ achievement in

digital literacy was analysed.

The sample comprised 22 primary schools in ten municipalities at the territory of
Belgrade and it was convenient. One of the basic criteria in school selection was
that they were adequately technically equipped. The survey included 498 eighth-
grade students and 333 teachers who taught the eighth-grade students.

Based on the model fit parameters obtained by Rasch analysis, it was concluded
that the empirical data fit the used model. More precisely, the assumption about
the unidimensionality of the digital literacy scale was verified. The index of
reliability of the assessment of respondents’ ability was 0.82, and the index of item
reliability was 0.96. The values of the mean squared error (infit and outfit) were
around 1 (for the non-standardised form). Although the construct is theoretically
multidimensional, empirical data point to the fact that one construct (which
includes several abilities) lies at the basis of the validated instrument, i.e. that all

items have a common object of measuring.

[tem analysis has shown that the majority of items from the scale (87%) fit the
used model. An additional analysis was conducted to single out the items in which
there was a misfit and the changes regarding the increase of their quality were

proposed.

Within Rasch analysis, respondents’ digital literacy and item difficulty were
expressed in same unit measures and shown along the same (logit) scale.
According to the obtained findings, the respondents had a lower average score
than the items (457.61 versus 500 scale scores), which implies that the test was
relatively difficult for the students who participated in the study. According to

their achievement, almost 10% of students are below the first level of the digital



literacy scale. One half of the participants (48%) are at the second and third level
of achievement. Only 2% of students have reached the highest (seventh) level of

achievement.

When it comes to predicting digital literacy achievement, no empirically validated
predictive model can be found in the literature. In keeping with the findings of the
previous studies which point to the influence of school variables on achievement,
Hierarchical Linear Modelling was applied first in order to determine the
percentage of variance in achievement which is explained by the variables from
this level. The level of school accounts for 6.5% of variance in achievement, while,
when cultural-socioeconomic status is controlled for, the percentage of variance
explained is reduced to 2.4%. Therefore, Structural Equation Modelling was used
in order to determine the contribution of individual achievement factors. Several
models were tested, whereby gender was treated as a moderator variable and the
variables referring to the use of digital technology in school and out-of-school
context as mediator variables. The findings indicate that cultural-socioeconomic
status of students, cultural capital and parental education contribute (via mediator
variables) to students’ digital literacy achievement. Although the final model does
not totally reproduce the empirical matrix of covariance, it offers an insight into
the origins of individual differences on the digital literacy test and sheds light on

the influence of the cultural-socioeconomic status on students’ achievement.

Keywords: literacy, new literacies, digital literacy/competence, information and
data literacy, communication and collaboration, digital content creation, safety,

problem solving, predictors of digital literacy, compulsory education

Scientific field: Psychology
Scientific subfield: Educational Psychology
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1. UVOD

Shvatanje da digitalna tehnologija sustinski menja nacin Zivota u ,razvijenom
svetu”, prisutno je u javnom diskursu u toj meri, da je postalo KliSe. Ipak,
neosporno je da digitalni uredaji nadziru, upravljaju, pomazu ili odmazu svim
vidovima Zivota (Gere, 2011). Potreba za prilagodavanjem uslovima Zivota u
digitalnim, umrezenim, globalnim i na ,znanju zasnovanim drustvima”, uslovljava
razvoj ,novih pismenosti”, medu kojima poseban znacaj ima digitalna pismenost
(Bawden, 2008; Buckingham, 2006; Gilster, 1997; Hargittai, 2005; Lankshear &
Knobel, 2008) ili digitalna kompetencija (Calvani et al, 2012; Ferrari, 2013;
Hatlevik et al., 2015).

Iz aspekta pojedinca, digitalna pismenost predstavlja jednu od najvaznijih veStina
za zivot u 21. veku (npr. Ananiadou & Claro, 2009; Binkley et al., 2012; Eshet-
Alkalai, 2012; Newrly & Veugelers 2009), glavno orude za socijalnu inkluziju i
profesionalni razvoj (van Dijk, 2012). Iz aspekta drustva, digitalna pismenost jeste
nuzan preduslov za razvoj moderne ekonomije, inovativnosti i sveukupni razvoj

drustva (OECD, 2012).

S obzirom na ¢injenicu da su mladi okosnica danasnjeg informacionog drustva —
prema najnovijim podacima, preko 80% mladih, uzrasta izmedu 15 i 24 godine, iz
pribliZno sto zemalja sveta, Koristi internet (ITU, 2017) — a da je medu Kkorisnicima
digitalne tehnologije i interneta sve vise onih koji su mladi od 18 godina, pokrenuta
je globalna inicijativa za zaStitu prava dece i mladih u digitalnom dobu
(Livingstone & Bulger, 2014). Formulisane su preporuke za redefinisanje pojedinih
¢lanova Konvencije Ujedinjenih nacija o pravima deteta, pri ¢emu, pravo na sticanje
vestina digitalne pismenosti postaje jedno od osnovnih prava danasSnje dece i

mladih (Livingstone et al., 2016; Livingstone et al., 2017).

Tokom poslednje decenije, u brojnim medunarodnim strateskim dokumentima iz
oblasti obrazovanja istiCe se znacaj digitalne pismenosti za celoZivotno ucenje i
Zivot u informacionom druStvu. Prema Evropskom okviru klju¢nih kompetencija
(Key Competences for Lifelong Learning — a European Reference Framework),

usvojenom od strane Evropske unije 2006. godine, digitalna kompetencija
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predstavlja jednu od osam Kklju¢nih kompetencija za celoZivotno ucenje i aktivno
uceSc¢e u drustvu (European Parliament and the Council, 2006). Definisana je kao
sposobnost kritickog i bezbednog koriS¢enja tehnologije na poslu, u slobodno
vreme i u komunikaciji. Kao opsta, medupredmetna (transverzalna) kompetencija,
digitalna kompetencija omogucava sticanje drugih klju¢nih kompetencija (jezicke,
matematicke, ovladavanje veStinama ucenja, kulturna osveSc¢enost i izraZavanje)

(Punie & Ala-Mutka, 2007).

Gotovo sve evropske zemlje poseduju strategiju razvoja digitalne pismenosti
(kompetencije), a u vecini zemalja sa nacionalnom strategijom o upotrebi

tehnologije u obrazovanju, postoji i opSta nacionalna strategija o razvoju IKT-a
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2012). I u nacionalnim dokumentima,
digitalna tehnologija prepoznata je kao nacionalni prioritet u domenu razvoja

nauke i tehnologije.

Dakle, kada je re¢ o obrazovno-politickim i strateSkim dokumentima, znacaj
digitalne pismenosti prepoznat je, kako na internacionalnom, tako odnedavno, i na
nacionalnom nivou. Sa druge strane, veliki procenat mladih, ukljuc¢ujuéi i mlade iz
Srbije, ima pristup digitalnoj tehnologiji (uglavnom u vanskolskom kontekstu). Ovo

jesu nuzni preduslovi za razvoj vesStina digitalne pismenosti, ali nisu dovoljni.

Uprkos brojnim istrazivanjima (za poslednjih par godina broj stranih istrazivanja
znatno se povecao, dok kod nas gotovo da nema istrazivanja na ovu temu), i dalje
ne postoji ¢vrsto utemeljen i empirijski validiran koncept digitalne pismenosti.
Vedi broj teorijskih okvira, smestenih u razli¢ite kontekste istrazivanja, ukazuje da
medu naucnicima ne postoji konsenzus u pogledu sadrzaja i strukture sposobnosti,
znanja i veStina koje Cine digitalnu pismenost. Sude¢i po dostupnoj literaturi,
nauka, kao ni obrazovna praksa, ne ide u korak sa politickim i tehnoloskim
trendovima razvoja. | dalje se traga za odgovorima na pitanja Sta je digitalna
pismenost, kako se razvija, koja je uloga formalnog a koja neformalnog

obrazovanja u njenom razvoju itd.

Zato je prvi deo ovog rada posvecen empirijskoj proveri konstrukta digitalne
pismenosti (u anglosaksonskoj literaturi skraceno nazvanog DigComp) razvijenog

na osnovu analize i integracije veCeg broja postoje¢ih koncepata digitalne



pismenosti (Ferrari, 2013; Vuorekari et al., 2016). Ovaj, trenutno najsveobuhvatniji
i najceS¢e koriS¢en teorijski okvir digitalne pismenosti (barem kada je re¢ o
Evropi), operacionalizovan je preko indikatora za samoprocenu vlastitih digitalnih
kompetencija, ali do sada nije empirijski proveravan (nije razvijen instrument za
direktno procenjivanje kompetencija koje ovaj konstrukt definiSu), pa ovaj rad

predstavlja doprinos u tom smeru.

Drugi deo rada posvecen je analizi postignu¢a ucenika! na konstruisanoj skali
digitalne pismenosti i utvrdivanju faktora postignuéa (individualnih i

kontekstualnih).

1 U tekstu je koriS¢en gramaticki muski rod koji podrazumeva prirodni Zenski i muski rod lica na
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2. PISMENOST, NOVE PISMENOSTI, DIGITALNA
PISMENOST

2.1. Pismenost, nove studije pismenosti

Termin pismenost (eng. literacy) ne postoji u mnogim jezicima? (Erstad 2010;
Saljo, 2012), a njegovo znacenje razlikuje se u razliitim jezicima. Sa korenima koji
sezu do drevne Mesopotamije, pismenost je klju¢ni pojam modernih drustava, kao
i istraZivackih programa razli¢itih akademskih disciplina: neuronauke, psihologija,
filozofija, antropologija, sociologija, istorija, lingvistika, ekonomija (UNESCO,

2005).

Naizgled opStepoznat termin (pismen: 1. ume da ¢ita i piSe, 2. obrazovan, nacitan),
pismenost se pokazala kao vrlo sloZen i dinamican koncept, koji se definise i
tumaci na mnogo razli¢itih nac¢ina, koncept cije se znacenje menjalo i prosirivalo
tokom vremena, i jo§ uvek se menja, uporedo sa globalizacijom i tehnoloskim
razvojem druStva. Stoga se u literaturi govori o razli¢itim paradigmama u

shvatanju pismenosti (Leino, 2014), koje ¢e ovde ukratko biti prikazane.

e Socio-
kulturna

plsmenost

Funkcionalna \
plsmenost
/

Socio-
kognitivna
plsmenost

o \

ol \ |

an

Kognitivna
pismenost J

Slika 2-1. Paradigme u shvatanju pismenosti

2 Npr. u jezicima skandinavskih zemalja, zbog cega koriste termin kompetencija.



Do 70-ih godina proslog veka psihologija je dominirala obrazovnom praksom
(Galloway, 2006). U okviru kognitivne psihologije, na pismenost se gledalo kao na
vestinu misljenja, ,kognitivni” fenomen koji je definisan u terminima mentalnih
stanja i procesa (Gee, 2009; 2015; Leino, 2014). Prema ovom tradicionalnom
psiholoSkom pristupu, pismenost predstavlja set univerzalnih kognitivnih veStina
(kodiranje, dekodiranje, razumevanje, selektovanje, memorisanje itd.) koje su

nezavisne od konteksta i osobe koja ih stice.

Socio-kognitivni pristup pismenosti ima istu polaznu osnovu kao kognitivni, i dalje
se pismenost tumaci kao intrapsihicki fenomen, s tom razlikom Sto se u okviru
ovog pristupa uvazava kontekst. Citanje je vodeno aktivno$éu ¢&itaoca i svrhom. Da
bi mogao da konstruiSe znacenje, citalac mora da poznaje razliite strategije
Citanja. Gradenje znacenja je proces koji posreduje izmedu teksta i metaznanja i
veStina Citaoca, pa tako isti tekst moZe imati razliita znacenja u razlic¢itim

situacijama (Gee, 2009).

Pod funkcionalnom pismenos$éu podrazumevaju se znanja i veStine potrebne za
uspesSno funkcionisanje u svakodnevnom Zivotu. Pismenost je funkcionalna iz
perspektive pojedinca, ali i iz perspektive drustva. Zbog inicijalnog naglasavanja
veze izmedu pismenosti, produktivnosti i ukupnog drusStveno-ekonomskog
razvoja, koje je bilo aktuelno tokom Sezdesetih i sedamdesetih godina proslog
veka, funkcionalna pismenost naziva se i pragmati¢cnom ili konvencionalnom
pismenosc¢u (Venezky 1995). Funkcionalna pismenost moze se izucavati unutar
dve paradigme: paradigme kulturnih praksi (koja rasvetljava znacaj socijalizacije) i
paradigme individualnih veStina (koja traga za mentalnih procesima koji su u
osnovi Citanja i pisanja) (Reder, 1994). Ova vrsta pismenosti u fokusu je
medunarodnih evaluativnih studija u obrazovanju (npr. OECD/PISA3), gde se njeno
znacenje poistovecuje sa znacenjem pojma kompetencija. Kao Sto ima svoje
zagovornike, paradigma funkcionalne pismenosti ima i oStre kritiCare, koji se u

svojim kritikama pozivaju na instrumentalnu funkciju pismenosti.

Tokom 70-ih godina proslog veka, psiholoski pristup sve je viSe osporavan od

strane socio-kulturnog pristupa, u okviru kojeg se pismenost definiSe kao ,skup

*PISA (Programme for International Student Assessment).



socijalnih i kulturnih praksi odredene zajednice” (Reder, 1994). Citanje i pisanje
nisu primarno mentalne veStine, kao $to je to smatrano u okviru kognitivnog
pristupa, ve¢ aspekti pismenosti, socijalne prakse stecene i prihvac¢ene unutar
zajednice, koje sluze kao nacin delovanja i ukljucivanja pojedinca u zajednicu ili
drustvo. Pojedinac se socijalizuje posredstvom praksi pismenosti (,literacy

practices”) zajednice Ciji je Clan.

Socio-kulturni pristup pismenosti dominantno je prisutan u shvatanjima pristalica
Novih studija pismenosti (eng. The New Literacy Studies, u literaturi se koristi
skracenica NLS) nastalih 90-ih godina proSlog veka, u okviru kojih se, kako
naglasavaju pristalice ovog pristupa, pismenost izu¢ava na nov nacin (Gee, 2009;
Street, 2015). Nove studije pismenosti objedinjuju rad naucnika iz razli¢itih
disciplina (lingvistike, istorije, antropologije, kulturalne psihologije, obrazovanja i
drugih), koji, iako ne dele zajednicki jezik, dele zajednicki pogled na pismenost:

pismenost nije mentalni, ve¢ socio-kulturni fenomen.

Dok se u okviru kognitivnog pristupa na pismenost gleda kao na skup vestina koje
se mogu primeniti u bilo kom kontekstu, iz perspektive socio-kulturnog pristupa
kontekst je uvek jedinstven, a Citanje i interpretativne prakse razlikuju se od
situacije do situacije, od jedne do druge socijalne i kulturne grupe (Barton 1994;
Saljo, 2012). Zato pristalice ovog pristupa smatraju da ne postoji jedna pismenost,
ve¢ viSe razliCitih pismenosti (kao $to postoji mnogo institucionalnih, drustvenih,
istorijskih, kulturnih praksi koje ukljucuju pismenost), a u fokusu njihovog
interesovanja jesu razlic¢iti nacini koriS¢enja pisanog jezika unutar razlicitih socio-

kulturnih praksi.

2.2. Nove pismenosti, viSestruke pismenosti

Studije novih pismenosti (eng. The New Literacies Studies) predstavljaju srodan, ali
neSto mladi pokret u odnosu na NLS (Baker, 2010; Gee, 2015; Lankshear & Knobel,
1997; Street, 2015). Za razliku od NLS koje su podrazumevale nove pristupe u
izuCavanju pismenosti, studije novih pismenosti odnose se na procuvanje novih
vrsta ili modaliteta pismenosti (izvan tradicionalne pismenosti povezane sa
knjigama i Stampanim materijalom), posebno digitalne pismenosti i praksi

pismenosti inkorporiranih u popularnu kulturu (Gee, 2009).



Sintagma ,nove pismenosti” odnosi se na pismenosti koje su se pojavile u post-
tipografskoj eri, sa pojavom digitalne tehnologije (Galloway, 2006). Prema
zagovornicima novih pismenosti, digitalna tehnologija nije samo promenila
postojeCe druStvene prakse, veC je stvorila nove oblike praksi (Lankshear &
Knobel, 1997). Tehnologija transformiSe prirodu pismenosti, njeno znacenje (Leu
et al., 2004; Schmar-Dobler, 2008). Pismenost se viSe ne svodi na osnovne
alfanumericke veStine i znanja (Citanje, pisanje i racunanje), ve¢ se definiSe kao
kompetencija za govor i sluSanje, razumevanje kodova, brojeva, znakova, animacija
i razlicitih vrsta simbola, ukljucujuci audio i video formate (Leino, 2014; Siljo,

2012).

Zahvaljuju¢i brzom tehnoloSkom razvoju, pismenosti se tako brzo menjaju, da
mozemo reci da su zavisne od konteksta u kome se koriste, u trenutku u kome se
koriste. U danasnje vreme, ,promene pismenosti nisu ograni¢ene tehnologijom, ve¢
nasom sposobnoscu da se prilagodavamo i sticemo nove pismenosti” (Leu et al.,

2004, str. 1591).

Uporedo sa proSirenjem znacenja pismenosti, dolazi do umnozavanja modaliteta
pismenosti, pa se u literaturi srece konstrukt viSestruke pismenosti (eng.
multiliteracies), koji se vezuje za predstavnike tzv. Nove londonske grupe (New
London Group, 2000). Pojam viSestruke pismenosti odnosi se na set otvorenih i
fleksibilnih pismenosti nuznih za funkcionisanje u razli¢itim kontekstima i
zajednicama. Umesto da definiSe pismenost kao unitaran (jedinstven) konstrukt,
ova grupa prepoznaje raznolikost koja je inherenta pismenosti, u svetu

definisanom novim komunikacionim tehnologijama i novim jezi¢kim i kulturnim

Sta je novo u novim pismenostima? Kada se uzmu u obzir oblici i funkcije pisanja
na ekranu, konteksti u koje su nove pismenosti situirane, uocavaju se bitne

promene u odnosu na tradicionalnu ili ,analognu” pismenost:

1. Pomeranje od fiksnog ka fluidnom: tekst viSe nije sadrzan izmedu korica ili
okvira stranica.
2. Tekstovi postaju isprepletani na sloZenije nacine zahvaljuju¢i koriScenju

hiperlinkova.



3. Tekstovi se lako mogu revidirati, azurirati, dopunjavati, arhivirati.

4, 7Zanrovi se slobodno pozajmljuju, me$aju i mutiraju.

5. Tekstovi mogu postati kolaborativni, multivokalni (sa viSe razli¢itih znacenja),
sa odgovorima, komentarima, linkovima...

6. Citanje i pisanje je ¢esto nelinearno.

7. Tekstovi su multimodalni (s obzirom na to da multimedija omogucava
kombinovanje razli¢itih modova, npr. tekst, zvuk, grafika, video, animacija).

8. Uloge pisaca i Citalaca se preklapaju.

9. Komunikacioni prostori se dele a prostorna (fizicka) udaljenost gubi na
znacaju, jer se lokalno i globalno spajaju.

10. Povecava se doZivljaj ko-prisustva, zajednisStva i sinhronizovanosti.

11. Granice se zamagljuju (radno vreme / slobodno vreme; javno / privatno;

formalno / neformalno) (Merchant, 2007).

2.3. Digitalna pismenost

2.3.1. Terminoloska i pojmovna razudenost

Pregledom relevantne naucne literature, otkriva se mnoStvo manje ili viSe srodnih

termina, definicija i teorijskih odredenja digitalne pismenosti.

Prva nedoslednost sa kojom se Citalac suocava jeste to da se termin digitalna
pismenost nekada koristi u jednini (eng. digital literacy), a nekada u mnoZini (eng.
digital literacies) - kada se ukazuje na Sire znacenje koncepta, odnosno na
raznovrsnost socijalnih i kulturnih praksi obuhvacenih pojmom digitalne

pismenosti (Lankshear & Knobel, 2008).

Osim termina digitalna pismenost (Bawden, 2001; Belshaw, 2012; Comba, 2011;
Covello, 2010; Gilster, 1997; Erstad, 2006; Eshet-Alkalai, 2004), u literaturi se
Cesto koristi termin digitalna kompetencija (eng. digital competence), pogotovu u
zvanicnim evropskim dokumentima iz oblasti obrazovnih politika (Ala-Mutka,
2011; European  Parliament and the Council, 2006; European
Commission/EACEA/Eurydice, 2012; Ferrari, 2012; Ferrari, 2013), kao i medu
autorima iz skandinavskih zemalja (Krumsvik, 2008). Iako se ova dva termina

najcesc¢e koriste kao sinonimi (npr. Calvani et al., 2009; Calvani et al, 2012;
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Comba, 2011), neki autori digitalnu pismenost definiSu Sire, kao pojam koji je
nadreden pojmu digitalna kompetencija. Na primer, prema jednom tumacenju,
digitalna pismenost predstavlja bazi¢nije IKT veStine i ona je osnov za sticanje
digitalnih kompetencija koje su specifi¢nije i vezane za odredeni kontekst (ECDL
Foundation, 2011). Posedovanje digitalnih kompetencija jeste najniZi nivo u
razvoju digitalne pismenosti, koja podrazumeva uspesSno koriS¢enje digitalnih

kompetencija u razli¢itim Zivotnim situacijama (Martin & Grudziecki, 2006).

Za opisivanje vestina koje su neophodne za snalaZenje u digitalnom okruZenju,
pored termina digitalna pismenost i digitalna kompetencija koriste se i sledeci
termini: [KT pismenost (ETS, 2002), kompjuterska i informaciona pismenost
(Fraillon et al, 2013), pismenosti 21. veka (Binkley et al., 2012; Common Core,
2009), digitalne vestine (van Deursen & van Dijk, 2008), internet vestine (van

Deursen & van Dijk, 2010), informaticka pismenost (Bawden, 2001) i dr.

Kao Sto postoji viSe razli¢itih termina kojima se opisuju veStine koriS¢enja
tehnologije, tako postoji i viSe srodnih pismenosti koje se dovode u vezu sa
digitalnom pismeno$éu. Tako, domen digitalne pismenosti obuhvata visSe

medusobno isprepletanih pismenosti (Covello, 2010):

e Informaciona pismenost (pronalaZenje i lociranje izvora informacija, procena
verodostojnosti izvora, analiza i sinteza materijala, eticko i legalno koriS¢enje i
citiranje izvora, specifikovanje tema i precizno formulisanje istrazivackih
pitanja);

e Racunarska pismenost (razumevanje upotrebe racunara i aplikativnih softvera
u prakti¢ne svrhe);

e DMedijska pismenost (niz komunikacionih kompetencija koje ukljucuju
mogucénost pristupa, analizu, evaluaciju i razmenu informacija razlicitih
formata);

e Komunikaciona pismenost (efikasna komunikacija izmedu pojedinaca, ali i
unutar grupa, uz koriscenje interneta i drugih komunikacionih oruda);

e Vizuelna pismenost (sposobnost ,Citanja“, interpretiranja i razumevanja

informacija prezentovanih u slikovnom ili grafickom modalitetu;



transformisanje tekstualnih informacija u slikovni ili graficki modalitet ¢ime se
olaksava komunikacija);
e Tehnoloska pismenost (raCunarske vestine i veStine koriS¢enja raCunara za

unapredenje ucenja, produktivnosti i postignuca).

Medu istrazivacima postoji saglasnost da razliciti tipovi pismenosti koji su u vezi sa
informaciono-komunikacionom tehnologijom i medijima konvergiraju ka konceptu
digitalne pismenosti (Buckingham, 2006; Martin, 2005). Digitalna pismenost
predstavlja krovni okvir za viSe kompleksnih i medusobno povezanih sub-
disciplina ili ,pismenosti“ koje se sastoje od vestina, znanja, etika i kreativnih

produkata u digitalnom okruZenju (Calvani et al., 2008).

Neke od gore navedenih vrsta pismenosti datiraju jos iz pre-digitalne ere, ali su se
tokom vremena transformisale i proSireno je njihovo znacenje. Uzmimo kao
primer kompjutersku pismenost, koja je u svom razvoju prosla kroz tri faze: od 60-
ih do 80-ih godina 20. veka (faza ovladavanja) podrazumevala je specificna
tehnicka znanja i umece programiranja, da bi od sredine 80-ih pa do kasnih 90-ih
(u fazi primene) ukljuc¢ila informacione vestine (informaciono-tehnoloska
pismenost), a krajem 90-ih (u refleksivnoj fazi) i komunikacione vestine
(informaciono-komunikaciono-tehnoloSka pismenost) (Martin & Grudziecki,

2006).

Dakle, viemenom se uvida da tehnicka znanja i veStine nisu dovoljni za adekvatno
reSavanje problema u digitalnom okruzZenju, pa im se prirodaju kompleksniji

kognitivni i socio-emocionalni procesi, odnosno genericke ili meta-veStine.

Znacajan doprinos u tom smeru dao je Pol Gilster, koji je 1997. godine, u svojoj
knjizi Digitalna pismenost, prvi definisao i Siroko popularizovao koncept digitalne
pismenosti (Gilster, 1997). Prema Gilsteru, digitalna pismenost ili, kako je
uopSteno definiSe, ,pismenost digitalnog doba“, predstavlja sposobnost
razumevanja i koriS¢enja informacija iz razliCitih digitalnih izvora. Re¢ je o
,ovladavanju idejama, a ne kucanjem na tastaturi®, smatra Gilster, naglasavajuci
tako znacaj veStina kriticCkog misljenja, umesto ranijeg svodenja digitalne

pismenosti na tehnic¢ka znanja i veStine.
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Tokom 90-ih godina 20. veka, viSe autora Koristilo je (i pre Gilstera) termin
digitalna pismenost, kako bi oznacili sposobnost C(itanja i razumevanja
hipertekstova i multimedijalnih tekstova (Bawden, 2001; 2008). Tako npr. Lenham
(1995) digitalnu pismenost izjednacava sa ,multimedijalnom pismenoscu®, koja je
sustinski razli¢ita od tradicionalne pismenosti, jer podrazumeva deSifrovanje

informacija koje su date u razli¢itim simbolickim modalitetima (jezik, zvuk, slika).

lako je nezaobilazno ime kada se govori o digitalnoj pismenosti, Gilster nije
operacionalizovao veStine koje cCine digitalnu pismenost (Lankshear & Knobel,
2008). Kako u kontekstu vestina 21. veka digitalna pismenost sve viSe dobija na
znacaju, tako se njene definicije multiplikuju i usloZnjavaju, ali se takode i

operacionalizuju i nastoje se meriti.

I pored ove raznolikosti u terminologiji, naCinu definisanja i operacionalizovanja,
ipak postoje taCke slaganja, odnosno, sve veci broj autora stavlja akcenat na
odredene aspekte digitalne pismenosti, Sto ¢e biti ocigledno iz pregleda teorijskih

okvira koji sledi.
2.3.2. Pregled postojecih koncepata digitalne pismenosti

S obzirom na to kako operacionalizuju digitalnu pismenost (kompetenciju),

postojece definicije mogu se razvrstati barem u dve grupe:

1. u prvoj grupi definicija fokus je na smestanju digitalne pismenosti u nove pod-

oblasti kompetencija i pismenosti,

2. dok je u drugoj grupi definicija fokus na direktnoj primeni tehnologije (Hatlevik

& Christophersen, 2013).
Prikaza¢emo sada najvaZznije predstavnike u okviru dve grupe definicija.

1. Dva koncepta u okviru prve grupe definicija, koncepti ESet-Elkeleja (Eshet-
Alkalai, 2004) i Kalvanija i saradnika (Calvani et al., 2008), pokazuju kako se

digitalna pismenost moZe objasniti kroz nove forme i pod-oblasti pismenosti.

> ESet-Elkelej (Eshet-Alkalai, 2004) razvija konceptualni model digitalne

pismenosti zasnovan na pretpostavci da digitalna pismenost podrazumeva mnogo
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visSe od veStine koriS¢enja softvera ili upravljanja digitalnim uredajima (Eshet-
Alkalai, 2004; Eshet-Alkalai & Amichai-Hamburger, 2004). Digitalna pismenost je
,vestina za prezivljavanje“ u modernoj eri, ona omogucava intuitivno i efikasno
reSavanje kompleksnih digitalnih zadataka. Da bi se efikasno funkcionisalo u
digitalnim okruZenjima, neophodan je Sirok spektar tehnicko-proceduralnih,
motornih, kognitivnih i emocionalno-socijalnih vestina (Eshet-Alkalai, 2004; Eshet-
Alkalai & Amichai-Hamburger, 2004). Stoga ESet-Elkelej razvija sveobuhvatan
model digitalne pismenosti, koji je u prvoj verziji obuhvatao pet vestina digitalnog
miSljenja (Eshet-Alkalai, 2004), da bi kasnije, u revidirani model, bila ukljucena i
Sesta digitalna veStina — tzv. miSljenje u realnom vremenu. Revidirani model
digitalne pismenosti ukljucuje sledece vesStine: foto-vizuelna pismenost (photo-
visual literacy) omogucava korisnicima da intuitivno i bez ogranicenja ,Citaju” i
razumeju instrukcije i poruke koje su prikazane u vizuelno-grafickoj formi;
reproduktivna pismenost (reproduction literacy) predstavlja sposobnost
kreiranja smislenih, autenti¢nih i kreativnih produkata, integrisanjem postojecih,
nezavisnih delova informacija; informaciona pismenost (information literacy)
podrazumeva posedovanje kognitivnih veStina koje omogucavaju kriticko
procenjivanje kvaliteta i validnosti informacija; razgranata ili hipermedijska
pismenost (branching literacy or hypermedia literacy skill) predstavlja sposobnost
pretraZzivanja informacija na nelinearan nacin i razvoj multidimenzionalnog
misSljenja; socijalno-emocionalna pismenost (socio-emotional literacy) odnosi se
na veStine izbegavanja rizika i koriS¢enja dobrih strana digitalne komunikacije;
misljenje u realnom vremenu (real-time thinking) predstavlja sposobnost
istovremenog procesuiranja i evaluiranja velike koli¢ine informacija u realnom
vremenu (npr. kompjuterske igre, simulacije, sobe za cCaskanje) (Eshet-Alkalai,

2009; 2012).

> Drugi koncept digitalne pismenosti razvili su Kalvani i saradnici (Calvani et
al., 2008), grupa autora sa Univerziteta u Firenci. Ovi autori, pojmove digitalna
pismenost i digitalna kompetencija tretiraju kao konceptualno ekvivalentne, ali u
skladu sa trendom u obrazovno-politickim dokumentima, skloniji su da koriste
termin digitalna kompetencija. Koncept digitalne kompetencije Kalvanija i

saradnika je:
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e multidimenzionalan: podrazumeva integraciju viSe razli¢itih sposobnosti i
vestina (kognitivnih, relacionih i socijalnih);

e kompleksan: ne moZe se u potpunosti kvantifikovati pojedinacnim testovima;
neki aspekti digitalne kompetencije su ,prikriveni” i ne mogu se lako proceniti,
barem ne u kratkom roku, ve¢ zahtevaju duze vreme i veoma diferencirane
kontekste;

e meduzavisan: preklapa se sa kljutnim kompetencijama (npr. citalacka i
matematicka kompetencija, reSavanje problema, logicke veStine, veStine
zakljucivanja i metakognitivne vestine);

e osetljiv na socio-kulturni kontekst: ne mozZe se razmisljati o jednom modelu
digitalne pismenosti koji bi bio adekvatan za svako vreme i u svakom
kontekstu; znaCenje ove vrste pismenosti delimi¢no se menja i u zavisnosti od
obrazovnog cilja (bazi¢ni trening, profesionalni trening, celoZivotno ucenje,

specijalizovana obuka) (Calvani et al., 2008; Calvani et al., 2010).

Prema Kalvaniju i saradnicima, biti digitalno kompetentan znaci posedovati
sposobnost istrazivanja i hvatanja u koStac sa novim tehnoloskim problemima na
fleksibilan nacin, analizirati, selektovati i kriticki procenjivati podatke i
informacije, Kkoristiti tehnoloske potencijale za prezentovanje i reSavanje
problema, deliti informacije i kolaborativno graditi nova znanja, uz svest o licnoj
odgovornosti i poStovanje uzajamnih prava i obaveza (Calvani et al., 2008). U ovoj
definiciji, kako smatraju autori, jasno se diferenciraju tri medusobno povezane
dimenzije digitalne kompetencije: tehnoloska (vizuelna pismenost, operativna
znanja nuzna za reSavanje tehnic¢kih problema, razumevanje tehnickih pojmova),
Kkognitivha (organizovanje i povezivanje tekstualnih i vizuelnih podataka,
organizovanje strukturisanih podataka, sposobnost kriticCkog koriS¢enja
informacija) i eticka (privatnost, poStovanje drugih i razumevanje socio-kulturnih
implikacija tehnologije) (Calvani et al, 2012). Cetvrta dimenzija predstavlja
integraciju tehnoloske, kognitivne i eticke dimenzije, a podrazumeva razumevanje
potencijala tehnologije koji omogucéavaju pojedincima da dele informacije i

zajednicki grade nova znanja.

Na slici 2-2 prikazan je opisani konceptualni okvir.
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[strazivanje novih
tehnoloskih konteksta na

fleksibilan nacin

Tehnoloska

Pristup, selekcija i Interakcija putem

kriticka evaluacija tehnologija na

Kognitivna Eticka

informacija odgovoran nacin

Razumevanje potencijala

mreZnih tehnologija za

kolaborativno gradenje znanja

Slika 2-2. Konceptualni okvir digitalne kompetencije (Calvani et al., 2012)

2. Sada sledi prikaz konceptualnih okvira digitalne pismenosti u okviru druge
grupe definicija koje stavljaju akcenat na koriS¢enje tehnologije za ostvarivanje

razlicitih ciljeva.

> Agencija za testiranje u obrazovanju (ETS - Educational Testing Service)
medu prvima je razvila sveobuhvatan Okvir za IKT pismenost* (International ICT
Literacy Panel, 2002). Koncept IKT pismenosti proSiren je tako da, osim tehnickih
znanja i veStina, ukljucuje i kriticke kognitivne veStine (opSta pismenost, Citalacka i
matematicka pismenost, veStine kritiCkog miSljenja i reSavanja problema). IKT
pismenost definiSe se kao ,sposobnost adekvatnog koris¢enja digitalne tehnologije,
komunikacionih alata i/ili mreza za reSavanje informacionih problema (pristup,

upravljanje, integrisanje, evaluiranje i kreiranje informacija), kako bi se uspesno

*IKT pismenost, ovako definisana, moZe se koristiti kao sinonim za digitalnu pismenost (Covello, 2010).
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funkcionisalo u informacionom drustvu” (International ICT Literacy Panel, 2002, p.
2). Ovaj koncept je kasnije razraden i utvrdeno je sedam oblasti postignuca:
definisanje (razumevanje i artikulisanje obima i vrste informacionog problema da
bi se olakSalo elektronsko pretrazivanje informacija), pristup (prikupljanje i/ili
preuzimanje informacija u digitalnim okruZenjima), upravljanje (organizovanje i
klasifikovanje informacija prema odredenim Kkriterijumima), integrisanje
(sintetizovanje, sumiranje, poredenje i kontrastiranje informacija iz razlicitih
izvora), evaluiranje (kriticko procenjivanje pouzdanosti i valjanosti informacija),
kreiranje (adaptiranje, primena, dizajniranje ili konstruisanje informacija u
digitalnom okruZenju), komunikacija (distribucija informacija u digitalnom

formatu na nacin koji je prilagoden ciljnoj grupi) (Katz, 2007).

> U okviru projekta (DigEuLit) koji je zapocet 2005. godine, digitalna
pismenost je definisana kao ,svesnost, stav i sposobnost individue da na adekvatan
nacin koristi digitalne alate i veStine identifikovanja, pristupa, upravljanja,
integrisanja, evaluiranja, analize i sinteze digitalnih resursa, konstruisanja novog
znanja i komunikacije sa drugima u kontekstu specifi¢nih Zivotnih situacija, u cilju
omogucavanja konstruktivne drustvene akcije” (Martin & Grudziecki, 2006, str.
255). Postoje tri nivoa u razvoju digitalne pismenosti: digitalna kompetencija,

upotreba digitalne kompetencije i digitalna transformacija.

Nivo III: DIGITALNA TRANSFORMACIJA

(inovacije / kreativnost)

A . é A
. : .

Nivo II: UPOTREBA DIGITALNE KOMPETENCIJE

(profesionalni ili domen-specifican kontekst)

A . . é

v ¥

Nivo I: DIGITALNA KOMPETENCIJA

(vestine, koncepti, pristupi, stavovi itd.)

Slika 2-3. Nivoi u razvoju digitalne pismenosti
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Digitalna kompetencija ukljuc¢uje Sirok opseg vesStina, od bazitnog vizuelnog
prepoznavanja i manuelnih vestina, preko kritickih, evaluativnih i konceptualnih
pristupa, do stavova i svesnosti. Primena digitalne kompetencije u specifi¢cnim
profesionalnim, domen ili drugim Zivotnim kontekstima predstavlja klju¢ni nivo u
razvoju digitalne pismenosti. Ona ukljucuje koriS¢enje digitalnih oruda za
pretraZivanje, pronalaZenje i procesuiranje informacija, razvoj produkata ili
reSenja zadataka/problema. Kada primena digitalne kompetencije omogucuje
inovacije i kreativnost ili stimuliSe promene unutar profesionalnog ili nekog
drugog konteksta, govorimo o digitalnoj transformaciji, kao najviSem nivou u
razvoju digitalne pismenosti. Digitalna transformacija nije nuzan uslov da bismo
nekoga smatrali digitalno pismenim (za to je dovoljna adekvatna i informisana

upotreba digitalnih vestina) (Martin & Grudziecki, 2006).

> Tokom 2011. godine, Medunarodna asocijacija za evaluaciju obrazovnih
postignué¢a (IEA - International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) razvila je konceptualni okvir, a 2013. godine organizovala
Medunarodno istrazivanje racunarske i informacione pismenosti (ICILS - The
International Computer and Information Literacy Study). Ovo je prva medunarodna
komparativna studija (i za sada jedina) u okviru koje se istrazuje u kojoj meri su
ucenici razvili znanja, razumevanja, stavove, sklonosti i veStine koje sacinjavaju
racunarsku i informacionu pismenost, a koje su nuZne za efikasno uceSc¢e u
digitalnom drustvu (Fraillon et al., 2013). Racunarska i informaciona pismenost
odnosi se na sposobnost pojedinca da koristi raCunare za istraZivanje, kreiranje i
komunikaciju u cilju efikasnog uceS¢a kod kuce, u Skoli, na radnom mestu, u
drustvu. Ona obuhvata dve grupe vestina, u okviru kojih postoji viSe aspekata:
prikupljanje i upravljanje informacijama (deklarativna i proceduralna znanja o
generickim karakteristikama i funkcijama racunara; pronalaZenje i procenjivanje
informacija; upravljanje informacijama) i produkovanje i razmena informacija
(transformisanje informacija; kreiranje informacija; razmena informacija;

bezbedno i sigurno koriS¢enje informacija) (Fraillon et al., 2013).
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2.3.3. Teorijski okvir digitalne pismenosti kori$¢en u istrazivanju

Tokom 2011. godine, u okviru Instituta za prospektivne tehnoloske studije
Zajednickog istraZzivackog centra Evropske komisije (JRC-IPTS - Institute for
Prospective Technological Studies, European Commission's Joint Research Centre)
pokrenut je projekat Okvir digitalne kompetencije za gradane (The Digital
Competence Framework for Citizens), skraceno DigComp, sa ciljem:

e identifikovanja klju¢nih komponenti digitalne kompetencije, odnosno
znanja, veStina i stavova koji su neophodni osobi da bi bila digitalno
kompetentna;

e definisanja indikatora ili deskriptora digitalne kompetencije, na osnovu
kojih se moze vrSiti empirijska validacija teorijskog okvira;

e razvoja smernica za mogucu upotrebu i reviziju konceptualnog okvira

digitalne kompetencije na svim nivoima ucenja (Ferrari, 2012).

Na osnovu analize i poredenja 15 postoje¢ih okvira digitalne kompetencije®,
ukljucujuci i teorijske okvire koriS¢ene u medunarodnim evaluativnim studijama
(PIAAC, PISA 2012, PISA 2015, ICILS 2013), razvijena je sveobuhvatna i
kompleksna definicija digitalne pismenosti. Prema ovoj definiciji, digitalna
pismenost predstavlja skup znanja, vestina, stavova, sposobnosti, strategija i svesti
(domeni ucenja), neophodnih prilikom koriS¢enja informaciono-komunikacione
tehnologije i digitalnih medija (oruda) za obavljanje razlicitih poslova, reSavanje
problema, komuniciranje, upravljanje informacijama, saradnju, kreiranje i deljenje
sadrZaja i konstruisanje znanja (oblasti kompetencije), na efikasan, efektivan,
adekvatan nacin, kriticki, kreativno, autonomno, fleksibilno, etic¢ki i refleksivno
(nacini); na poslu, u slobodno vreme, za participiranje u drustvu, ucenje, druzenje

(ciljevi) (Ferrari, 2012).

Na osnovu prikupljenih podataka (pregleda literature, analiza studija slucaja i

onlajn istraZivanja) i intenzivnih konsultacija velikog broja eksperata, 2013. godine

> ACTIC; BECTA's review of Digital Literacy; Centre for Media Literacy MediaLit Kit; DCA (Digital
Competence Assessment); DigEuLit (Digital literacy in the EU); ECDL (European Computer Driving
Licence); eLSe-Academy; eSafety Kit; Eshet-Alkalai's conceptual framework; 1C3; iSkills; NCCA ICT
framework for schools - Ireland; Pedagogic ICT licence - Denmark; The Scottish Information
Literacy Project; the UNESCO ICT CFT (competence framework for teachers).
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razraden je konceptualni okvir digitalne kompetencije (DigComp 1.0) strukturiran

preko 5 dimenzija:

Dimenzija 1: domeni ili oblasti digitalne kompetencije

Dimenzija 2: kompetencije u okviru oblasti,

Dimenzija 3: nivoi postignuca za svaku kompetenciju,

Dimenzija 4: primeri znanja, veStina i stavova za svaku kompetenciju,

Dimenzija 5: primeri primene digitalne kompetencije u razli¢itim oblastima (npr.

ucenje, posao, slobodno vreme itd.) (Ferrari, 2013).

Definisano je pet domena digitalne pismenosti: informacije, komunikacija,
kreiranje sadrzaja, bezbednost i reSavanje problema, a u okviru svakog domena

lista kompetencija (ukupno 21 kompetencija).

Ovaj konceptualni okvir revidiran je u junu 2016. godine. ZadrzZana je ista
struktura (broj domena i kompetencija), ali su nazivi prva tri domena promenjeni,
odnosno dopunjeni, u skladu sa trendovima digitalnog razvoja. Tako je prvi domen
umesto informacije, dobio naziv pismenost u domenu informacija, podataka i
digitalnih sadrzaja, u nazivu drugog domena dodata je kolaboracija, a u nazivu
treCeg domena specifikovano je da se radi o kreiranju digitalnog sadrZaja

(Vuorekari et al, 2016).

Pismenost u domenu podataka postala je jo$ vaznija (u odnosu na vreme kada je
kreiran okvir DigComp 1.0) zbog pojave novih oruda za vizualizaciju informacija i
vece koli¢ine dostupnih podataka, kao i novih nacina za skladiStenje podataka u
tzv. ,oblaku podataka” (eng. cloud-based storage). Zahvaljujuci razvoju tehnologije,
pojavila su se nova oruda za kolaboraciju, odnosno zajednicko kreiranje i deljenje
digitalnog sadrzaja. Pod digitalnim sadrZajem podrazumeva se bilo koji tip
sadrZaja u formi digitalnih podataka koji su kodirani u maSinski-citljiv format, i
koji se mogu kreirati, pregledati, distribuirati, cuvati koriS¢enjem racunara i
digitalnih tehnologija, npr. interneta. SadrZaji u digitalnom formatu obuhvataju
razlicite vrste sadrzaja: veb-stranice i veb-sajtove, socijalne medije, podatke i baze
podataka, digitalni audio i video sadrzaj, knjige u digitalnom formatu, video-igre,

raCunarske programe itd.
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U okviru revidiranog teorijskog okvira, napravljene su i neke izmene u koris$¢enoj
terminologiji. Na primer, umesto termina onlajn i IKT, koristi se termin digitalno
okruZenje (eng. digital environment) da bi se opisao kontekst u kome se odvijaju
digitalne aktivnosti. Digitalno okruZenje obuhvata, ne samo koriS¢enje personalnih
uredaja (npr. desktop, laptop, tablet), ve¢ i drugih ru¢nih uredaja (eng. hand-held
devices), kao $to su ,pametni telefoni” i drugi prenosivi uredaji, ali i konzola za
igranje video-igara, medija plejera, citaca elektronskih knjiga itd. Promena u
terminologiji ukazuje na promenu same prirode tehnologije, odnosno potencijalnih

nacina njenog koris¢enja.

U ovom istraZivanju koriS¢enja je revidirana verzija teorijskog okvira DigComp

2.0 (Vuorekari et al., 2016).

Na donjoj slici prikazani su nazivi domena i kompetencija u okviru pojedinih

domena.

INFORMACIJE | KOMUNIKACIJA | KREIRANJE DIG. BEZBEDNOST RESAVANJE
PODACI KOLABORACIJA SADRZAJA PROBLEMA
O O O O O
S Interakcija - < .
Pretrazivanje i ; Razvoj dig. <t : Resavanje teh.
= A == putem dig. 3 = Zastita uredaja =
selektovanje tehnologija sadrzaja problema
~——— ~——— ~——— ~——— ~———
) O ) ) O
Deljenje Integrisanje i Zastita licnih Prepoznavanje
= Procenjivanje ) . . = re-elaboriranje = pod. i = potreba iteh.
dig. sadrZaja sadrzaja privatnosti odgovora
~——— ~——— ~——— ~——— ~———
) O ) ) O
. . Zastita Kreativno
P AngaZzovanje u Autorska P S
== Upravljanje — T he = zdravijai = koriScenje dig.
zajednicama prava i licence blagostanja tehnologija
~——— ~——— ~——— ~——— ~———
O ) ) O
Kolaboracija a3 Prepoznavanje
== putem dig. == Programiranje — Zasélrt:dzilr:/gtne — vlastitih
tehnologija ograni¢enja
~——— ~——— ~——— ~———
O
Pravila
== ponasanja na
mreZi
~———
O
Upravljanje
= dig.
identitetom
~———

Slika 2-4. Domeni i kompetencije digitalne pismenosti
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Sadrzaj pet domena digitalne pismenosti saZeto se moZe opisati na sledeci nacin.

1. Pismenost u domenu informacija, podataka i digitalnih sadrzaja
ukljucuje artikulisanje informacionih potreba, pronalaZenje podataka, informacija i
sadrzaja u digitalnom okruzenju, analizu, poredenje i kriticko evaluiranje
valjanosti, pouzdanosti i objektivnosti izvora, kao i organizovanje, skladiStenje i

ponovno koriS¢enje podataka, informacija i sadrzaja u digitalnim okruZenjima.

Dok su pretraZivanje informacija i njihovo organizovanje i skladistenje viSe
tehnicke kompetencije, evaluiranje informacija je viSe transverzalna kompetencija

i ukljucuje vise nivoe razumevanja i kritickog rasudivanja.

Informacija je u fokusu digitalne pismenosti jo$ od Gilstera (1997). Medutim, nacin
na koji se danas bavimo digitalnim informacijama je drugaciji, na primer, danas je

pretrazivanje informacija podjednako vazno koliko i njihova selekcija i evaluacija.

2. Komunikacija i kolaboracija je oblast koje je najviSe povezana sa tzv.
socijalnim tehnologijama (Web 2.0), druStvenim i participatornim medijima.
Kompetencije u okviru ovog domena ukljucuju interakciju i komunikaciju putem
digitalnih medija, ali i kolaborativno kreiranje digitalnih sadrZaja, njihovo deljenje,
aktivno uces¢e u drustvu putem digitalnih oruda, uz svest o normama ponasanja
na internetu i kulturnim razlikama. Ovaj domen ukljuc¢uje vaznu kompetenciju
kreiranja i upravljanja vlastitim digitalnim identitetima i zaStite digitalne

reputacije.

lako su neke od kompetencija u okviru ovog domena viSe tehnitke po svojoj
prirodi (npr. interakcija putem digitalnih tehnologija), smatraju se podjednako

vaznim kao i ostale.

3. Kreiranje digitalnih sadrzaja podrazumeva Kkreiranje i editovanje
digitalnih sadrzaja u razliCitim formatima, modifikovanje, preradu i integraciju
postojecih informacija i sadrzaja kako bi se kreirali novi, originalni i relevantni
produkti. Kreiranje sadrzaja u digitalnom okruZenju neminovno ukljucuje
poznavanje autorskih prava i vrsta licenci koje se primenjuju na razlicite vrste
sadrZaja, Sto iziskuje stavove i znanja koja su povezana sa drugim kompetencijama.

Novina u odnosu na prethodnu verziju okvira jeste stavljanje akcenta na
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kompetencije programiranja i kodiranja koje razvijaju logicko misljenje, reSavanje
problema i kreativnost, i omogucavaju razumevanje principa koji su u osnovi

digitalne tehnologije (ECDL Foundation, 2015).

Neke kompetencije u okviru ovog domena preklapaju se sa komunikacionim i
kolaborativnim kompetencijama i veStinama reSavanja problema, a kreiranje

sadrZaja ukljuCuje i informacione kompetencije.

4, Bezbednost je domen koji sadrzi kompetencije koje su veoma
transverzalne i povezane sa kompetencijama iz drugih domena. Neke od
kompetencija iz ovog domena su ve¢ ugradene u druge domene (npr. upravljanje
digitalnih identitetom i pravila ponaSanja na mrezi), ali sve kompetencije iz ovog
domena mogu se primeniti gotovo u svakoj aktivnosti u digitalnom okruZenju.
Vazan aspekat ovog domena je postojanje svesti o razli¢itim vrsta potencijalnih

rizika u digitalnom okruZenju.

5. ReSavanje problema je najviSe transverzalna oblast digitalne pismenosti.
Elementi reSavanja problema mogu se pronaci u svim digitalnim kompetencijama
(npr. komunikacija i Kreiranje sadrZaja ukljucuju vise elemenata resavanja
problema), dok se mnoge od kompetencija iz preostala Cetiri domena mogu
prona¢i u ovom domenu (npr. evaluiranje informacija kao deo kognitivnog
reSavanja problema, kolaborativno reSavanje problema i kreiranje inovativnih
produkata). I pored toga, autori ovog okvira smatraju da reSavanje problema u
digitalnom okruzZenju treba ukljuciti kao zaseban domen digitalne pismenosti.
ReSavanje problema ukljuCuje i prepoznavanje vlastitih ograni¢enja u digitalnim

kompetencijama, pruZanje podrske drugima itd.

U revidiranoj verziji okvira digitalne pismenosti, domen reSavanje problema je
redefinisan, tako da je njegovo znacenje sada blize OECD-ovoj definiciji reSavanja
problema u okviru PISA istraZivanja: reSavanje problema predstavlja kapacitet
osobe da se angazuje u kognitivnom procesuiranju kako bi pronasla resenje
problema u slucajevima kada metod, odnosno nacin dolaZenja do reSenja nije
ocCigledan. To je spremnost osobe da se suoCava sa ovom vrstom zahteva kako bi

ostvarila svoje potencijale kao konstruktivan i refleksivan gradanin (OECD, 2014a).
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Kompetencije  digitalne  pismenosti u okviru navedenih  domena
operacionalizovane su preko indikatora koji su opisani na tri nivoa postignuca:
osnovni, srednji i napredni. Detaljan opis indikatora digitalnih kompetencija po
nivoima dat je u prilogu 9.1. Ovi indikatori koriS¢eni su kao deskriptori prilikom

izrade zadataka u okviru skale digitalne pismenosti.

Sredinom 2017. godine verzija DigComp 2.0 (koriS¢ena u ovom istraZivanju) je
revidirana, pojavila se treca verzija ovog teorijskog okvira DigComp 2.1. Dok je u
drugoj verziji izmenjena terminologija i donekle konceptualni model, u poslednjoj
verziji fokus je bio na razvijanju 8 (umesto 3) nivoa postignuca: osnovni nivo (prvi
i drugi), srednji nivo (tre¢i i cetvrti), napredni nivo (peti i Sesti) i visoko
specijalizovan nivo (sedmi i osmi). Prvih Sest nivoa u novom okviru mogu se
povezati sa tri nivoa definisana u prvoj verziji DigComp 1.0. Novina je i to Sto su
nivoi definisani s obzirom na nivo kompleksnosti zadataka, nivo autonomije
ucenika i kognitivni domen (koriS¢eni su akcioni glagoli iz Blumove taksonomije

vaspitno-obrazovnih ciljeva) (Carretero et al., 2017).

Veci broj nivoa i njihov detaljan opis direktna su podrska razvoju digitalne
pismenosti u razli¢itim kontekstima i na razli¢itim obrazovnim nivoima. Ovo

olaksava i kreiranje instrumenata za procenu nivoa razvoja digitalne pismenosti.

Okvir DigComp primenjen je u praksi u veCem broju evropskih zemalja, na razlic¢ite
nacine i u razli¢ite svrhe: kao osnova za definisanje digitalne kompetencije u
nacionalnom kurikulumu, npr. Estonije (Siiman et al., 2016), ukljucuju¢i i nas, za
kreiranje oruda za samoprocenu, za izradu konceptualnog okvira digitalne

kompetencije za nastavnike (Kluzer, 2015).
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2.3.4. Pristupi u procenjivanju digitalne pismenosti

Prilikom procenjivanja postignu¢a ucenika u domenu digitalne pismenosti,

istraZivaci se suocavaju sa dva vazna pitanja:

1. Kako procenjivati digitalnu pismenost - preko direktnih ili preko indirektnih
mera?
2. Da li instrumenti za procenjivanje digitalne pismenosti treba da budu zasnovani

na Klasi¢noj testnoj teoriji (KTT) ili na Teoriji stavskog odgovora (TSO)?

1. U najve¢em broju do sada sprovedenih istraZivanja, za procenjivanje postignuca
u domenu digitalne pismenosti koriS¢ene su tradicionalne, indirektne mere,
odnosno samoprocene ili samoizvestaji ucenika o vlastitim kompetencijama (npr.
procena kompjuterske samo-efikasnosti na skali Likertovog tipa). Na osnovu
teorijskog okvira digitalne pismenosti koriS¢enog u ovom istrazZivanju sacinjene su
skale za samoprocenu digitalnih kompetencija (tzv. self-assessment grid). Kao
indirektne mere digitalnih vestina nekada se koriste i samoizvestaji o aktivnostima

ucenika (vrsti, ucestalosti) na internetu ili u digitalnom okruZenju.

Postoje, medutim, barem dva problema u vezi sa ovim nainom procenjivanja

digitalnih kompetencija:

o Prvi problem nastaje zbog toga Sto razliCiti autori pojam kompjuterska
samo-efikasnost operacionalizuju na razliCite nacine (kao opstu kompjutersku
samo-efikasnost, sposobnost izvodenja specificnih zadataka na kompjuteru,
odnosno domen-specificnu samoefikasnost, opstu sposobnost koriS¢enja interneta
i specificne sposobnosti vezane za koris¢enje interneta itd.) Sto otezava poredenje
rezultata istrazivanja (Aesaert et al., 2014).

o Drugi problem indirektnog merenja proizilazi iz ¢injenice da ucenicka
samoprocena najcesSce nije validan pokazatelj stvarnog nivoa postignuca (Aesaert
et al,, 2014; ECDL, 2009; ECDL, 2016; Hargittai, 2005), jer zavisi od viSe li¢nih
faktora (npr. sposobnosti ucenika za procenu vlastitih kompetencija, tendencije ka
davanju socijalno pozeljnih odgovora, roda itd.). Veci broj istraZivanja ukazuje na
razlike u aktuelnim i samoopaZenim digitalnim vestinama. Precenjivanju vlastitih

kompjuterskih kompetencija skloni su, kako manje vesti, tako i ucCenici sa
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naprednim kompjuterskim veStinama (Ballantine et al.,, 2007), ali i ispitanici
razli¢itog uzrasta.

U nizu istrazivanja, kada su koris¢ene indirektne mere samoprocene, dobijene su
rodne razlike u korist muskaraca - Zene su znatno slabije procenile svoje veStine
koriS¢enja raCunara i interneta. Medutim, kada su koriS¢ene direktne mere, veza
izmedu roda i rezultata na testovima postignuca nije pronadena (Bunz et al., 2007;
Hargittai & Shafer, 2006). U istraZivanju u kome su empirijski potvrdena Cetiri tipa
digitalnih veStina - kreativne, socijalne, tehnicke i kriticke, utvrdena je visoka
korelacija izmedu ovih veStina medusobno, alij, relativno niska korelacija pojedinih
digitalnih veStina sa globalnom merom digitalne samoefikasnosti, Sto ukazuje da
mere samoefikasnosti nisu dobar pokazatelj aktuelnih digitalnih vestina (Helsper
& Eynon, 2013). U velikom medunarodnom istraZivanju digitalnih veStina ucenika
(EU Kids Online), u kome je ucestvovalo 25 evropskih zemalja, dobijen je sledeci
nalaz: onlajn aktivnosti ucenika bolji su prediktor digitalnih vestina ucenika nego

Sto je samoefikasnost (Sonck et al., 2011).

Dakle, mere indirektne procene korisne su onda kada su nam potrebne informacije
o stavovima ucenika, ali ne i kada Zelimo da dobijemo ta¢nu procenu aktuelnog

postignuca, odnosno nivoa razvijenosti digitalne kompetencije.

Kada je rec¢ o direktnim merama za procenu digitalne pismenosti (testovi uc¢inka ili
postignuca, zadaci simulacije realnih Zivotnih situacija, portfolija), u dosadasnjim
istraZivanjima malo su zastupljene. Prema misljenju grupe autora (Aesaert et al,,
2014), u literaturi do sada nije opisan nijedan instrument kojim se na direktan i
valjan nacin procenjuju IKT kompetencije ucenika osnovnoskolskog uzrasta.
Medutim, u skorije vreme na internacionalnom nivou pokrenute su dve velike
evaluativne studije, o kojima je ranije bilo reci: Procena informacione pismenosti u
digitalnim okruZenjima (Katz, 2007) i Medunarodno istraZivanje kompjuterske i
informacione pismenosti (Fraillon et al., 2013). U navedenim istrazivanjima vrsi se
procena nivoa IKT kompetencije u slede¢im tipovima situacija: (1) snalaZenje u
realnim situacijama (pitanja viSestrukog izbora ili kratkog odgovora); (2)
softverska simulacija u kojoj se od ucenika trazi da izvrSi neku aktivnost kao

odgovor na zadati nalog (3) autenti¢ni zadaci u kojima se od ucenika trazi da
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modifikuju ili kreiraju odgovaraju¢i informaticki produkt koriste¢i ,zivu”

softversku aplikaciju.

2. Pored problema indirektnog merenja, procenjivanje digitalne pismenosti
suoceno je sa joS jednim problemom merenja, a to je problem izbora mernog
modela. Naime, vecina instrumenata razvijena je na principima Klasi¢ne testne
teorije (KTT) (Aesaert et al., 2014). Glavni nedostatak KTT jeste stavljanje fokusa
na ukupni skor na testu, umesto da se razmatra kako pojedinac ili grupa odgovara
na konkretan ajtem (Fajgelj, 2013). Preciznije rec¢eno, opaZeni skor zavisi od
uzorka ajtema koji su ukljuceni u test, dok metrijske karakteristike ajtema (teZina i

diskriminativnost) zavise od uzorka ispitanika koji su popunjavali test.

Pristupi merenju ili merni modeli zasnovani na Teoriji stavskog odgovora — TSO
(eng. IRT — Item Response Theory) mogu da prevazidu nedostatke KTT. TSO modeli
nam daju moguc¢nost da na istoj skali prikaZemo teZinu ajtema i postignuce
ucCenika, kao i da dobijemo procene karakteristika ajtema nezavisno od uzorka
ispitanika i procene sposobnosti ispitanika nezavisno od uzorka ajtema (Fajgelj,
2003; Claro et al,, 2012). Pored toga, TSO nam pruza moguénost da izvedemo
zaklju¢ak o prirodi procenjivanog konstrukta. Sta to zapravo znaci? Prema KTT svi
zakljucci koji se izvode na osnovu postignuca na testu odnose se na pravi skor
uCenika na testu. Ne postoji generalizacija o nivou bilo koje latentne crte ili osobine
koju osoba moZe posedovati. U okviru TSO pristupa pojam konstrukt ili latentna
osobina ima posebno znacenje. Skor na testu upravo odraZzava nivo latentne

osobine (Wu & Adams, 2007).

S obzirom na to da je TSO modelski pristup merenju, osnovni zahtev svih TSO
modela jeste da model fituje, odnosno odgovara podacima. To podrazumeva izbor
odgovarajuceg modela i procenu stepena uskladenosti modela sa empirijskim
podacima. Trend na polju merenja jeste proliferacija kompleksnih modela
(Gustafsson, & Aberg-Bengtsson, 2010). Medutim, jedini TSO model koji je nuzan i
dovoljan za ostvarenje Terstonovog zahteva za validnoS¢u skale, jeste RaSov
jednoparametarski model (McDonald, 2011). Dvoparametarski i troparametarski
modeli ne omogucavaju kreiranje skale koja bi bila nezavisna od osoba na kojima

je dobijena.
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Na osnovu pregleda novije literature moglo bi se zakljuciti da se viSe ne dovodi u
pitanje izbor adekvatnog modela merenja (da li KTT ili TSO), jer se u vecini
istraZivanja koristi TSO model. Medutim, kada je re¢ o merenjima u psihologiji i
obrazovanju, neki autori dovode u pitanje opravdanost primene
jednodimenzionalnog modela na multidimenzionalnim podacima (Linacre, 2009;
Ip et al, 2013). Ovim problemom bavi¢emo se ponovo u delu diskusije koji se
odnosi na prirodu samog konstrukta. Ovde <¢emo naglasiti da
jednodimenzionalnost ne podrazumeva svodenje sloZenih predmeta merenja na
jednu latentnu osobinu koja je u njihovoj osnovi ili na jedan psiholoski proces
(Bond & Fox, 2015). U odgovaranje na pitanja ukljuceni su razliciti psiholoski
procesi. Test je jednodimenzionalan ukoliko svi ajtemi procenjuju isti konstrukt,

pri ¢emu konstrukt moZe da bude kompozitna varijabla.

Jednodimenzionalni TSO modeli i dalje su glavni modeli merenja, ¢ak i u
drustvenim naukama. Parametri i skorovi dobijeni na ovaj nacin, ¢ak i u prisustvu
viSedimenzionalnih podataka, laki su za interpetiranje (Gustafsson, & Aberg-
Bengtsson, 2010). PronalaZenje dvodimenzionalnog modela koji odgovara

podacima nije dokaz odsustva jednodimenzionalnosti (Fajgelj, 2013).
2.3.5. Digitalna pismenost — faktori postignuca

Dosadasnja istrazivanja pokazuju da nivo razvoja digitalne pismenosti varira u
zavisnosti od viSe faktora, kako na nivou ucenika, tako i na nivou Skole, odnosno
obrazovnog sistema. Kao Sto ne postoji empirijski validiran konstrukt digitalne
pismenosti, tako ne postoji ni teorijski zasnovan i empirijski validiran prediktivni
model koji objasnjava individualne razlike u postignucu. Stoga je u ovom radu
napravljen pregled, odnosno iscrpna lista svih faktora cija je prediktivna vrednost

razmatrana u dosadas$njim istraZivanjima.

Za potrebe ovog istraZivanja, faktori koji se u razli¢itim istraZivanjima dovode u
vezu sa postignu¢em ucenika u digitalnoj pismenosti razvrstani su u dve grupe:
karakteristike ucenika (kako one koje su u vezi sa koriS¢enjem digitalne
tehnologije, tako i one koji nisu) i karakteristike Skole (koris¢enje digitalnih

uredaja u ucionici, digitalne kompetencije nastavnika, stavovi nastavnika prema

26



koriS¢enju digitalne tehnologije, IKT infrastruktura Skole, vizija Skole u vezi sa

koriS¢enjem digitalne tehnologije, podrska nastavnicima itd).
> Digitalna pismenost i karakteristike ucenika

U istraZivanjima u obrazovanju, kada se istraZuju prediktori postignuca ucenika
(bilo da je rec¢ o opStem Skolskom postignucu ili o domen specificnom) najcesce se
govori o socio-demografskim karakteristikama ucenika, kognitivnim (inteligencija)
i nekognitivnim karakteristikama (crte li¢nosti, stavovi, motivacija, interesovanja
itd.). S obzirom da je predmet ovog istraZivanja vrsta pismenosti koja je neodvojiva
od koriS¢enja digitalne tehnologije®, karakteristike u€enika razvrstane su u dve

grupe na osnovu toga da li se odnose na digitalnu tehnologiju (grupa A) ili ne

(grupa B).
A. Karakteristike uc¢enika koje se odnose na digitalnu tehnologiju
1. Iskustvo u koris¢enju digitalne tehnologije u vanskolskom kontekstu

Iskustvo u koriS¢enju tehnologije najc¢eS¢e se operacionalizuje preko broja godina
koriS¢enja kompjutera/Interneta i/ili preko broja sati u toku jedne sedmice/dana.
Statisticki znacajna pozitivna korelacija izmedu iskustva u kori$¢enju tehnologije i
postignu¢a na testu dobijena je u svim zemljama (osim u jednoj), koje su
ucestvovale u studiji ICILS 2013 (Fraillon et al., 2014). Druga istraZivanja ukazuju
bilo na pozitivnu vezu (Liang & Tsai, 2008) ili na odsustvo veze izmedu iskustva
ucenika u koriS¢enju digitalne tehnologije i njihovih digitalnih kompetencija

(Ballantine et al., 2007).
2. Ucestalost koriScenja digitalne tehnologije u vanskolskom kontekstu

Ucestalost koris¢enja tehnologije u vanSkolskom kontekstu statisticki je znacajan
prediktor funkcionalnih i kognitivnih veStina ucenika u digitalnom okruZenju
(zajedno sa SES-om objaSnjava 8,76% varijanse) (Claro et al., 2012), Sto medutim
nije slucaj kada je rec¢ o koris¢enju tehnologije u Skolskom kontekstu (Claro et al,,

2012; Fraillon, 2013).

6 U ovom tekstu, termini digitalna tehnologija i informaciono-komunikaciona tehnologija (IKT)
koriste se kao sinonimi.

27



Bez obzira na ¢injenicu da ucenici koji ¢eS¢e koriste racunar kod kuce (u slobodno
vreme) imaju bolje vesStine navigacije, ve¢e samopouzdanje i bolje postignuée na
testu digitalne Ccitalacke pismenosti, razultati pokazuju da nema razlika u
postignu¢ima ucenika koji intenzivno koriste ra¢unare kod kuce i onih koji ih

koriste umereno (OECD, 2011).

KoriS¢enje interneta u vannastavnim aktivnostima povezano je sa uspesSnoscu
ucenika na testovima postignué¢a u kojima se procenjuje istovremeni rad u vise

programa (eng. multitasking) (Ravizza, 2014).
3. Dostupnost digitalne tehnologije u vanSkolskom kontekstu

Dostupnost tehnologije obi¢no se operacionalizuje kao posedovanje racunara i
interneta, kao i drugih digitalnih oruda kod kuce. Nekoliko studija (Pamuk & Peker,
2009; Tsai & Tsai, 2010; Zhong, 2011) pokazuju da ucenici kojima su ovi digitalni

uredaji dostupniji kod kuce bolje procenjuju svoje digitalne veStine.
4, Nacini koriScenja digitalne tehnologije u vanskolskom kontekstu

Sude¢i prema rezultatima dosadasnjih istrazivanja, nije svaki nacin koriS¢enja
racunara (kako u skoli, tako i van nje) povezan sa digitalnom pismeno$¢u ucenika.
Tako, igranje video igara i slusanje muzike na ku¢nom kompjuteru nece poboljsati
internet vesStine ucenika, ali upotreba imejla, onlajn razgovori i koriS¢enje softvera
mogu poboljstati ove veStine (Kuhlemeier & Hemker, 2007). Istrazivanje
Livingstonove i Helsperove pokazuje da ucenici (uzrasta izmedu 9 i 19 godina) koji
koriste kompjuter na konzervativan nacin i koji u manjoj meri koriste mogu¢nosti
koje pruZa internet (u vanskolskom kontekstu) imaju slabije onlajn veStine i
kompjutersku samo-efikasnost (Livingstone & Helsper, 2007). U istraZzivanju
(Bulger et al., 2014) na studentima prve i zavrSne godine studija, koje je imalo za
cilj da utvrdi znanja i veStine koje predvidaju postignu¢a u domenu digitalne
pismenosti, dobijeni su ¢vrsti dokazi da sam pristup informacijama, izraZen preko
broja posecenih sajtova, ne predvida postignuc¢e u digitalnoj pismenosti, ve¢ ga
predvidaju nacini koriS¢enja informacija (selekcija i integracija informacija iz vise

razlicitih izvora).
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5. Kompjuterska samo-efikasnost

Koncept kompjuterske samo-efikasnosti u istrazivanjima se operacionalizuje na
razli¢ite nacine: kao opsSta IKT samo-efikasnost i domen specificna IKT samo-
efikasnost, zatim, kao bazi¢na i napredna IKT samo-efikasnost (Fraillon et al,,

2014).

Prethodna istraZivanja uglavnom ukazuju na pozitivnu korelaciju izmedu digitalne
kompetencije i kompjuterske samo-efikasnosti (Yang & Cheng, 2009; Hatlevik et
al,, 2014a).

U istraZivanju ICILS 2013, skor ucenika na skali kompjuterske i informaticke
pismenosti pozitivno korelira sa bazicnom IKT samo-efikasnos$¢u, ali, kada je rec¢ o
naprednoj IKT samo-efikasnosti dobijeni nalazi nisu konzistentni (Fraillon et al,,
2014). Ovaj nalaz, medutim, nije neocekivan, jer je sam konstrukt kompjuterske i
informaticke pismenosti definisan tako da ne podrazumeva napredne

kompjuterske vestine (kao Sto su programiranje ili upravljanje bazama podataka).
6. Stavovi prema upotrebi racunara

Istrazivanja pokazuju da digitalne kompetencije negativho koreliraju sa
kompjuterskom anksioznosc¢u, a pozitivno sa slede¢im faktorima: ucenicima se
svida da rade na kompjuteru, smatraju ga korisnim za razne aktivnosti, imaju

poverenja u informacije koje se mogu pronaci na Internetu (Wu & Tsai, 2006).
B. Karakteristike ucenika koje se NE odnose na digitalnu tehnologiju
1. Rod

Gotovo u svim istraZivanjima u kojima se procenjuje digitalna pismenost, razmatra

se uticaj roda na postignuce ucenika. Medutim, dobijeni nalazi nisu konzistentni.

Prema rezultatima medunarodnog istrazivanja kompjuterske i informacione
pismenosti ICILS 2013, skoro u svim zemljama koje su uCestvovale u istrazivanju,
devojcice ostvaruju statisticki znacajno viSe skorove u odnosu na decake (samo u
dve zemlje dobijena razlika nije statisticki znacajna) (Fraillon et al., 2014). Ovaj
nalaz nije neocekivan, smatraju autori, jer nacin na koji je definisana kompjuterska

i informaciona pismenost u okviru ovog istrazivanja stavlja akcenat na veStine
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Citanja, za koje brojna istrazivanja pokazuju da su razvijenije kod devojcica nego

kod decaka.

Ipak, nisu malobrojne studije u kojima su pronadene razlike u korist decaka
(Hargittai, 2010; Kuhlemeier & Hemker, 2007), kao ni one studije u kojima je
dobijeno da rod nije statisticki znacajan prediktor postignuca ucenika u domenu
digitalnih kompetencija (Claro et al., 2012; Gui & Argentin, 2011). Zato je vazno
imati u vidu da veza izmedu digitalne kompetencije ucenika i roda zavisi od toga
koje vestine i koji nacini koriS¢enja tehnologije se procenjuju, kao i od toga da li se
digitalne kompetencije procenjuju direktno (na osnovu testova postignuca) ili

indirektno (na osnovu samoprocene ucenika).

Tako su devojcice superiornije kada je re¢ o komunikacionim onlajn
kompetencijama, dok decaci bolje procenjuju svoje tehnicke sposobnosti (Bunz et
al, 2007; Tsai & Tsai, 2010). Kada je re¢ o strategijama za pretraZivanje
informacija na Internetu, decaci su znacajno bolji u bihejvioralnim i proceduralnim
veStinama, ali kod metakognitivnih strategija nisu pronadene statisticki znacajne
razlike izmedu decaka i devojcCica (Tsai, 2009). U spomenutom istrazivanju (Bunz
et al.,, 2007) dobijena je znacajna povezanost izmedu samoopaZene kompjuterske
pismenosti i roda, i to u korist decaka, ali ne i povezanost izmedu aktuelne
pismenosti ucenika i roda. Nalazi jo$ jednog istrazivanja (Hargittai & Shafer, 2006)
sugeriSu da se muskarci i Zene ne razlikuju znacajno po ispoljenim onlajn
veStinama, ali da Zene znatno loSije procenjuju svoje onlajn vestine u odnosu na

muskarce.
2. Socio-ekonomski status

Sprovedena istrazivanja ne pruzaju konzistente nalaze o doprinosu socio-
ekonomskog statusa (SES) digitalnim kompetencijama ucenika. Tome svakako
doprinosi i Cinjenica da se SES u razliCitim istrazivanjima operacionalizuje na
razlicite nacine. Ipak, u vecini istraZivanja potvrdena je pozitivna korelacija izmedu
globalnog pokazatelja ili pojedinih aspekata SES-a i digitalne pismenosti ucenika

(kao i u slu¢aju obrazovnih postignuca u drugim klju¢nim kompetencijama).

U velikim medunarodnim studijama (npr. PISA, ICILS, TIMSS) SES ucenika
predstavlja kompozitnu meru koja se izraCunava na osnovu socijalnog,
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ekonomskog, kulturoloskog i obrazovnog statusa porodice iz koje ucenik potice
(obrazovanje roditelja, zaposlenost roditelja, zanimanje roditelja i posedovanje
kulturnih dobara u domacinstvu). Prema rezultatima istrazivanja ICILS 2013, visi
SES porodice ucenika (bilo da je uzet kao kompozitna mera ili da su razmatrani
pojedini aspekti kao npr. obrazovanje i zanimanje roditelja, broj knjiga u kudi itd.)
pozitivno je povezan sa nivoom racunarske i informaticke pismenosti (Fraillon et
al,, 2014.). Posedovanje materijalnih dobara u domacinstvu (kao jedan od aspekata
SES-a) u pozitivnoj je vezi sa aktuelnim postignucem ucenika u digitalnim
kompetencijama (Claro et al., 2012; Jara et al., 2015). U istraZivanjima (VeKkiri,
2010; Hargittai, 2010) u kojima je SES operacionalizovan preko obrazovanja i
zanimanja roditelja, utrvrdeno je da ucenici sa nizim SES-om znatno slabije
procenjuju kompjutersku samoefikasnost, odnosno svoje internet vestine, nego
ucenici srednjeg i viSeg socio-ekonomskog statusa.

Medutim, grupa istrazivaca (Tounder et al., 2011) iznosi rezultate svog istraZivanja
prema kojima odnos izmedu SES-a i digitalnih kompetencija nije takav da se moZe
nedvosmisleno zakljuciti da nizi SES doprinosi nizim i slabijim kompetencijama.
Znacajan doprinos razumevanju nacina na koji SES doprinosi nivou razvoja
digitalnih veStina u€enika mogu dati multivarijantne statisticke procedure koje su

primenjene u ovom istrazivanju.
3. Uzrast

Dok neke studije (npr. Durndell & Haag, 2002) pokazuju da nema povezanosti
izmedu uzrasta i nivoa razvoja digitalne kompetencije ucenika i studenata, brojnije
su one studije koje potvrduju uzrasne razlike, kao npr. izmedu mladih i starijih
srednjoSkolaca kada je rec o teorijskim i prakti¢cnim kompjuterskim znanjima(npr.
Appel, 2012), ili izmedu mladih i starijih odraslih kada je re¢ o operacionalnim i
formalnim vestinama, ali ne i kada su u pitanju informacione i strateSke veStine
(van Deursen & van Dijk, 2008; 2010). Nekoliko studija pokazuje da su odrasli
superiorniji kada je re¢ o veStinama u domenu informacija i podataka (Eshet-

Alkalai & Amichai-Hamburger, 2004; Gui & Argentin, 2011; Hargittai, 2002).
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4. Intelektualne sposobnosti (perceptivne, spacijalne i verbalne)

Intelektualne sposobnosti, kao prediktor postignuc¢a ucenika u domenu digitalne
pismenosti, nisu bile predmet dosadasSnjih istraZivanja (Aesaert, 2015). U
kompetencije, nizu individualnih karakteristika ucenika dodata je i inteligencija.
lako nemaju empirijske dokaze, autori pretpostavljaju da ¢e ucenici koji su
sposobniji u reSavanju novih kognitivnih problema bez upotrebe IKT, biti uspesniji
i kada je rec¢ o resavanju problema u digitalnom okruZenju. Lin (2000) smatra da se
sa proSirivanjem znacenja digitalne pismenosti fokus pomera sa rutinskih vestina,
koje se mogu lako automatizovati, na intelektualne sposobnosti reSavanja
problema u kontekstu informacionih tehnologija. I drugi autori (Garcia et al., 2011)
zastupaju stanoviSte da optimalno koriSéenje tehnologije, osim KkoriS¢enja
kompjuterskih aplikacija, podrazumeva sposobnost primene intelektualnih
sposobnosti u digitalnom kontekstu. Paralelno procesuiranje i cuvanje informacija
i rad sa viSe programa u isto vreme (tzv. multitasking) stavlja viSestruke zahteve
pred radnu memoriju korisnika, ali, s druge strane, Siroka upotreba vizuelno-
spacijalnih tehnologija utice na kapacitete radne memorije, kao i na druge
kognitivne sposobnosti (Sternberg & Preiss, 2005; Preiss & Sternberg, 2006; Siljo,
2012). Vizuelno-spacijalne sposobnosti predstavljaju jednu od primarnih
sposobnosti ljudske inteligencije (Sternberg, 1990), ali isto tako i suStinski deo
radne memorije. Istrazivanje Garsije i saradnika pokazuje da su osobe sa viSim
kapacitetom radne memorije uspesnije u paralelnom procesuiranju informacija
(Garcia et al.,, 2011). Medutim, ovaj nalaz moramo uzeti sa rezervom. S obzirom na
to da postoji moguénost obrnutog uticaja (da koriScenje tehnologije povecava
kapacitete radne memorije), a kako spomenuto istrazivanje nije eksperimentalno,

ne moZe se zakljucivati o kauzalnosti.
5. Skolsko postignuée

Nedavno sprovedeno istrazivanje na ucenicima srednje Skole u Norveskoj
(Hatlevik et al., 2015) pokazuje da se na osnovu Skolskog postignu¢a mogu
predvideti digitalne kompetencije ucenika (ono objaSnjava 14% varijanse u
digitalnoj kompetenciji). UCenici sa viSim Skolskim postignu¢em imaju vise koristi
od koris¢enja tehnologije u Skoli. Akademska znanja bolji su prediktor digitalne
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pismenosti nego tehni¢ka znanja, dok ucenici sa ve¢im akademskim znanjima
imaju viSe skorove na merama koris¢enja informacija, ali ne i na merama pristupa
informacijama (Bulger et al., 2014). JoS jedna studija pruZa dokaze o znacajnoj
povezanosti postignuca ucenika u citanju i matematici i postignuca u digitalnoj

pismenosti (Martin et al., 2013, prema Fraillon, 2014).
»> Digitalna pismenost i karakteristike Skole

Kada je re¢ o karakteristika nastavnog procesa i Skole, u literaturi se razmatraju

samo oni faktori koji su u vezi sa koriS¢enjem digitalne tehnologije.
1. Dostupnost tehnologije u Skolskom kontekstu (infrastruktura sSkole)

Skolska IKT infrastruktura pozitivno korelira sa digitalnim kompetencijama
ucenika (Zhong, 2011). Konkretno, ucenici u $kolama sa ve¢im brojem kompjutera
dostupnih nastavnicima, ucenicima i administratorima, kao i sa ve¢im brojem
racunara koji su povezani na internet, bolje procenjuju svoje digitalne
kompetencije. Medutim, ovde se ne radi samo o dostupnosti, ve¢ i o kvalitetu

hardvera, softverai sl.
2. Ucestalost koris¢enja tehnologije u Skolskom kontekstu

Prema rezultatima istrazivanja Klara i saradnika (Claro et al., 2012), ucestalost
koriS¢enja tehnologije u Skolskom kontekstu nije statisticki znacajan prediktor
postignuca ucenika u digitalnoj pismenosti. Slican nalaz dobijen je i u okviru PISA
istraZivanja, samo Sto je zavisna varijabla bila digitalna ¢italacka pismenost (OECD,

2011).

3. Nacini koris¢enja tehnologije u $Skolskom kontekstu

Nalazi o povezanosti nacina koris¢enja tehnologije u Skoli i digitalne pismenosti
uCenika prilicno su oskudni. Da je neophodno preispitati nacine koris¢enja
racunara u Skoli pokazuje nalaz dobijen u okviru istrazivanja PISA 20009:
postignuce ucenika na testu digitalne citalacke pismenosti pozitivno korelira sa
koriS¢enjem racunara kod kuc¢e (u svim zemljama koje su ucestvovale u
istrazivanju), i onda kada se studenti izjednace po socio-ekonomskom statusu i

Skolskom uspehu. Nasuprot tome, povezanost izmedu koriS¢enja racunara u Skoli i
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postignuca ucenika na digitalnom testu varira od zemlje do zemlje: u devet zemalja
je pozitivna, u jednoj negativna, dok u sedam zemalja nema povezanosti (OECD,

2011).
4, Digitalne kompetencije nastavnika i profesionalni razvoj nastavnika

Digitalne kompetencije nastavnika, kako smatra ve¢i broj autora, znacajno uti¢u na
koriS¢enje digitalne tehnologije u ucionici. Medutim, istraZivanja u kojima se
razmatra odnos izmedu digitalnih kompetencija nastavnika i digitalnih
kompetencija ucenika nisu brojna. Berg i saradnici (Berge et al, 2009, prema
Aesaert et al., 2015) smatraju da razvoj digitalnih kompetencija nastavnika moze

doprineti smanjenju razlika u digitalnim kompetencijama uc¢enika.

Profesionalni razvoj nastavnika, prema nedavno objavljenim rezultatima
medunarodnog istrazivanja nastave i u€enja TALIS 2013, ali i prema rezultatima
drugih istraZivanja, takode utiCe na nacin koriS¢enja obrazovne tehnologije u
ucCionici i vodi ka pozitivnijim stavovima prema tehnologiji (OECD, 2014; Brush,

2007).
5. Podrska nastavnicima u koris¢enju tehnologije

Prema nekim autorima, podrska (tehnicka i pedagoska) koju nastavnici dobijaju u
Skoli, povecava frekvenciju koriS¢enja tehnologije u ucionici (Strudler &
Hearrington, 2008). U jednom istraZivanju (Burge et al., 2009) utvrdeno je da
digitalna pismenost ucenika pozitivno korelira sa dostupnos¢éu IKT koordinatora u

Skoli.
6. Vizija $kole i postojanje plana o primeni tehnologije u procesu ucenja

U Skolama koje imaju jasnu viziju o ulozi tehnologije u procesu ucenja
(profesionalni razvoj, kurikulumi, planiranje fondova za nabavku softvera), i pod
uslovom da tu viziju dele svi nastavnici u Skoli, ve€e su Sanse uspeSne integracije
tehnologije u sam proces ucenja (Tondeur et al., 2008). Posedovanje vizije i
konkretnog plana o nacinima primene tehnologije u procesu ucenja posredno

moZe podrZati razvoj digitalnih kompetencija ucenika.
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3. PREDMET, CILJEVI I HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

3.1. Predmeti ciljevi istrazivanja

»> S obzirom na to da sprovedeno istraZivanje ima kao polaznu osnovu
teorijski okvir digitalne pismenosti koji je razvila Evropska komisija (Ferarri,
2013; Vuorikari et al., 2016), a koji do sada nije empirijski proveravan, glavni cilj
ovog istrazivanja jeste empirijska provera konstrukta, odnosno njegove validnosti.
Kako je konstrukt teorijski kompleksan i viSedimenzionalan, zanima nas da li ¢e
empirijskim nalazima biti potvrdena viSedimenzionalna priroda ovog konstrukta

digitalne pismenosti.

> U vezi sa prvim ciljem, prakti¢ni cilj ovog istrazivanja jeste konstruisanje
instrumenta (skale) za direktno procenjivanje digitalne pismenosti ucenika, na

kraju perioda obaveznog obrazovanja.

»> Slede¢i cilj ovog istraZivanja jeste procena postignuc¢a ucenika na skali
digitalne pismenosti. U dosadasnjim istraZivanjima, kao Sto je ranije naglaseno,
najceSce su koriS¢ene indirektne mere digitalne pismenosti. U ovom istrazivanju,
procena digitalne pismenosti vrSena je na osnovu direktnih mera, ali, postoji i

manji broj pitanja za indirektnu procenu (o cemu ¢e kasnije biti viSe reci).

> Na osnovu odgovora ucenika na testu digitalne pismenosti sainjena je
razvojna skala digitalne pismenosti, formulisani su i jezikom kompetencija opisani

nivoi postignuca na toj skali.

> [ konacno, poslednji cilj ovog istraZivanja jeste utvrdivanje prediktora
postignuca, odnosno individualnih i kontekstualnih faktora kojima se mogu
objasniti individualne razlike u postignu¢ima ucenika na direktnim merama
digitalne pismenosti. U vecini dosadasnjih istraZivanja digitalne pismenosti
ispitivan je uticaj pojedinac¢nih faktora na aktuelno postignuce ucenika ili na
njihovu samoprocenu (klasi¢ni regresijski pristup). Grupisanje faktora po nivoima,

kao Sto je predloZeno u ovom nacrtu istrazivanja (individualni nivo i nivo Skole),
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omogucava primenu sloZenijih statistickih procedura, pomoc¢u kojih se moZe steci
uvid u doprinos grupa faktora sa razli¢itih nivoa. Slican prediktivni model, sa
ciljem da obuhvati Sto veci broj faktora za koje se pretpostavlja da uticu na
digitalnu kompetenciju ucenika, nedavno je razvila grupa autora (Aesaert et al,,
2015) iz Belgije. Medutim, autori ovog modela nisu imali za cilj da empirijski
utvrde prediktivnu mo¢ ukljucenih faktora, ve¢ da razviju i validiraju merne skale

za njihovo merenje.

3.2. Hipoteze istrazivanja

Hipoteze su formulisane u skladu sa ciljevima istrazivanja, a na osnovu rezultata
prethodnih istraZivanja. Pored nedovoljnog broja istraZivanja, formulisanje

hipoteza oteZavaju i nekonzistentni rezultati postojecih istrazivanja.

H1: U literaturi nije pronadeno nijedno istraZivanje u okviru kojeg je empirijski
proveran konstrukt digitalne pismenosti kori§¢en u ovom istraZivanju. To znaci da
na osnovu rezultata ranijih istraZivanja nije moguce postaviti preciznu hipotezu o
prirodi konstrukta. Autori ovog konstrukta smatraju da je on teorijski
viSedimenzionalan i kompleksan, ali da dimenzije (domeni) digitalne pismenosti
nisu nezavisni, ve¢ da se medusobno preklapaju (sadrze srodne kompetencije), pa
ni teorijska argumentacija ne ide sasvim u prilog viSedimenzionalnoj prirodi
konstrukta digitalne pismenosti. Zbog nedostatka valjane argumentacije (i
eksplorativnog karaktera istrazivanja), hipoteza o strukturi konstrukta digitalne

pismenosti nije jasno eksplicirana.

H2: Kada je rec¢ o postignucu ucenika u domenu digitalne pismenosti, pretpostavlja
se da su ucenici ovladali jednostavnim (proceduralnim) vesStinama koris¢enja
digitalnih uredaja, ali da vecina ispitanih ucenika nije u stanju da resava sloZenije

probleme (koji iziskuju kompleksnije kognitivne procese) u digitalnom okruZenju.

Na ovu hipotezu upucuju sva do sada realizovana empirijska istraZivanja. Kada se
digitalna kompetencija definiSe kao set jednostavnih proceduralnih vestina (tzv.
,copy and paste literacy”), onda se moZe re¢i da su mladi digitalno kompetentni.
Medutim, ako se digitalna kompetencija procenjuje na osnovu sloZenijih
kognitivnih vesStina (poredenje informacija, kriticka evaluacija pouzdanosti sajtova,

izvlaCenje zakljucaka iz podataka) dobija se potpuno drugacija slika (Calvani et al,,
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2010). Ukoliko je u fokusu istrazivanja kognitivna i socijalno-eticka dimenzija
koriS¢enja tehnologije, moZe se =zakljuciti da su uceni¢cke kompetencije
neadekvatne (Calvani et al., 2012). Prilikom koriS¢enja tehnologije u akademske
svrhe ucenici su pre konzumenti informacija nego kreatori novih sadrzaja (Claro et
al,, 2012; Kennedy & Fox, 2013). Kada je fokus na reSavanju kognitivnih problema i
na veStinama kritickog misljenja koje su povezane sa tehnologijom, postignuce
uCenika je slabo (Katz, 2007). Dok je nivo operacionalnih i formalnih veStina
ucenika visok, nivo strateskih i informacionih vestina je pod znakom pitanja (Gui &

Argentin, 2011; van Deursen & van Dijk, 2010).

H3: Znatno veéi procenat varijanse u postignu¢ima ucenika na testu digitalne

pismenosti objasnjavaju faktori na nivou u¢enika nego faktori na nivou skole.

Ova hipoteza ima svoje opravdanje ve¢ i u ¢injenici da digitalna kompetencija nije
inkorporirana u nastavni plan i program u $kolama u Srbiji, pa se, samim tim, jo$
uvek ne poducava u Skoli kao obavezan obrazovni ishod. Medutim, i u onim
zemljama u Kkojima je to slucaj, istraZivanja pokazuju da se veci deo varijanse
objasnjava individualnim faktorima. Nedavno objavljeni rezultati multivarijantne
analize podataka dobijenih u medunarodnom istrazivanju ICILS 2013 ukazuju na
statisticki znacajan doprinos varijabli sa individualnog nivoa na postignuce
uCenika u informatickoj i komunikacionoj pismenosti, gotovo u svim zemljama
uCesnicama. Samo u nekoliko zemalja utvrden je znacajan doprinos varijabli na
nivou Skole, ali, ni neke od ovih veza nisu statisticki znacajne kada se kontroliSe

uticaj socioekonomskog konteksta Skole (Fraillon et al., 2014).

H4: Kada je re¢ o individualnim faktorima, digitalna pismenost ucenika moze se
predvideti na osnovu SES-a ucenika, kao i na osnovu iskustva u KkoriS¢enju

digitalne tehnologije u vanskolskom kontekstu.

Rezultati veceg broja istrazivanja ukazuju da je visi SES ucenika povezan sa viSim
skorovima u digitalnoj pismenosti (Claro et al., 2012; Fraillon, et al., 2014; OECD,
2011). Iskustvo u koris¢enju tehnologije (izraZeno preko broja godina) u pozitivnoj
je vezi sa digitalnom pismenos$¢u ucenika, ¢ak i kada se kontroliSe uticaj licnog i

socijalnog konteksta (Claro et al., 2012; Fraillon, et al,, 2014).
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4. METOD ISTRAZIVANJA

4.1. Uzorak

[straZivanje je realizovano u 22 osnovne skole, iz 9 opStina sa teritorije Beograda.
U svim Skolama, ispitani su ucenici jednog odeljenja osmog razreda, kao i

nastavnici iz Skole koji predaju osmom razredu.

NaveS¢emo nekoliko razloga zbog kojih su istraZivanjem obuhvaceni
CetrnaestogodiSnjaci. Kao prvo, to je kraj obaveznog obrazovanja, pa je vazno
proveriti sa kakvim digitalnim veStinama ucenici zavrSavaju osnovnu Skolu i
nastavljaju dalje Skolovanje. U nekim evropskim zemljama, npr. u Norveskoj, svi
ucenici koji upisuju srednju Skolu polaZzu test digitalne pismenosti (Hatlevik &
Christophersen, 2013). Ucenici osmog razreda dovoljno se dugo Skoluju, tako da se
moZe razmatrati doprinos $kolovanja njihovom postignucu u digitalnoj pismenosti.
ZavrSetak jednog obrazovnog ciklusa uvek je dobro mesto za sveobuhvatnu
evaluaciju, jer onda govorimo o kvalitetu obrazovnih ishoda koji ima direktne
poruke za planiranje i donoSenje odluka, npr. u razvoju kurikuluma. I konacno,
brojna medunarodna evaluativna istraZivanja sprovode se sa ispitanicima ovog
(npr. ICILS, TIMSS) ili slicnog uzrasta (PISA), tako da se postignuce nasih ucenika
moze smestiti u Siri kontekst, ili se postignuce u digitalnoj pismenosti moze dovesti
u vezu sa obrazovnim ishodima u drugim oblastima, kao i sa rezultatima na

zavrsnom testu.

U uzorku ucenika nalazi se 498 ucenika’ (48% devojcica i 52% decaka). Uzorak
nastavnika ¢ine 333 predmetna nastavnika (80% nastavnica i 20% nastavnika). O
rodnoj neujednacenosti u uzorku nastavnika, po pravilu prisutnoj kada je re¢ o
domadim istraZzivanjima u obrazovanju, obitno se govori kao o posledici

feminizacije nastavnicke profesije.

Uzorak je prigodan. Osnovni preduslov za ukljuCivanje Skole u uzorak bila je

adekvatna tehni¢ka opremljenost Skole — dovoljan broj racunara (desktop ili

7 . . v . P v v . . sov . . v .y
Ispitano je ukupno 504 ucenika, ali je Sest u€enika iskljuc¢eno iz analiza zato $to su nasumi¢no
odgovarali na pitanja ili zato $to nisu popunili upitnik za ucenike.
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laptop) sa pristupom internetu, u funkcionalnom stanju, koji su se mogli upotrebiti

za realizaciju ispitivanja.

Struktura uzorka prikazana je u tabeli 4-1. U poslednjoj koloni tabele nalazi se
informacija o broju sprovedenih ispitivanja po Skoli, odnosno nacinu realizacije

ispitivanja.

Tabela 4-1. Opis uzorka i broj ispitivanja u Skoli

VSIFRA OPSTINA jBRO] BROJ BROJ

SKOLE UCENIKA NASTAVNIKA ISPITIVANJA
1 Novi Beograd 21 11 2%k
2 Grocka 21 23 2%
3 Vracar 19 11 2%
4 Palilula 23 15 1
5 Cukarica 20 19 1
6 Grocka 21 15 1
7 Novi Beograd 23 19 2%
8 Vozdovac 22 12 2%*
9 Zvezdara 22 13 1
10 Cukarica 22 20 2%*
11 Vracar 23 7 2%k
12 Palilula 25 13 1
13 Novi Beograd 30 15 2%
14 Novi Beograd 18 10 1
15 Stari Grad 13 20 2%
16 Palilula 24 15 2%*
17 Zvezdara 20 12 1
18 Palilula 18 16 2%
19 Palilula 18 14 1
20 VoZdovac 24 15 2%
21 Zvezdara 28 18 2%
22 Zemun 33 20 24
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U gornjoj tabeli navedene su samo Sifre Skola i opStine na kojima se one nalaze.
Identitet Skola je zasti¢en jer se u radu saopStavaju nalazi o postignuéima ucenika,

a dobijeni su u fazi pre standardizacije instrumenta.

Na osnovu broja sprovedenih ispitivanja u Skoli, odnosno nacina realizacije,
indirektno sticemo uvid u tehnicku opremljenost Skola koje su ucestvovale u ovom
istraZivanju. Kao Sto se iz gornje tabele moZe zakljuciti, samo jedna trecina Skola iz
uzorka (8) poseduje racunarsku ucionicu u kojoj je moguce istovremeno ispitati
sve ucenike jednog odeljenja osmog razreda. U dve trecine Skola ucenici su ispitani
u dve grupe: paralelno u dve ucionice* (4 skole), u dva uzastopna termina tokom

istog dana** (7 Skola) ili u dva termina, ali ne u istom danu™** (3 Skole).

Dakle, sve ispitane Skole poseduju racunarsku ucionicu, ali je problem to Sto je
oprema zastarela ili $to nije u funkcionalnom stanju (racunari su pokvareni,
nemaju pristup internetu, nedostaju tastature, isCupani su tasteri na tastaturama,
nedostaju misSevi itd.). Samo u jednoj Skoli (od ukupno 22) svi raCunari u

racunarskoj ucionici bili su u ispravnom stanju.

4.2. Realizacija istrazivanja i instrumenti

4.2.1. Nacin realizacije istrazivanja

Ispitivanje u Skolama realizovano je u periodu od 24. aprila do 23. maja 2017.
godine. U najvecem broju Skola ucenici su testirani na Casovima Informatike i
racunarstva ili Tehnickog i informatickog obrazovanja, uz prisustvo nastavnika i

ispitivaca.

Ucenici su prvo popunjavali test digitalne pismenosti, a potom upitnik za ucenike

(elektronske verzije), u ukupnom trajanju od 90 minuta.

Za izradu elektronskih verzija testova koriS¢ena je veb-aplikacija Lime Survey?
(verzija 2.64.7+). Rec je o onlajn aplikaciji, odnosno softveru otvorenog koda, koji
se distribuira pod Opstom javnom licencom® (GPL - General Public Licence). Jedan je
od poznatijih veb-alata ove vrste, sa grafickim korisnickim interfejsom na 82 jezika

(medu kojima je i srpski jezik). Kao softver koji se instalira na veb-serveru, Lime

8 .
https://www.limesurvey.org/
® https://en.wikipedia.org/wiki/GNU General Public License

40


https://www.limesurvey.org/
https://en.wikipedia.org/wiki/GNU_General_Public_License

Survey omogucava korisnicima koji koriste veb-interfejs da kreiraju i sprovode
onlajn istrazivanja na velikim uzorcima, prikupljaju i obraduju podatke, kao i da
eksportuju podatke u druge aplikacije (u naSem slucaju podaci su eksportovani u

IBM SPSS Statistics 20).

Za realizaciju ovog istrazivanja zakupljeni su profesionalni veb-hosting paket koji u

okviru svog kontrolnog panela (cPanel) pruza Lime Survey hosting, kao i domen

https://digitalnapismenost.rs/, na koji su postavljeni instrumenti za ucenike.

Osim standardnog protoka interneta, za realizaciju samog ispitivanja nisu bili
neophodni dodatni tehnicki zahtevi. Ucenici su pristupali instrumentima preko
veb-pregledaca instaliranih na njihovom racunarima (najceS¢e Google Chrome ili
Mozilla Firefox). Kada se u adresnu traku (eng. adress bar) veb-pregledaca unese

veb-adresa https://digitalnapismenost.rs/ pojavi se slede¢i prozor:

r Q7 DIGITALNAPISMENOST ~ x U
€ ) @ digitalnapismenostss c|l® 2IRI> s - =

Mail : Filozofski fakultet ™M Faculty of Media and ... T Course: Psihologija ob.. & Google B Google Translate B hittps://www.faceboo... Mikro knjiga: Racunar... & cPanel Login (J” Digitalna pismenost

DIGITALNA PISMENOST

DIGITALNA PISMENOST

Sledeée ankete su dostupne:

UPITNIK ZA UCENIKE | UCENICE DIGITALNA PISMENOST — 2

DIGITALNA PISMENOST — 1 DIGITALNA PISMENOST — 3

DIGITALNA PISMENOST — 4 DIGITALNA PISMENOST — 5

DIGITALNA PISMENOST — 6 DIGITALNA PISMENOST —7

DIGITALNA PISMENOST — 8

Za dalju podr3ku molimo da kontaktirate Dobrinka Kuzmanovi¢ ( dkuzmano@f.bg.ac.rs ).

powered by OJ° LimMeSurvey
he Online Survey Tool - Free & Open Source —

Na samom pocetku ispitivanja svaki ucenik je dobio fasciklu sa listicem na kome je
pisalo koja verzija testa mu je dodeljena (od DP-1 do DP-8), kao i lozinke za pristup
testu i upitniku (Lime Survey automatski generiSe zadati broj lozinki). Lozinke su
sadrzale 5 karaktera, kombinacija malih i velikih slova i brojeva (npr. MDI5X,
6CsdZ). Napomenimo da je, u svim ispitanim §kolama, jedan broj ucenika (otprilike

tre¢ina) potrazio pomo¢ ispitivaca zbog nemogucnosti da se uloguju i pristupe
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testu, jer nisu pravilno uneli lozinku (latini¢na ili ¢irilicna tastatura, malo ili veliko

slovo, greSka u kucanju i sl.).

Kada se uloguje u test, na prvoj stranici ucenik dobija osnovne informacije o

istrazivanju i kratko uputstvo za rad.

DIGITALNA PISMENOST 1

DIGITALNA PISMENOST 1

Draga uZenice / dragi uéenite,
Hvala t §to uZestvused u ovom vaZnom istradivanju koje ée nam pokazati keliko su mladi tvog uzrasta uspedni u koridéensu digitalnih uredaja i internata.
Kod svakog pitanja naznagenc ja na koji nain traba da odgovorii (npr. obeledii kruiié isprad taénog odgovora, unesei kratak odgovor itd).

Kada 2elid da preded na sledede pitanje, Klikni na polje u donjem desnom uglu ekrans. Za vradanje na prethodno pitanje, kiikni na polje [EEEE
1 donjem levom uglu ekrana.

Imai na raspolaganju 60 minuta,
Ukoliko ti u bilo kom trenutku bude potrebaa pomoé, slobodno pozovi ispitivaga.

Srecan rad) &

Specifi¢no uputstvo za rad nalazi se u okviru svakog pitanja ili grupe pitanja.
4.2.2. Opis instrumenata

Za potrebe ovog istrazivanja konstruisana su tri instrumenta:

1. Testili skala za procenjivanje digitalne pismenosti u¢enika (onlajn verzija)
2.  Upitnik za ucenike (onlajn verzija)
3. Upitnik za nastavnike (papir-olovka verzija, jer je vecini nastavnika ova

varijanta bila jednostavnija za popunjavanje nego onlajn verzija).

4.2.2.1. Test digitalne pismenosti

Na osnovu indikatora digitalne pismenosti, razvijenih i razradenih po nivoima
teZine u okviru konstrukta digitalne pismenosti DigComp 1.0 i 2.0 (prilog 9.1.),
konstruisana su pitanja (ajtemi) skale za procenjivanje digitalne pismenosti kod

ucenika.

42



Skala digitalne pismenosti sadrzi ukupno 126 pitanja ili zahteva (za svaku
kompetenciju po 6 pitanja, odnosno po 2 pitanja za svaki nivo), rasporedenih u 8
klastera ili modula (A, B, C, D, E, F, G, H). Kreirano je 8 verzija testa digitalne
pismenosti, svaka verzija sadrZi po dva klastera. Klaster sadrZi izmedu 12 i 24
pitanja (klasteri kojima se procenjuje kreiranje sadrZaja sadrZe manji broj

kompleksnijih pitanja koja iziskuju viSe vremena za rad).

Ucenici su prvo odgovarali na pitanja iz testa, a potom na pitanja iz upitnika za

ucenike (koji je isti za sve uCenike).

Tabela 4-2. Raspored klastera u verzijama testa digitalne pismenosti

Verzija testa Klaster 1 Klaster 2 Upitnik
DP-1 A (P11, P12, P13) B (P21, P22) U
DP-2 B (P21, P22) C (P23, P24, P25) U
DP-3 C (P23, P24, P25) D (P26, P31) U
DP-4 D (P26, P31) E (P32, P33) U
DP-5 E (P32, P33) F (P34, P41, P42) U
DP-6 F (P34, P41, P42) G (P43, P44) U
DP-7 G (P43, P44) H (P51, P52, P53, P54) U
DP-8 H (P51, P52, P53, P54) A (P11, P12,P13) U

Kao Sto se moze videti iz gornje tabele, u istrazivanju je koriS¢en tzv. dizajn
delimi¢nog preklapanja (dve susedne verzije testa sadrZe zajednicki klaster).
Zahvaljujuci ovakvom dizajnu testova i primeni TSO, nije bilo neophodno da svaki
uCenik odgovara na sva pitanja iz skale, ve¢ se na osnovu postignuca ucenika na
manjem uzorku pitanja mogla proceniti njegova uspeSnost na preostalim pitanjima

iz skale, odnosno ukupno postignuce na testu.

Test DP-1 sadrZi pitanja iz tri kompetencije (P11, P12, P13) u okviru domena
Informacije i podaci (klaster A) i pitanja iz dve kompetencije (P21, P22) u okviru
domena Komunikacija i kolaboracija (klaster B). Test DP-2 takode sadrZi pitanja iz
dve kompetencije u okviru domena Komunikacija i kolaboracija (klaster B) i
pitanja iz preostale tri kompetencije u okviru istog domena (klaster C). Dakle, u

testu DP-1 klaster B nalazi se u drugom delu testa, dok se u testu DP-2 nalazi u
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prvom delu testa. Smisao rotiranja pozicije klastera unutar testova jeste pokusaj da
se eliminiSe uticaj konfundiraju¢ih ¢inilaca (npr. ucenici nisu stigli da odgovore na
pitanja na kraju testa, pad koncentracije, umor, vrsta zadatka koji je prethodio itd.),

pa samim tim i poveca preciznost procenjivanja postignuca.

Kao Sto je prikazano u tabeli 4-3, domeni se procenjuju preko razli¢itog broja
pitanja. Skala digitalne pismenosti sadrzi najveéi broj pitanja iz domena 2
(komunikacija i kolaboracija). U skali je najmanje pitanja kojima se procenjuje
domen 3 (pismenost u domenu informacija i podataka), dok su domeni 3, 4i 5

podjednako zastupljeni u skali.

Velina pitanja u skali (112) namenjena je direktnom procenjivanju digitalnih
kompetencija uc¢enika. Neke kompetencije u okvira domena 2, 3 i 5 zbog prirode
zahteva nisu bile pogodne za direktno procenjivanje, pa su procenjene indirektno,

na osnovu samoizvestaja ucenika. U testu je ukupno 14 takvih pitanja.

Tabela4-3. Broj pitanja po domenima / kompetencijama skale digitalne pismenosti

domenl | domen2 | domen3 | domen4 | domen5
broj kompetencija 3 6 4 4 4
ukupan broj pitanja 18 36 24 24 24
*direktna procena 18 34 23 24 13
*indirektna procena 0 2 1 0 11

Moguénosti koriS¢enog veb-alata u nekoj meri su diktirale format pitanja. U okviru

Lime Survey veb-alata korisniku je na raspolaganju 5 kategorija pitanja:

1. Pitanja sa predefinisanim odgovorima (eng. mask questions) — 10 tipova

pitanja

2. Tekstualna pitanja (eng. text questions) — 4 tipa pitanja

3. Nizovi (eng. array) — 4 tipa pitanja

4. Pitanja sa mogu¢noscu izbora samo jedne opcije (eng. single choice questions) —

9 tipova pitanja
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5. Pitanja sa moguénosc¢u izbora viSe opcija (eng. multiple choice questions) — 2

tipa pitanjal0.

Test digitalne pismenosti sadrzi 13 tipova pitanja iz svih pet navedenih kategorija

(u donjoj tabeli pored svakog tipa pitanja oznaceno je, brojem u zagradi, kojoj

kategoriji pripada).

U tabeli 4-4 prikazana je zastupljenost tipova pitanja po domenima digitalne

pismenosti.

Tabela 4-4. Tipovi pitanja po domenima

Tip pitanja (kategorija) | domen | domen | domen | domen | domen | ukupno
1 2 3 4 5

Slanje (upload) fajla (1) 5 5
Kratak tekstualni 1 1 )
odgovor (2)
Duzi tekstualni 1 1
odgovor (2)
ViSestruki kratak tekst 5 6 ) 9 7 2
(2)
Lista (radio) (3) 9 13 14 8 4 48
Padajuca lista (3) 1 1 2 4
Li k i

ista sa komentarima 5 3 1 1 7
(3)
Niz (4) 2 3 1 2 11 19
Niz (dupla skala) (4) 4 4
Niz (padajuca lista) (4) 2 2
Visestruki izbor (5) 1 2 1 1 5
Vlsestrukl- izbor sa 1 1 1 3
komentarima (5)
10 Opsirniji opis navedenih tipova pitanja nalazi na zvani¢noj veb-stranici:
https://manual.limesurvey.org/Question es
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Skala digitalne pismenosti sadrzi 45 pitanja otvorenog tipa koja su kodirana pre
same analize podataka. Primeri kodova za nekoliko pitanja iz testa nalaze se u

prilogu 9.3.

Radi vece informativnosti, svakom pitanju dodeljen je jedinstveni kod koji se
sastoji iz slova i cifara, npr. P1101 znaci da je rec o pitanju kojim se procenjuje prvi
domen digitalne pismenosti (Informacije i podaci), prva kompetencija u okviru tog
domena (pregledanje, pretraZivanje i selektovanje podataka, informacija i
digitalnih sadrzaja), da je pitanje sa osnovnog nivoa i to prvo pitanje (posto su za

svaki nivo kreirana po dva pitanja).

4.2.2.2. Upitnik za ucenike
Upitnik za uc¢enike sadrZi 34 pitanja rasporedena u 4 tematske grupe.

U prvoj grupi su opsSta pitanja o uceniku (socio-demografske karakteristike,
Skolsko postignuce, postignuce iz pojedinih predmeta) i njegovoj porodici

(obrazovanje roditelja, materijalni status).

U drugoj grupi su pitanja koja se odnose na koriS¢enje interneta i digitalnih uredaja
kod kuce ili na nekom drugom mestu izvan Skole (uzrast u kom su poceli da

koriste, vrsta uredaja, ucestalost i duZina koriS¢enja, nacini kori$¢enja).

U trecoj grupi su pitanja o koriS¢enju interneta i digitalnih uredaja tokom nastave u
Skoli, dok se cetvrta grupa pitanja odnosi na stavove ucenika prema koriS¢enju

digitalnih uredaja i interneta i samoprocenu vlastitih digitalnih vestina.

Jedan broj pitanja u upitniku preuzet je (uz manje ili vete modifikacije) iz
instrumenata razvijenih u okviru medunarodnih istrazivanja Global Kids Onlinel? i
Survey of Schools: ICT in Education!?, licenciranih CC licencom za nekomercijalnu

upotrebu (Creative Commons Attribution-NonCommercial CC BY-NC).

" http://blogs.Ise.ac.uk/gko/tools/
12 https://ec.europa.eu/digital-single-market/sites/digital-agenda/files/KK-31-13-401-EN-N.pdf
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4.2.2.3. Upitnik za nastavnike

Upitnik za nastavnike sadrzi 22 pitanja zatvorenog tipa. Popunjavanje je
anonimno. U prvom delu upitnika od nastavnika se traZzi da navedu neke li¢ne,
socio-demografske podatke (rod, koliko godina imaju, koliko godina rade u nastavi,
koje predmete predaju), dok se u drugom delu upitnika od njih oc¢ekuje da iznesu
Cinjenice koje se odnose na ucestalost i nacin koriS¢enja digitalnih oruda tokom
nastave, zatim, da li su ulestvovali u aktivnostima profesionalnog razvoja u
domenu IKT-a, kao i da iskazu svoje miSljenje ili stav o uticaju tehnologije na

uCenje i nastavu. Upitnik za nastavnike nalazi se u prilogu 9.9.

4.3. Varijable

Zavisna varijabla, postignuce ucenika na testu digitalne pismenosti (dobijena na

osnovu procene aktuelnog postignuca ucenika), iskazana je na dva nacina:

e preko mere ili skora ucenika na skali digitalne pismenosti (kvantitativna
mera) i

e preko nivoa postignuca ucenika na istoj skali (kvalitativna mera).
Prediktorske varijable grupisane su na dva nivoa:

e nivo ucenika

e nivo skole

Iz prakticnih razloga, kako bi se citaocu olakSalo pracenje prikaza rezultata,
detaljan opis prediktorskih varijabli dat je u odeljku 5.2.2 u okviru poglavlja 5

(rezultati istraZivanja).
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4.4. Obrada podataka

Za RaSovu ajtem analizu koriS¢en je program WINSTEPS® 3.69.1 (Rasch-Model

Computer Programs) za Windows (Lanacre, 2009)13.

Za klasi¢ne analize (analizu varijanse, viSetruku linearnu regresiju, faktorsku

analizu) koriS¢en je program IBM SPSS Statistics 20.

Za hijerarhijsko modelovanje (HLM — Hierarchical Linear Modeling) koriS¢en je

program HLM 6 za Windows ©1994-2008 HLM Software, Version 6.06.

Za modelovanje strukturalnim jedna¢inama (SEM — Structural Equation Modeling)

koris¢en je AMOS 18.

B Vie informacija o ovom programu dostupno je na zvani¢noj veb-stranici

http://www.winsteps.com/.
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5. REZULTATIISTRAZIVANJA

Poglavlje u kome su prikazani rezultati istraZivanja organizovano je, u skladu sa

ciljevima istraZivanja, u dve tematske celine:

e u prvom delu ovog poglavlja prikazani su rezultati koji se odnose na empirijsku
proveru skale digitalne pismenosti konstruisane za potrebe ovog istrazivanja,
e dok je drugi deo rezultata istraZivanja posvecen prediktorima postignuca

ucenika u digitalnoj pismenosti.

5.1. Analiza skale digitalne pismenosti

Jedan od osnovnih ciljeva ovog istraZivanja, sadrzan u samom naslovu rada, jeste
empirijska provera konstrukta digitalne pismenosti koriS¢enog za konstrukciju
skale digitalne pismenosti. U odeljku o pristupima u procenjivanju digitalne
pismenosti elaborirane su prednosti primene modelskog pristupa (sadrZanog u
TSO) u odnosu na klasi¢ni pristup, kada je re¢ o procenjivanju psiholoskih

konstrukata i obrazovnih ishoda.

Osnovna dimenzija po kojoj se razlikuju TSO modeli jeste broj parametara koji se
odnose na ajtem. Za konstrukciju skale digitalne pismenosti koriS¢en je
jednoparametarski TSO model (u literaturi se obi¢no oznacava sa 1PL, pri cemu 1
ukazuje na broj parametara, P je oznaka za parametar, a L za logisticku funkciju
kojom se izraZava odnos manifestnog ponasSanja i latentne crte). Glavni
predstavnik jednoparametarskih modela jeste model danskog matematicara
DZordza Rasa (Rasch model) koji je primenjen i na naSim podacima.
Jednoparametarski model od parametara sadrZzi samo teZinu, Sto znaci da se
sposobnost ispitanika, odnosno verovatnoca tatnog odgovora, procenjuje samo na
osnovu tezine ajtema, a pretpostavlja se da svi ajtemi imaju jednaku
diskriminativnost. Dvoparametarski modeli osim teZine, sadrze i diskriminativnost,
dok troparametarski modeli osim teZine i diskriminativnosti, sadrZe i parametar

pogadanja (Fajgelj, 2013).
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5.1.1. Merna svojstva skale u celini

Kada kaZemo da je pristup merenju sadrzan u TSO modelski, pod tim zapravo
podrazumevamo da TSO predstavlja egzaktan matematicki model koji dovodi u
vezu osobinu (latentna varijabla) i odgovore ispitanika (manifestne varijable), i

precizira uslove pod kojima taj model vazi.

Jedna od osnovnih pretpostavki vecine TSO modela jeste pretpostavka o
jednodimenzionalnosti (Hambleton et al, 1991). Test je jednodimenzionalan
ukoliko svi ajtemi u testu imaju dominantnu latentnu osobinu ili zajednicki
predmet merenja, odnosno, ako mere isti konstrukt (u nasem slucaju digitalnu

pismenost).

Na osnovu podataka prikazanih u tabelama 5-1 i 5-2 proveri¢emo da li u nasem

sluc¢aju Rasov model odgovara podacima na koje je primenjen (i obratno).

Podse¢amo citaoca da u okviru primenjenog modela ispitanici i ajtemi dele iste, ali

komplementarne pokazatalje ili mere (koje se prikazuju u zasebnim tabelama).

Tabela 5-1. Mere za 498 ispitanika

Sirovi |  Broj Standardna Infit Outfit
Kk ispitanika Mera greska
SKor lSpl a merenia MnSq ZStd MnSq Zstd
AS 22.9 27.5 457.61 38.80 1.01 1 .99 .0
SD 8.3 2.2 77.42 6.40 24 1.0 34 9
MAX | 45.0 30.0 671.99 103.63 2.16 3.9 417 3.9
MIN 2.0 22.0 155.59 32.25 47 -2.8 .29 -2.7

REALNIRMSE 41.14 PRAVASD 65.58 SEPARACIJA 1.59 POUZDANOST ISPITANIKA .72
MODEL RMSE 39.32 PRAVASD 66.69 SEPARACIJA 1.70 POUZDANOST ISPITANIKA .74
Standardna greska AS ispitanika = 3.47
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Tabela 5-2. Mere za 111 ajtema

Sirovi Broi Stand?rdna Infit Outfit
Kk ispitanik Mera greska
Skor Ispitanika merenja MnSq 7Std MnSq ZStd
AS 103.8 124.4 500.00 19.11 1.01 .0 .99 1
SD 47.8 2.4 101.48 4.50 17 1.6 .23 1.5
MAX | 216.0 128.0 779.49 42.68 1.72 6.0 2.07 5.4
MIN 12.0 119.0 236.56 12.51 .63 -4.5 48 3.2

REALNIRMSE 20.09 PRAVASD 9947
MODEL RMSE 19.63 PRAVASD 99.56

SEPARACIJA 4.95
SEPARACIJA 5.07

POUZDANOST AJTEMA .96
POUZDANOST AJTEMA .96
Standardna greSka AS ajtema =9.72

Kako je u psiholoskoj literaturi, pogotovu domacoj, TSO model znatno rede
zastupljen nego klasi¢cni model merenja, najpre ¢emo (u osencenom tekstu)
pojasniti znacenje onih pojmova iz gornjih tabela koji su specificni za modelski

pristup merenju.

Mera ispitanika / ajtema predstavlja poziciju ispitanika / ajtema na skali. Mere
ispitanika i ajtema izrazavaju se u istim jedinicama tzv. logitima (log-odds unit) u okviru
iste skale (koja je intervalna i aditivna). TeZina ajtema definisana je skalnim skorom
(merom u logitima, nivoom crte) ispitanika koji imaju 50% verovatno¢u da odgovore
pozitivno na ajtem. Sposobnost ispitanika definisana je preko teZine ajtema koji on reSava

(Fajgelj, 2003).

Raspon skorova na skali od -5 do +5 logita obuhvata priblizno raspon od 0-100%. Jedan
lodZit odgovara verovatnoc¢i tacnih odgovora od 73%. Ispitanik Ciji je pravi skor na
merenoj osobini 0 logita ima verovatnocu ta¢nih odgovora od 50%, dok ispitanik sa

skorom od -1 logita tacno odgovara na ajtem prosecne teZine u oko 28% slucajeva.

Za potrebe ovog istrazivanja, zbog jednostavnijeg prikazivanjal4, skala je standardizovana

tako da AS bude 500 (Sto korespondira sa 0 logita), dok je standardna devijacija 100.

14 Qvo je uobicajena praksa u okviru medunarodnih evaluativnih istraZivanja kao $to su npr. OECD /
PISA, ICILS i dr.
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Standardna greska merenja je pokazatelj preciznosti merenja. Sto je ova greska manja,
to je pravi skor ispitanika bliZi dobijenom skoru. Izvodi se direktno iz modela, a sluZi za
izracunavanje koeficijenta pouzdanosti (za razliku od Kklasicne testne teorije gde se

standardna greSka merenja izracunava iz koeficijenta pouzdanosti).

Infit i outfit predstavljaju dva najvaznija pokazatelja misfita (neukladenosti modela i
podataka). Infit se definiSe kao srednje kvadratno odstupanje ponderisano sa
informativnoscu. Osetljiv je na nepravilne unutrasnje sklopove, odnosno na neocekivane
odgovore na ajteme koji su blizu nivoa ispitanikove crte/sposobnosti. Outfit je srednje
kvadratno odstupanje, osetljiv na neocekivane i retke ekstreme, tj. na neocekivano
ponasanje ispitanika na ajtemima koji su daleko od ispitanikovog nivoa crte/sposobnosti.
Prilikom interpetacije infita i outfita koristi se MnSq (eng. mean square) — srednje
kvadratno odstupanje sa prosecnom vredno$¢u 1. U tabeli je prikazan i drugi pokazatelj
ZSdt (eng. z-standardized) koji predstavlja standardizovano srednje kvadratno odstupanje
tako da mu AS i SD budu priblizno 0 i 1. Ukoliko je MnSq u prihvatljivom opsegu ZSdt se ne
razmatra(Fajgelj & Kosanovi¢, 2001; Bond & Fox, 2015).

RMSE (engl. root mean square error) oznacava prosecnu standardnu greSku merenja. Kao
Sto se iz gornjih tabela moze videti, postoje dve vrste standardnih greSaka: realna i
modelska. Realna je najgori, a modelska najbolji slucaj, odnosno prva ukljucuje i misfit
modela, a druga ne ukljucuje. Ukoliko su ove dve vrednosti (i pouzdanosti izracunate iz

njih) znacajno razlicite, to ukazuje na misfit.

Prava ili korigovana standardna devijacija racuna se tako Sto se od dobijene

standardne devijacije oduzme prosecna standardna greska merenja.

Separacija (separacioni indeks) je broj statisticki razli¢itih stratuma u postignucu koje
test moZe da identifikuje. Izracunava se kao kolitnik prave standardne devijacije i
prosecne standardne greske merenja. Da bi instrument bio koristan separacija bi trebala
da bude veca od 1. Ukoliko je separacija 1 ili manje od 1, to u slucaju ispitanika ukazuje na
malu varijabilnost (svi ispitanici spadaju u istu grupu, ne mogu se razlikovati po merenoj

osobini), a u slucaju ajtema na redundantnost.

Kada smo objasnili znacenje relevantnih pojmova iz gornjih tabela, vraticemo se

tumacenju dobijenih podataka.
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U tabelama 5-1i 5-2 moZemo videti da pouzdanost procene sposobnosti ispitanika
iznosi 0,74 kada se procena vrsi na tzv. nesimuliranoj bazi, odnosno 0,84 na
procenjenim podacima, i da je primetno niZza u odnosu na pouzdanost procene
ajtema koja iznosi 0,96. Ovaj nalaz moZe se dovesti u vezu sa ¢injenicom da je re¢ o
novoj skali koja se prvi put psihometrijski proverava. Medu savremenim autorima
prisutan je stav da pouzdanost nije imanentna osobina testa ili ispitanika, ve¢
podataka, i da za generalnu ocenu testa nije dovoljna jedna primena. Takode bi
trebalo imati na umu da su koeficijenti pouzdanosti dobijeni u okviru TSO modela
(narocito RasSovog) obi¢no niZi u odnosu na klasi¢ni alfa koeficijent, jer su stroZzi

uslovi za racunanje varijanse greske (Fajgelj, 2013).

Koeficijenti pozdanosti veéi od 0.8 smatraju se prihvatljivim, koeficijenti u rasponu
izmedu 0,6 i 0,8 manje prihvatljivim, dok su vrednosti koeficijenata pouzdanosti
manje od 0,6 neprihvatljive (Bond & Fox, 2015). Dakle, koeficijent pouzdanosti
procene ispitanika dobijen na naSim podacima nalazi se u opsegu prihvatljivih
vrednosti, dok je koeficijent pouzdanosti procene ajtema viSe nego prihvatljiv. NiZe
vrednosti koeficijenata pouzdanosti procene ispitanika po pravilu se dobijaju u
istraZivanjima slicnog sadrzaja (Ataei et al, 2014; Glynn, 2012; Hani Syazillah &
Kaur, 2015).

Sta konkretno moZemo da zaklju¢imo na osnovu vrednosti ovih koeficijenata?

Nesto niZi koeficijent procene pouzdanosti ispitanika govori da ukoliko bismo
replicirali istraZivanje na nasSem uzorku sa nekim drugim setom ajtema koji takode
mere digitalnu pismenost, mogli bismo da ocekujemo izvesne razlike u

postignu¢ima ucenika.

Visok koeficijent pouzdanosti procene ajtema pokazuje da su ajtemi stabilni, i
ukoliko bismo istrazivanje replicirali na nekom drugom, slicnom uzorku, kome
bismo zadali na$ test digitalne pismenosti, ajtemi bi zadrzali iste pozicije na skali,

njihova teZina ostala bi gotovo nepromenjena.

U vecini slucajeva visoka pouzdanost procene ajtema predstavlja artefakt velikih
uzoraka, tako da su separacioni indeks i broj nivoa teZine ajtema informativniji

pokazatelji fitovanja (Bond & Fox, 2015).
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Separacija ispitanika od 1,59 ukazuje da se verovatno mogu izdvojiti dve grupe
ispitanika na kontinuumu merene osobine, dok separacija ajtema od 4,95 ukazuje
da se u uzorku ajtema diferencira pet nivoa ajtema razliite teZine. Dakle, opseg

ajtema Siri je u odnosu na opseg ispitanika.

Ukoliko razmotrimo i vrednosti infita i autfita ispitanika i ajtema, koje su vrlo blizu
ili na nivou vrednosti ocekivane na osnovu RaSovog modela (a to je 1), moZemo
zakljuciti da je potvrdena hipoteza o jednodimenzionalnosti, odnosno da svi ajtemi
unutar konstruisane skale mere digitalnu pismenost. Drugacije receno, nas test je
,dovoljno jednodimenzionalan“ da se moZe primeniti jednodimenzionalni

psihometrijski model. O ovome ¢e biti viSe reci u diskusiji.

Iz gornjih tabela takode se moze procitati da ispitanici imaju niZu prose¢nu meru
od ajtema (457,61 prema 500 skalnih skorova), Sto znaci da test nije najbolje
uskladen sa sposobnos¢u, u naSem slucaju digitalnom pismenos$¢u ispitanika,
odnosno da je test relativno teZak za naSe ispitanike. Ovaj nalaz vizuelno je
predstavljen na tzv. Mapi ispitanika i ajtema koja predstavlja klju¢nu komponentu

RaSove analize (slika 5-1) (Bond & Fox, 2015).

Sa leve strane vertikalne linije odnosno skale, prikazana je distribucija ispitanika, a
sa desne strane distribucija ajtema. I ispitanici i ajtemi locirani su na skali prema

proceni njihovog postignuca, odnosno tezine.

Na Mapi ispitanika i ajtema (1) mozemo da vidimo da se prosecna tezina ajtema
(slovo M sa desne strane skale) nalazi iznad proseka sposobnosti ispitanika (slovo
M sa leve strane skale). Napomenimo ovde da slova S (kvartili) i T (decili)

oznacavaju udaljenost jedne, odnosno dve standardne devijacije od proseka.
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Slika 5-1. Mapa ispitanika i ajtema (1)

Na gornjoj mapi moZe se videti da raspodela ajtema odgovara normalnoj
distribuciji. Najvec¢i broj ajtema nalazi se u rasponu od -1 do +1 standardne
devijacije.

Podsetimo se da je konstrukt digitalne pismenosti koji je posluzio kao okvir za
konstruisanje ajtema operacionalizovan preko tri nivoa tezine zahteva. To znaci da
su ajtemi tokom konstruisanja bili razvrstani prema teZini u tri grupe. Sledeca
mapa ajtema (oznaci¢emo je Mapa ispitanika i ajtema 2) sadrZi iste ajteme kao
prethodna, ali nam pokazuje kako su se tri inicijalne grupe ajtema rasporedile na

dobijenoj skali digitalne pismenosti.
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Slika 5-2. Mapa ispitanika i ajtema (2)
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Mapa ispitanika i ajtema (2) pruZa nam vise informacija u odnosu na Mapu (1). Na
Mapi (2) vizuelno se jasno izdvajaju tri grupe ajtema: ajtemi sa osnovnog nivoa
(grupa ajtema najbliza skali), ajtemi sa srednjeg nivoa i ajtemi sa naprednog nivoa.
Raspored ajtema unutar grupa oponaSa, u manjoj ili vecoj meri, normalnu
distribuciju, ali se lako moZe uociti da postoji preklapanje izmedu distribucija.
Ajtemi sa osnovnog nivoa pozicionirani su na skali u opsegu od 236 do 572 skalnih
skorova, ajtemi sa srednjeg nivoa u opsegu od 376 do 710 skalnih skorova, a ajtemi

sa naprednog nivoa u opsegu od 491 do 779 skalnih skorova.

Dalje, u nazivima ajtema na Mapi (2) dodato je na pocetku, ispred slova P, jos jedno
slovo (O, S ili N), koje oznacava nivo tezine nakon empirijske analize ajtema.
Oznake ajtema Cija je tezina promenjena nakon empirijske analize podvucene su
linijom. Tako za svaki ajtem moZemo da vidimo na kom nivou teZine se on nalazio
pre empirijske provere, a gde se nalazi nakon empirijske provere i dodatne analize
zahteva koje ajtem sadrZi, odnosno uskladenosti sa teorijskim okvirom. Na primer,
ajtem SP23N2 prvobitno je pripadao naprednom nivou, dok je nakon analize
kategorisan kao srednje teZak ajtem. Ajtemi su oznaceni tako da iz njihove oznake
moZe da se zakljuci koju oblast, kompetenciju i nivo procenjuju (u konkretnom
slucaju, ajtemom se procenjuje druga oblast — Komunikacija i kolaboracija, tre¢a
kompetencija — Drustveni angazman putem digitalnih medija, i ovo je drugi ajtem

sa naprednog nivoa).

Sada smo ve¢ zakoracili u drugi deo analize, analizu mernih svojstava ajtema, ali

pre toga, bice prikazan opis skale digitalne pismenosti po nivoima postignuca.

U tabeli 5-3 opisani su, jezikom kompetencija, nivoi skale digitalne pismenosti,

odnosno postignuca ucenika i njihova procentualna zastupljenost po nivoima.

Nivoi u okviru skale uredeni su hijerarhijski. Zahtevi na prvom nivou najmanje su
kompleksni — kako se povecava broj poena, tako se usloZnjavaju zahtevi koji se
postavljaju pred ucenike. Skala je razvojna, jer se ocekuje da svaki ucenik, bez

obzira na kom se nivou nalazi, poseduje znanja i veStine sa prethodnih nivoa.

Prema RaSovoj analizi, postignuca ucenika, odnosno ajtemi koji Cine skalu digitalne
pismenosti razvrstani su, s obzirom na kompleksnost zahteva, u 7 nivoa. Svaki nivo

obuhvata oko 40 poena ili skalnih skorova.
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Tabela 5-3. Opis nivoa postignuca na skali digitalne pismenosti

RASPON
% UI\ZI‘EIIISIKA TEZINE OPIS ZAHTEVA PO NIVOIMA
AJTEMA
ispod 1 <360 Ucenici koji nisu dostigli prvi nivo skale digitalne
9,2% pismenosti prepoznaju osnovne korake koje treba
preduzeti u cilju zastite licne bezbednosti na internetu i u
stanju su da izvode samo rutinska pretrazivanja (klikom
na navedeni hiperlink, unosom datog upita u polje za
pretraZivanje).
1 Na prvom nivou ucenici mogu da odgovore, uz adekvatno
16,3% 360-409 | vodenje, na manji broj jasno definisanih zahteva, izvode
nekoliko koraka da bi dosli do resenja (re€ je o rutinskim
operacijama, sitnim koracima, ociglednim i doslovnim
reSavanjima). Na ovom nivou ucenici poseduju bazi¢na
tehni¢ka i proceduralna znanja i mogu da primene
osnovne korake u zastiti digitalnih uredaja.
2 Na drugom nivou ucenici su u stanju da izvode direktne
22,9% 410-457 | zakljucke na osnovu eksplicitno datih informacija na veb-

stranici, poStuju¢i dva uslova istovremeno. Razumeju
princip koji je u osnovi odredene strategije Cuvanja
informacija i znaju da ga primene u konkretnoj situaciji.
Na ovom nivou ucenici poseduju prakticna znanja o
osnovnim pravilima ponaSanja u komunikaciji putem
digitalnih oruda.

Mogu da kombinuju elemente (zahteve), prema zadatim
kriterijumima, kao i da kreiraju jednostavnu funkciju u
programu za tabelarne proracune.

ReSavaju jednostavnije tehnicke probleme i mogu da
preduzmu odgovarajuce korake u zaStiti digitalnog

uredaja.
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24,9%

458-504

U domenu informacija i podataka ucenici poseduju
jednostavna konceptualna znanja i prakticna znanja
ogranicenog obima. Selektuju eksplicitno date
informacije (u duzem tekstu), na osnovu njih izvode
zakljucke.

U najve¢em broju pitanja sa ovog nivoa, od ucenika se
ocekuje da pokaZu nesSto naprednije veStine bezbednog
ponasanja na internetu (zastita uredaja, licnih podataka,

privatnosti, zdravlja i blagostanja).

15,3%

505-543

Na ¢etvrtom nivou ucenici mogu da razmenjuju digitalne
sadrZaje i saraduju sa drugima koriste¢i jednostavna
oruda (npr. imejl). U stanju su da primene odgovarajuce
licence na sadrZaje u digitalnom okruZenju, vodeci
racuna o viSe uslova istovremeno. Poznaju osnove jezika
za definisanje izgleda veb-stranica. Poznaju principe
onlajn bontona i primenjuju ih u konkretnim situacijama.
Samostalno resavaju probleme (veci broj zahteva, manje
poznat kontekst) koji iskrsavaju tokom koriSéenja

digitalnih oruda.

7%

544-584

Na petom nivou ucenici poseduju naprednije veStine
upravljanja informacijama i podacima. Primenjuju vise
razlic¢itih strategija za pristupanje ranije uskladistenim
sadrzajima.

Mogu da izaberu nacin komunikacije koji najviSe
odgovara cilju. Primenjuju vise pravila onlajn bontona u
razli¢itim situacijama.

Umeju graficki da predstave tekstualni sadrzaj, da
kreiraju dokument u programu za obradu teksta, da
modifikuju dokument koji su drugi napravili.

Razumeju principe po kojima funkcioniSu digitalna oruda

(npr. internet pretrazivaci).
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2,6%

585-621

Na Sestom nivou ucenici pokazuju Kkriticki odnos prema
informacijama koje pronalaze na internetu i mogu da
procenjuju njihovu valjanost i pouzdanost. Razumeju
namenu viSe oruda za komunikaciju i umeju da odaberu
kontekst koji je adekvatan za njihovu primenu.

Koriste osnovne funkcije programa za obradu teksta za
kreiranje sadrzaja u digitalnom formatu.

Mogu da primene osnovne korake kako bi zastitili svoje
digitalne uredaje. Imaju svest o pravilnom koriS¢enju
digitalne tehnologije da bi se izbegli zdravstveni
problemi. Razumeju pozitivne aspekte koriS¢enja

tehnologije na Zivotnu sredinu.

1,8%

>621

Na najviSem, sedmom nivou ucenici kreiraju digitalne
sadrzaje u razli¢itim formatima i okruZenjima (graficko
predstavljanje podataka, multimedijalne prezentacije) i
koriste naprednije funkcije programa.

VrSe naprednu pretragu na internetu. U stanju su da
ekspliciraju kriterijume na osnovu Kkojih procenjuju
pouzdanost i valjanost digitalnih sadrzaja.

Primenjuju razli¢ite tipove licenci na digitalnim
sadrzajima. Poseduju sofisticirano razumevanje pitanja
privatnosti na internetu, upoznati su sa uslovima i

politikom privatnosti drustvenih mreza.

Ucenici koji su na testu digitalne pismenosti osvojili manje od 360 poena nalaze se

ispod prvog nivoa na skali digitalne pismenosti. Ovi ucenici poseduju ograni¢ena

znanja i vesStine, uglavnom iz jednog domena digitalne pismenosti — komunikacije i

kolaboracije posredstvom digitalnih oruda.

Najveci broj zahteva sa prvog nivoa odnosi se na domen komunikacija i

kolaboracija putem digitalne tehnologije. Na drugom nivou ucenici demonstriraju

znanja i veStine iz svih ispitivanih domena digitalne pismenosti, ali u ograni¢enom

opsegu situacija, koje su bliske njihovom svakodnevnom iskustvu.
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Kako se usloZnjavaju zahtevi po nivoima opisane skale digitalne pismenosti? Na
niZim nivoima zahtevi su smesteni u poznat kontekst, digitalno okruZenje koje je
blisko svakodnevnom iskustvu ispitanika, znanja su opsta, ucenici pasivno koriste
manji broj digitalnih oruda. Kako se kre¢emo ka viSim nivoima skale digitalne
pismenosti, uCenici pokazuju sve viSe autonomije, potrebno im je manje vodenja i
podrske tokom koriS¢enja digitalnih oruda, dok su zahtevi sve kompleksniji i sve

manje strukturirani. U¢enici koriste veci broj oruda, kao i naprednije funkcije.

Razvoj digitalne pismenosti je kontinuiran proces, pri ¢emu razlic¢iti nivoi u razvoju
digitalne pismenosti korespondiraju sa kognitivnim procesima razli¢itog stepena
sloZzenosti. Zapravo moZemo re¢i da nivoi skale digitalne pismenosti
korespondiraju sa nivoima kognitivnih procesa opisanim u revidiranoj verziji
Blumove taksonomije (Anderson & Krathwohl, 2001). Autor Digitalne Blumove
taksonomije (Churches, 2009) revidirao je Blumovu taksonomiju tako da ona
ukljuCuje nove ciljeve, procese i aktivnosti, ali je hijerarhijska struktura kognitivnih
procesa ostala nepromenjena: da bismo bili u stanju da kreiramo moramo

prethodno zapamtiti, razumeti, primeniti, analizirati i evaluirati.

Na prvom nivou skale digitalne pismenosti ucenici mogu da odgovore na manji
broj zahteva iz dva domena — Komunikacija i kolaboracija i Bezbednost. Tek na
drugom nivou, ucenici su u stanju da odgovore na ogranic¢en broj zahteva iz svih
pet procenjivanih domena digitalne pismenosti. Ucenici Cije je postignuce na skali
digitalne pismenosti ispod drugog nivoa (26% ucenika), ne poseduju ni osnovne
vestine digitalne pismenosti. Najveci broj uc¢enika, skoro polovina (48%), nalazi se na
2. 1 3. nivou postignuéa. Prosecno postignuée ucenika iz uzorka nalazi se na granici
izmedu drugog 1 treCeg nivoa. Dakle, tri Cetvrtine ucenika iz naSeg uzorka moZe da
odgovori na pitanja prosecne ili ispodprosecne tezine. Na 4, 5, 6. i 7. nivou nalazi se
jedna Cetvrtina ucenika (26%). Ovi u€enici mogu da reSe zadatke iznadprosecne teZine.

U tabeli koja sledi navedeni su primeri konkretnih zahteva koji se postavljaju pred
uCenike na razliitim nivoima u okviru pet domena digitalne pismenosti. Iz
prakti¢nih razloga, nivoi su spojeni: 1. i 2. nivo ¢ine osnovni nivo, 3. i 4. nivo ¢ine

srednji nivo, 5.1 6. napredni 1 nivo i 7. nivo je napredni 2 nivo.
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OSNOVNI NIVO SREDN]JI NIVO NAPREDNI 1 NAPREDNI 2
— | Znaju barem jedan internet Znaju u kojim slucajevima je FormuliSu Kkriterijume za izbor | Procenjuju pouzdanost
E pregledac (web-browser). neophodno proveriti profila / korisnika koga e pratiti | sadrZaja veb-stranica.
g Razumeju zasto vaZne podatke | verodostojnost nekog podatka na drustvenoj mrezi. Umeju da formuliSu upit
= |ne bi trebalo ¢uvati na koji je dostupan na viSe veb- Biraju pravilan nacin deljenja | prilikom naprednog
5 sistemskoj particiji hard-diska. | sajtova na internetu. velike koli¢ine informacija putem | pretrazivanja.
< Selektuju informacije u duZem interneta.
E tekstu na veb-stranici, izvode Mogu da analiziraju sadrzaj veb-
E jednostavne zakljucke. stranice i da izdvoje relevantnu
= informaciju iz teksta.
— Koriste jednostavne veb-alate | Umeju da posalju imejl (razumeju | Razumeju posledice laZnog Koriste napredne opcije
é § za kolaboraciju sa drugima znacenje polja to, cc i bcc). predstavljanja na internetu po deljenja sadrZaja na
< E (npr. umeju da potpisu peticiju | Znaju koje informacije sadrzi svakodnevni Zivot. drustvenim mrezama.
g 8 na internetu klikom na javni profil korisnika drustvene Umeju pravilno da podele Poseduju prakti¢na znanja
E < hiperlink sajta, umeju da mreZe Fejsbuk, pod uslovom da dokument koji se nalazi u tzv. vezana za kreiranje haStaga.
o g oznace odgovarajuci termin za | koriste ovu mrezu. oblaku podataka.
= sastanak u servisu Doodle).
Umeju da insertuju fotografiju | Umeju da prilagode veli¢inu Mogu da kreiraju dokument Kreiraju prezentaciju (ppt)
u tekstualni dokumenti da je fotografije za slanje putem imejla. | (prijavu za volontiranje na ili grafikon (xls), tehnicki
% pozicioniraju prema zahtevu. Prepoznaju sadrZaje na internetu | teniskom turniru) u programu za | uobli¢avaju u skladu sa
¢ Na osnovu vise eksplicitno koji su zaSti¢eni autorskim obradu teksta i da je adekvatno uputstvom i ¢uvaju u
9: datih kriterijuma mogu da pravima (,vodeni Zig“ na uoblice. formatu koji moze da se
ﬁ izaberu odgovarajuci naziv fotografiji). Biraju tip grafikona kojim ¢e ucita na server.
3 domena veb-sajta. Vrse izbor odgovarajuce CC predstaviti tekstualni sadrzaj. Prepoznaju jezik u kome je
é licence, vodeci racuna o vise Mogu da pristupe izvornom kodu | napisan embed kod.
E uslova istovremeno. veb-stranice.

Razumeju Sta su programi
otvorenog koda.




Znaju kako mogu da produze Razumeju zasto su vlasnici | Navode razloge zbog kojih je E- | Znaju zasto im se prilikom
trajanje baterije na mobilnom | drusStvenih mreZa propisali donju | otpad opasan. otvaranja profila na

= telefonu. uzrasnu granicu za njihovo drustvenoj mreZzi Fejsbuk

& Procenjuju koje informacije iz | koriS¢enje. sugeriSe da unesu novu

% licne biografije nije poZeljno Na osnovu kratkog video-snimka lozinku.

g deliti sa drugima na veb-sajtu. | mogu da izdvoje 4 Kklju¢na Znaju koje uslove i politiku

X Znaju kako da preuzmu imejl | elementa  pravilnog sedenja privatnosti prihvataju

a ukoliko postoji sumnja da je ispred racunara. prilikom registrovanja
zarazen virusom. Znaju Sta da rade kada dobiju profila na Fejsbuku.

cirkularne poruke (Viber).

Znaju gde u racunaru mogu da | Znaju da odaberu konfiguraciju Navode razloge zbog kojih | Na ovom nivou nema
pronadu osnovne informacije o | raCunara s obzirom na njegovu internet pretraZzivaci ,prate” svoje | zadataka iz domena

< racunaru (verziji operativnog | namenu. korisnike. resavanje problema.

E sistema, vrsti procesora, Razumeju na osnovu kojih izvora

A kapacitetu memaorije). mape instalirane na digitalnim

8 Na osnovu informacija koje su | uredajima utvrduju lokaciju

g im date u Guglovom servisu za | korisnika.

Z | podrsku, otkrivaju razlog zbog | Mogu da utvrde sistemske

:>§ kojeg Gugl mape ne prikazuju | zahteve neophodne za instalaciju

4] lokaciju korisnika. nekog programa.

=4
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5.1.2. Analiza ajtema

Analiza ajtema i provera njihovih mernih svojstava predstavlja neizostavan korak
u konstrukeciji bilo kog psiholosSkog mernog instrumenta. U ovom odeljku izvrSena
je analiza ajtema skale digitalne pismenosti. Smisao ove analize jeste
identifikovanje ajtema koji nisu uskladeni sa primenjenim modelom, kako bi se, u
zavisnosti od tipa problema, oni revidirali i zadrzali u skali (ukoliko je problem u
formulaciji pitanja, ponudenim odgovorima, nac¢inu ocenjivanja itd.) ili iskljucili iz

finalne verzije skale digitalne pismenosti.

U prilogu 9.2. navedeni su pokazatelji mernih svojstava 111 ajtema skale digitalne
pismenosti. Osim parametara specificnih za primenjeni RaSov model — teZina
ajtema, standardna greska merenja, prosecno kvadratno odstupanje infita i outfita
(kolone 3, 5, 6 i 7), prikazana su i dva univerzalna metrijska svojstva — koeficijenti
tezine i diskriminativnosti ajtema (kolone 4 i 8) — izracunata na nacin

karakteristi¢an za klasi¢nu testnu teoriju.

TeZina ajtema u okviru TSO modela izrazava se kao mesto na kontinuumu crte ispod koga
se nalazi 50% pozitivnih odgovora, dok se u klasi¢noj teoriji testa teZina iskazuje kao

aritmeticka sredina odgovora ispitanika na ajtem.

Na drugo merno svojstvo, pozajmljeno iz klasicnog pristupa merenju, prosecnu ajtem-total
korelaciju (PTME - eng. point measure), koja je analogna point-biserijalnom koeficijentu
korelacije, ali se racuna na Rasovim merama, a ne na sirovim skorovima, u Rasovoj teoriji
ne gleda se rado, zbog osnovne pretpostavke modela da svi ajtemi imaju uniformnu
diskriminativnost (Fajgelj, 2013; Bond & Fox, 2015). Medutim, cCinjenica da se
diskriminativnost ajtema ve¢ decenijama Koristi prilikom ajtem analize i selekcije najboljih
ajtema, verovatno je razlog zbog kog se u programu za Rasovu analizu (Winsteps) racuna

OVO merno svojstvo.

Analizom mernih svojstava ajtema dolazimo do zakljucka da se podaci za vecinu, tj.
87 ajtema iz skale digitalne pismenosti uklapaju u TSO model, a da kod preostala

24 ajtema postoji neka vrsta misfita.
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Prema tipu odstupanja, mogu se izdvojiti 4 grupe ajtema:

> Ajtemi kod kojih su infit i autifit iznad gornje prihvatljive vrednosti

> Ajtemi kod kojih su infit i/ili autfit iznad gornje prihvatljive vrednosti, a
ajtem-total korelacija ispod donje prihvatljive vrednosti

»> Ajtemi kod kojih su infit i/ili autfit ispod donje prihvatljive vrednosti

> Ajtemi kod kojih je ajtem-total korelacija ispod donje prihvatljive vrednosti
Sada sledi analiza ajtema iz navedenih grupa.

o U prvoj grupi nalaze se 4 ajtema cije su vrednosti srednjeg kvadratnog
odstupanja (MnSq) infita i autfita (ajtemi 1, 3 i 4) ili samo infita (ajtem 2) iznad
gornje prihvatljive vrednosti (>1,3), Sto ukazuje da na ovim ajtemima postoje
varijacije u odgovorima ispitanika koje nisu predvidene Rasovim modelom, i stoga

predstavljaju tzv. Sum u podacima (Bond & Fox, 2015).

Tabela 5-4. Ajtemi kod kojih su infit i autifit iznad gornje prihvatljive vrednosti

R.br. | Ajtem Mera p SE IN.MnSq | OUT.MnSq | PTME
1 P23S2R 437 0,51 12 1,71 1,72 0,29
2 P2601R 556 0,26 14 1,42 1,27 0,39
3. P12N2R 594 0,19 15 1,41 1,32 0,40
4 P1202R 610 0,17 16 1,49 1,36 0,23

Najpre, moZemo da uoc¢imo da prosecna ajtem-total korelacija (PTME) koja je za
sva 4 ajtema iznad prihvatljive vrednosti od 0,2015, ne ukazuje na postojanje
misfita, Sto bi dalje moglo da nas navede na zaklju¢ak da su povisene vrednosti

MnSq infita i autfita u ovom slu¢aju matematicki artefakt.

Idealne vrednosti MnSq infita i autfita su pribliZno 1, i ukoliko postoji visoka ajtem-
total korelacija, tada zaklju¢ujemo da podaci u potpunosti odgovaraju TSO modelu.
U naSem slucaju, vrednosti MnSq jesu poviSene, ali su i dalje u opsegu prihvatljivih

vrednosti. Naime, na oficijelnoj veb-stranici programa za Rasovu analizul® navodi

1 Koeficijenti diskriminativnosti iznad 0,40 smatraju se vrlo visokim, dok su oni ispod 0,20
neprihvatljivi (Fajgelj, 2013).
16 http://www.winsteps.com/a/winsteps-tutorial-2.pdf
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se da su prihvatljive vrednosti MnSq u rasponu od 0,5 do 2,0. Vrednosti od 1,5 do
2,0 (kao u slucaju ajtema 1) nisu produktivne za konstrukciju testa, ali joS uvek ne
iskrivljuju merenje, iz Cega proizilazi da nijedan od ova 4 ajtema ne degradira test

digitalne pismenosti kao merni instrument.

PoviSene vrednosti oba pokazatelja misfita na ovoj grupi ajtema govore nam da su
prilikom odgovaranja neocekivano ponasSanje manifestovali, kako ispitanici ciji je
ukupan prosecan skor (postignuce) na skali digitalne pismenosti daleko od skora
(mere) pojedinacnog ajtema (autfit je osetljiv na ekstremne odgovore ili autlajere),
tako i oni koji su po svom prosec¢nom skoru blizu pojedina¢nog ajtema (infit je

osetljiv na nepravilne unutrasnje sklopove) (Fajgelj, 2013).

Kroz kvalitativnu analizu zahteva i nacina na koji su odgovori kodirani,
pokuSa¢emo da dodemo do moguceg objasnjenja neregularnosti u odgovorima

ispitanika na ovoj grupi ajtema.

Pitanje P23S2R ima najveci misfit, pa ¢emo prvo njega razmotriti.

Oznaka pitanja: P23S2R

Format pitanja: ViSestruki kratak odgovor
Oblast: Komunikacija i kolaboracija (2)
Kompetencija: Angazovanje u zajednicama (3)
Nivo postignuc¢a: DRUGI

Mera: 437

DIGITALNA PISMENOST — 3

Internet je "dobarsluga"...

oji veb-stranica sa informacijama o upisu u srednje

Aleksa je osmak, Zivi u Beogradu, na VraCaru. OdluCio je da upiSe gimnaziju, drustve i smer, ali se dvoumi izmedu Trece i Cetrnaeste
beogradske gimnazije e

Zapravo, njegova poslednja odluka jeste da upiSe onu gimnaziju za koju je prosle Skolske godine bio potreban manji broj bodova za upis!

Proverina gornjem veb-sajtu koliki je bio minimalan broj bodova za upis u ove dve gimnazije i upidi u predvidena polja.

Treta beogradska gimnazija

Cetrnaesta beogradska gimnazija

https://www.rasch.org/rmt/rmt83b.htm

66



U ovom pitanju od ucCenika se zahteva da Kklikne na hiperlink

http://www.upis.mpn.gov.rs/, naveden u tekstu pitanja, nakon cega se, u novom

jezicku veb-pregledaca (eng. tab), automatski otvara traZeni veb-sajt.

Rnpunuua | Latinica

Mofaum o yueHuumnma OcHosHe wkone Cpeamwe wkone w 06pazosun npodunn  EDEEEGINE D NloxkymenTa MNpaBuAHKK Koutaxy

lIne 10143 To/1UHA
1 IDC T X04Hda 04vitid

Crincak 06pazoBHIX NPOPHAG 13 NPETXOQHE roANHE, K3o 1 noTpebat 6poj 604083 33 ync

-- W3abepure oxpyr -- v -- Wzabepure noapyvje paga -- v

-- Uzabepure onwmmHy - v -- Nzabepure npodmn - v

-- Uzabepure wxony -~ v -- Cen npodunn -~ v

-- Cau jeanuym -- v Mpukaxn
—
M puTepHjyMe 3a npertpary pod Buparve ce BplWH ABOJaKO - cenexumnjom no cpearso) wkonn (6upa ce OKpyr na oNWTHKA Ha Kojo] ce cpearba

wKkona no 06 poduny (6upa ce noapyyje paaa oa uHTepeca, a 3amm 1 06pazosku npodun). =
Moryhe je u ] 33 ynuT, HNp - 1336 Heny onwmsy 1 oapel) noapyyje papa. Kao oarosop aobujare cee koHKypcHe widpe Koje npunanajy E’
¢ 2 n3abp. noapywja pana, y cpearsim Ha ji 61 Li
-

Zadatak ucenika je da pronade minimalan broj poena koji je u prethodnoj $kolskoj
godini bio potreban za upis ucenika u dve gimnazije na VraCaru (Trece i
Cetrnaeste), drustveno-jezitkog obrazovnog profila. S obzirom na to da su
uzorkom obuhvaceni ucenici zavr$nog razreda osnovne 3kole, kojima je uskoro
predstojao upis u srednju Skolu (istraZivanje je sprovedeno tokom aprila i maja),
smatrali smo da ovo pitanje ima visoku motivacionu vrednost za naSe ispitanike,
Sto se potvrdilo kao ta¢no. Neki u€enici su na samom ispitivanju proveravali koliko
je poena potrebno za Skolu koju su oni nameravali da upiSu, dok su u jednoj skoli

ucenici komentarisali da im je nastavnica informatike ve¢ pokazala ovaj veb-sajt.

Na osnovu informacija koje su eksplicitno date u tekstu pitanja (grad Beograd,
opstina Vracar, Treca i Cetrnaesta beogradska gimnazija, drustveno-jezi¢ki smer),
ucenik bira relevantne kriterijume za pretragu iz padajuceg menija ponudenih

polja.

Postoji viSe strategija pretraZivanja, odnosno nacina na koje ucenik moZe da dode

do potrebnih informacija:
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1. MozZe da pretraZuje sistemati¢no, tako Sto krece od prvog polja (izbor okruga)
a zatim redom, u svakom polju, oznacava odgovarajuci kriterijum za pretragu.
Kada na kraju klikne na polje prikazi, dobija trazeni podatak (broj poena), ali
samo za jednu (oznaCenu) gimnaziju. Ponavljanjem celog postupka, dolazi do

podatka za drugu gimnaziju.

TPAJl BEOTPAL TMMHA3HWIA
Bpauap APYWTBEHO-JESUYKW CMEP
YerpHaecra Georpascka ramMHasnja -- Cex npodmnm -
Cpnckn Mprsaxu
Coptipano no: == Mzabepure onumjy -- Paciyhe
Mpodwmn YKYNHO YyNHCaHO Mun. 6poj 6ogosa
BGVR GB 4R01S
YerpHaecra Georpagcka rumuasnja, APYLWTBEHO-JE3NYKW CMEP 118 118 92.00
Beorpag, FPAL BEOTPAL |
3anuc 1 a0 1 yxynuo 1 L] 1 L] =

2. Drugi nacin jeste da, prilikom pretrage, uklju¢i sve Kkriterijume osim

kriterijuma Skola i da u rezultatima pretrage dobije tacno ono Sto mu je

potrebno, broj poena za obe gimnazije.

TloseTHa CTPans TFmpnanya | Letinics

Ochosxe wkone | Cpeamwe wxone w 06pazosHn npodunn - Moxymenta | Mpaswnnuk | Kowraxr

Mofaum o yueHnumma

TPAZl BEOTPAL 4 MMHA3MJIA

Bpauap JPYIWTBEHO-JE3NYKN CMEP

-- Nzabepure wxony - 4 -- Can npodmnm -

== Caw jeanuym -~ v Mpuxaxu

Copmpawono: -~ W3abepure onumjy -- r Paciyhe

Npodun Keora YKyNHO ynucano Mun. 6poj 6oposa
BGVR GA 4RO1S
Tpeha 6eorpaacka rumHazuja, APYIUITBEHO-JE3U4KN CMEP 120 120 93.44 =
Beorpap, FPALL GEOTPAL
BGVR GB 4R01S
Yerpuaecra 6eorpaacka rumnazuja, IPYWITBEHO-JE3NYKU CMEP 118 118 92.00
Beorpag, [PAL] BEOTPAL |
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3. Ucenik takode moZe da vrsi pretragu na osnovu manjeg broja kriterijuma.
Ukoliko pretragu vrsi samo na osnovu dva kriterijuma (podrué¢ja rada i
obrazovnog profila), kada klikne na polje prikaZi, dobija listu sa rezultatima
pretrage koja je selekcionisana na osnovu oznacenih kriterijuma. Na listi koja
sadrzi Cak 85 rezultata pretrage (obrazovnih profila) uc¢enik treba da selektuje

traZene podatke, broj poena za obe gimnazije.

Pretpostavljamo da je verovatnoca da ucenik pogresno odgovori na pitanje najveca
u trecem slucaju. Dakle, Sto su kriterijumi za pretrazivanje specificniji, to su
rezultati pretrage precizniji, Sto je manji broj kriterijuma za pretragu, to je veci
broj rezultata pretrage, pa je samim tim veca i verovatnoca pogreSnog odgovora.
Potvrdu za ovu hipotezu nalazimo u analizi pogreSnih odgovora ucenika, ali pre
toga uputi¢emo Citaoca u nacin kodiranja odgovora na ovom pitanju. Ucenici koji
su ta¢no odgovorili na oba ajtema u okviru ovog pitanja dobili su pun kredit (kod
2), ucenici koji su ta¢no odgovorili samo na jedan ajtem dobili su delimi¢an kredit
(kod 1). U slucajevima kada su pogreSno odgovorili na oba pitanja, ili su ostavili

prazna polja, ucenici su dobili kod 0, odnosno 9.

Analiza odgovora ucenika koji su dobili delimi¢an kredit (jedan tacan i jedan
pogresan odgovor) ide u prilog hipotezi o povezanosti broja rezultata pretrage i
uspesnosti ucenika na ovom ajtemu. U najve¢em broju slucajeva, ovi ucenici su za
Cetrnaestu beogradsku gimnaziju dali ta¢an odgovor (92.00 poena), ali su pogresili
kod Trece beogradske gimnazije, jer su prevideli jedan kriterijum — jezik na kome
se odvija nastava. Kako su se u rezultatima pretrage pojavili i ti ,suviSni“ obrazovni
profili, ucenici su unosili pogresne odgovore 91.66 poena (prvi na listi) ili 92.06

poena (drugi na listi).
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Npodun Keora YKyNHO ynucaro Mun. 6poj 6oaosa

BGVR GA4RO1F
Tpeha 6 ot 0-JE3NYKWN CMEP - ®PAHLIYCKA 30 22 91.66
Beorpag, MPAZl BEOTPAL
BGVR GA 4RO11
Tpeha 6eorpaacka rumHazuja, APYWTBEHO-JE3UHKU CMEP - UTAIMJAHCKN 30 14 92.06
Beorpan, IPAZ GEOTPAL
BGVR GA 4RO1S
Tpeha 6eorpaacka rumrasnja, APYLITBEHO-JE3NYKU CMEP 120 120 93.44
Beorpaa, FPAZL BEOTPAL
BGVR GA 4R04S
Tpeha ja, NTPUPOAHO- \TUYKW CMEP 120 127 96.50
Beorpap, PAQ} GEOTPAL
BGVR GB 4R01S

1 P wja, APYIWTBEHO-JE3UYKN CMEP 118 118 92.00
Beorpan, TPAA BEOTPAL
BGVR GB 4R04S |

ra Georpancxar ija, IPUPOAHO KV CMEP 119 119 95.00 ‘
Beorpaa, FPAZL BEOTPALL |
3anuc 1 ao 6 ykynHo 6 L - L

Individualno ispitivanje ucenika, uz pracenje procesa resavanja problema, sigurno
bi pruzilo bogatiju sliku o povezanosti strategije pretraZivanja i postignuca

ucenika.

Jedno od mogucih objaSnjenja dobijenih neregularnosti u odgovorima svodi se na
to da ucenici koji vrSe pretragu na osnovu malog broja kriterijuma (koriste precice
da bi brze pretrazivali), dobijaju ve¢i broj rezultata pretrage, pa je samim tim veca i
verovatnoca da dode do greSaka mehanicke prirode (koje ne moraju biti u vezi sa
nivoom razvoja digitalne pismenosti). Dalje, nepredvideni odgovori mogu biti
posledica pada u koncentraciji paZnje, brzopletosti u¢enika (kao stila odgovaranja)
ili pogreSnog zapamc¢ivanja numerickih vrednosti (podse¢amo da se ucenici, nakon
$to pronadu trazeni podatak ,vrac¢aju“ u test koji je ostao otvoren u drugom jezicku

veb-pregledaca i upisuju ili kopiraju numericke vrednosti u predvidena polja).

Da rezimiramo, pitanje P23S2R ne razlikuje u dovoljnoj meri ispitanike razli¢itog
nivoa digitalne pismenosti. Ukupan prosecan skor ucenika koji su dobili kod 2 na
ovom pitanju je 465, ucenika koji su dobili kod 1 je 433, ucenika sa kodom 0 je
425, a oni koji nisu odgovorili na pitanje imaju prosecno postignuce od 338 skalnih
skorova. Mala razlika u prosecnom postignucu izmedu ucenika sa kodom 1 i
kodom 0 navodi nas na zakljucak da bi promene u nacinu kodiranja (ukidanje
delimi¢nog kredita), koje imaju svoje logicko opravdanje (s obzirom da je re¢ o
zadatku srednjeg nivoa tezine) mogle da dovedu do poboljSanja metrijskih

svojstava ovog ajtema.
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Oznaka pitanja: P1202

Format pitanja: Alternativni izbor, uz obavezno obrazloZenje

Oblast: Informacije i podaci (1)

Kompetencija: Evaluiranje podataka, informacija i digitalnih sadrzaja
Nivo postignuéa: SESTI

Mera: 595

Na samom pocetku pitanja nalazi se kratak tekst koji ima funkciju da ucenika
uvede u temu. Uc¢enik moZe ta¢no da odgovori na pitanje ¢ak i ukoliko ne procita
ovaj tekst. Iznad fotografije piSe: Mladi Nikola Tesla kao instruktor plivanja, plaZa
Long Ajlend, 1900. godina. Ispod fotografije je pitanje: Da li na osnovu gornje
fotografije moZes pouzdano da zakljucis da je Tesla u svojoj mladosti radio kao

instruktor plivanja?

Ucenik prvo treba da oznaci jedan od ponudenih odgovora (da ili ne), a zatim da
svoj odgovor obrazloZi u polju za komentar. U zavisnosti od kvaliteta obrazloZenja,
moZe da dobije pun kredit (kodovi 21 i 22), delimic¢an kredit (kodovi 11, 12 i 13) ili

da ostane bez kredita (kod 0 —izdvojeno je sedam kategorija pogresnih odgovora).

U prilogu 9.3. nalazi se detaljan opis kodova, kao i primeri odgovora uc¢enika na

ovom pitanju.

P1202
Za Nikolu Teslu, jednog od najpoznatijih nauénika svih vremena, zna Gitav svet ‘ Medutim, malo ko zna zanimljive detalje iz njegovog privatnog Zivota

Mnogi genijalni ljudi, pa éak i Tesla, u nekom periodu svog Zivota morali su da rade najrazlicitije poslove kako bi preZiveli

Na viie stranica na internetu moZe se pronadi sledeca fotografija

Molimo da ovde unesete Vai komentar
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Analiza empirijskih podataka pokazuje da je pitanje veoma teSko za ucenike iz
naSeg uzorka (nalazi se na 6. nivou, 22% ucenika odgovorilo ta¢no i delimi¢no
tacno), iako je prvobitno bilo svrstano na osnovni nivo. Napomenimo i to da je
pitanje bilo vrlo zanimljivo ucenicima i da su u visokom procentu davali

obrazloZenje za svoj odgovor.

Prosetno postignuce ucenika koji su na ovom pitanju dobili pun kredit je 484
poena, a ucenika koji su dobili delimi¢an kredit 491 poen, Sto je iz perspektive

RaSovog modela neocekivan nalaz.

Kroz ponovnu logicku analizu pitanja, koja je usledila nakon empirijske analize,
dolazimo do potencijalnih problema u vezi sa pitanjem (procena teZine i

formulacija pitanja).

Prvo, zahtev sadrZzan u pitanju svakako nije na osnovnom nivou i potpuno je
smisleno prebaciti pitanje na visi nivo. Pitanje u sebi sadrzi viSe distraktora: u
tekstu pitanja stoji da se fotografija moZe pronac¢i na viSe veb-stranica, iznad
fotografije nalazi se njen opis (mesto i vreme), osoba na fotografiji svojim fizickim
izgledom veoma podse¢a na Nikolu Teslu, i uz to, na majici koju nosi pise
Swimming instructor. Sve navedeno moglo bi da bude ometajudi faktor za ucenike
sa nedovoljno razvijenom digitalnom pismenoS$c¢u, ali, ne bi trebalo da bude
prepreka za ucenike koji su se pozicionirali visoko na skali, pogotovo $to u pitanju
jasno piSe da li na osnovu fotografije moZes pouzdano da zakljucis... Sto zapravo

olaksava ovo pitanje.

Dakle, iz perspektive pisca ajtema, sadrzaj fotografije je irelevantan. Ocekivali smo
da vecina ,digitalnih urodenika” moze da ,stavi u zagradu” sadrzaj fotografije,
odnosno da ima svest o tome da digitalna fotografija, sama po sebi, nije pouzdan i
dovoljan dokaz (s obzirom na dostupnost velikog broja programa za obradu

fotografija), Sto se ispostavilo kao netacno.

Osvrnuéemo se i na nacin kodiranja odgovora. UCenici iz obe grupe (i oni koji su
dobili pun, kao i oni koji su dobili delimi¢an kredit) odgovorili su da se na osnovu
priloZene fotografije ne moZe pouzdano zakljuciti da je Tesla u mladosti radio kao

instruktor plivanja. Medutim, razlika je u kvalitetu obrazloZenja: za pun kredit bilo
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je neophodno da dovedu u pitanje pouzdanost izvora, autora fotografije (kod 21) ili
identitet Nikole Tesle (kod 22), dok je za delimican kredit bilo dovoljno da kaZu da
to Sto je nosio majicu na kojoj je pisalo instruktor plivanja nije dovoljan dokaz (kod
11), da fotografija na internetu sama po sebi nije dovoljan dokaz (kod 12) ili da se
pozovu na prethodno znanje u vezi sa detaljima iz Tesline biografije (kod 13).
Razlike izmedu dve grupe odgovora (pun kredit i delimican kredit) su prilicno
suptilne, a s obzirom na uzrast u¢enika, mozda ima smisla ukinuti delimic¢ni kredit,

$to bi pozitivno uticalo na merna svojstva ovog ajtema.

Podse¢amo da su ucenici tokom ispitivanja imali pristup internetu i da su u bilo
kom trenutku mogli da provere na kojim se sve veb-stranicama nalazi fotografija,
npr. desnim klikom na fotografiju, izaberu opciju Copy Image Location, a zatim URL
fotografije unesu u polje za pretraZivanje slika u Google pretrazivacu, ili jos
jednostavnije, da unesu u polje za pretraZivanje slika upit Nikola Tesla Swiming

instructor pri cemu bi dobili sledecu stranicu:

GO gle Nikola Tesla swimming instructor

Cnuxe Mane

lako se, u psihometrijskom smislu, pitanje nije najbolje pokazalo (oko 40%
varijacija u odgovorima ispitanika ne moZe se predvideti na osnovu primenjenog
modela), i svakako bi ga trebalo revidirati za finalnu verziju testa (promeniti
fotografiju), smatramo ga dragocenim iz pedagoske perspektive. Kvalitet

pogresnih odgovora i Cinjenica da vecina ispitanih ucenika uopste nije posumnjala
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u identitet Nikole Tesle na fotografiji, pruZaju korisne smernice za prakti¢ni rad na
razvoju digitalnih vestina u¢enika u domenu informacija i podataka na internetu, o

¢emu Ce biti viSe re¢i u drugim delovima rada.

o U drugoj grupi ajtema nalaze se 3 ajtema c¢ije su prosecne ajtem-total
korelacije ispod donje prihvatljive granice, a vrednosti infita i autfita (ajtem 2) ili

samo autfita (ajtemi 1 i 3) iznad gornje prihvatljive granice.

Tabela 5-5. Ajtemi kod kojih su infit i/ili autfit iznad gornje prihvatljive vrednosti,
a ajtem-total korelacija ispod donje prihvatljive vrednosti

R.broj | Ajtem Mera p SE IN.MnSq | OUT.MnSq | PTME
1. P26S2 263 0,83 25 1,10 1,73 0,12
2. P1302R 520 0,34 13 1,44 1,67 0,13
3. P42N2R 630 0,19 24 1,10 2,07 0,04

Niske vrednosti koeficijenata korelacije ukazuju na slabu diskriminativnost ajtema,

odnosno losu prediktivnu mo¢ kada je re¢ o ukupnom skoru ispitanika.

U slucaju 3. ajtema (P42N2R) MnSq autfita prelazi 2, Sto znaci da ovaj ajtem
iskrivljuje i degradira test kao merni instrument i da bi ga obavezno trebalo

revidirati ili iskljuciti iz finalne verzije testa. Ovde je potvrdeno pravilo da je u

Sada ¢emo videti o kakvom je ajtemu rec.

Oznaka pitanja: P42N2R

Format pitanja: Pitanje zatvorenog tipa, viSestruki izbor
Oblast: Bezbednost (4)

Kompetencija: Zastita licnih podataka i privatnosti (2)
Nivo postignuca: SEDMI

Mera: 630

Pitanje sadrzi 6 tvrdnji koje se odnose na politiku privatnosti i uslove kori$¢enja
drustvene mreZe Fejsbuk i 3 ponudena odgovora (tacno, netacno i ne znam).
Prilikom kreiranja ovog pitanja, posli smo od rezultata istrazivanja koji pokazuju

da CetrnaestogodiSnjaci iz Srbije u velikom procentu koriste druStvene mreZze i da
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je upravo Fejsbuk najpopularnija drustvena mreza kod mladih (Popadi¢ &

Kuzmanovi¢, 2016; Popadic et al, 2016).

P42N2
Da bi registrovala svoj profil na druStvenoj mrezi Fejsbuk, Milica je morala da prihvati uslove i politiku privatnosti te mreze.

Sta je, zapravo, Milica prihvatila?

Taéno Netacno Nije mi poznato

Fejsbuk ¢e imati uvid u sadrZaj svih privatnih poruka koje Milica razmenjuje
sa svojim prijateljima
Fejsbuk poseduje informaciju o verziji operativnog sistema koji je instaliran
na Milicinom uredaju

Sve li¢ne informacije o svojim korisnicima Fejsbuk moZe da deli sa partneri-
ma, servisima i kompanijama (npr. Instagram, WhatsApp)

Fejsbuk ima pravo da ukloni bilo koji sadrZaj sa Milicinog profila ako proceni
da ugroZava prava drugih

b 4

la da nece i i ili maltretirati nij korisnika

Milica se
drustvene mreZe

Milica se obavezala da nece kreirati vise od jednog licnog profila

© Obelezi jedan kruZi¢ u svakom redu.

Prosecan skor ispitanika koji su na ovom pitanju dobili pun kredit (kod 2 - ta¢no
odgovorili na 4, 5 ili 6 tvrdnji) jeste 476, a onih koji su ostali bez kredita (kod 0 -
manje od 4 tacna odgovora ) je 468, Sto potvrduje veoma slabu diskriminativnost

ajtema dobijenu putem ajtem-total korelacije.

Pitanje koje se spontano namece glasi: kako to da su ucenici niZeg prosecnog
postiguca tacno odgovarali na ovako teSko pitanje? S obzirom na visoku vrednost
MnSq autfita (2,07), mogli bismo da pretpostavimo da se ovde radi o slucajnom

pogadanju ucenika koji su nedovoljno digitalno pismeni.

Razlog zbog kojeg je ovo pitanje procenjeno kao veoma tesko moZemo potraziti u
Cinjenici da ono iziskuje posedovanje konkretnih informacija, ili drugacije receno,
suvise je zasi¢eno znanjem, koje mladi iz naseg uzorka ocigledno ne poseduju, ¢ak
ni oni koji su dostigli najvisi nivo u razvoju digitalne pismenosti. Korisnici
drustvenih mreza, ne samo mladi, ve¢ i odrasli, skloni su da mehanicki prihvataju
uslove i politiku privatnosti mreZe na kojoj otvaraju profil (iako se prilikom
otvaranja profila od njih trazi da se eksplicitno izjasne da prihvataju ove uslove, jer

u suprotnom nece moci da se registruju). Ova tema svakako zasluzuje viSe paznje,
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ali na nekom drugom mestu u radu, jer pruza relevantne implikacije za

poducavanje ucenika u domenu digitalne pismenosti.

Iz perspektive pisca ajtema, potencijalni problem sa ovim pitanjem jeste to Sto su
sve tvrdnje taCne. S obzirom na ponudene alternative (ta¢no, neta¢no, ne znam),
ispitanik ocekuje da neke od ponudenih tvrdnji ne budu ta¢ne i u skladu sa
ocekivanjem daje odgovore. Ni snizavanje Kriterijuma prilikom kodiranja ovog
ajtema (da ucenici koji su odgovorili tatno na 4, od ukupno 6 alternativa, dobiju

pun kredit) ne poboljSava metrijska svojstva ajtema.

Medutim, kada se urade dodatne analize (jednofaktorska ANOVA razlicitih grupa)
za svaku od 6 tvrdnji u okviru ovog pitanja, dobije je stati¢ki znacajna razlika u
prose¢nom postignucu izmedu dve grupa ucenika (onih koji su odgovorili tatno i
netacno) na 4 i 6 alternativi. Ovo bi trebalo uzeti u obzir prilikom revidiranja ovog
pitanja i donoSenja odluke da li ga iskljuciti iz finalne verzije skale digitalne

pismenosti.

Oznaka pitanja: P1302

Format pitanja: Pitanje zatvorenog tipa, jedan tacan odgovor, padaju¢i meni
Oblast: Informacije i podaci (1)

Kompetencija: Upravljanje podacima, informacijama i digitalnim sadrzajima (3)
Nivo postignuéa: Cetvrti

Mera: 520

U ovom pitanju, od ucenika se ocekuje da sa liste odgovora u padaju¢em meniju
izabere jedan odgovor, odnosno naziv foldera u kome ¢e saCuvati dokument sa
ekstenzijom .docx (u pitanju je naveden tacan naziv dokumenta

Naj_filmovi_Sofi.docx).
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P1302
Zeli5 da satuva$ na svom raunaru Sofijin fajl Naj_filmovi_Sofi.docx. U kom folderu éeS ga saluvati?

Fle Edt View Took Help
Organize v & Views v (@ Bum

Favorite Links Neme | -] Oste modtied|+| Type |+ Sce

Izaberi naziv foldera iz padajuCeg menija.

Fajl Naj_filmovi_Sofi.docx sauvacu u folderu: Molimo izaberite... j

Ajtem se pokazao kao teZak za ispitanike iz naSeg uzorka (nalazi se na 4. nivou, a
inicijalno je bio rasporeden na osnovni nivo) i na njemu su gresili i uspesniji i

manje uspesni ispitanici.

PoviSene vrednosti MnSq infita i autfita, kao i niska ajtem-total korelacija ukazuju

na znacajan misfit i odstupanje ajtema od jednodimenzionalnog modela.

Ucenici koji su dobili pun kredit imaju manji ukupan prosecan skor na testu (457)

nego ucenici koji su dobili delimican kredit (480).

Analizom odgovora ucenika dobija se jasnija slika o problemima u vezi sa ovim
ajtemom. Naime, sam naziv dokumenta Naj_filmovi_Sofi.docx ucinio je ovo pitanje
problemati¢nim, oteZao ga i proizveo varijacije u odgovorima ucenika. Jedna
Cetvrtina ucenika smatrala je da tekstualni dokument treba sacuvati u folderu
Documents (imajuci u vidu ekstenziju .docx), ali, priblizan broj uc¢enika odlucio se

za folder Videos (imajuci na umu sadrzaj dokumenta).

Ukoliko se ovo pitanje zadrzava u skali, svakako bi ga trebalo revidirati i uciniti
manje dvosmislenim i ,varljivim“ za ispitanike. To bi se moglo posti¢i promenom
naziva dokumenta, zatim preciznijom formulacijom, odnosno stavljanjem pitanja u

malo jasniji kontekst.
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Oznaka pitanja: P2652

Format pitanja: Pitanje zatvorenog tipa, jedan tacan odgovor
Oblast: Komunikacija i kolaboracija (2)

Kompetencija: Upravljanje digitalnim identitetom (6)

Nivo postignuca: ispod prvog nivoa

Mera: 260

U ovom pitanju od ucenika se zahteva da oznace Sta bi uradili ukoliko im, prilikom

pretrazivanja interneta, na ekranu ,iskocCi“ prozor kao na donjoj slici.

U tekstu pod naslovom Zeli§ najbolje informacije za mlade, nalazi se ponuda za
prijavu na Newsletter, pri Cemu nije napisano ko stoji iza ove ponude. Osobe koje
ostave svoju imejl adresu, dobijace, jednom sedmic¢no: vesti, magazine, nove poslove
na trZistu, prakse idealne za pocletak karijere, obuke za sticanje znanja koja nisu

mogli da steknu u $koli, poklone, nagradne igre, iznenadenja.

P2652
Twoj brat je pretrafivao internet i na jednom veb-sajtu "isko€io™ mu je ovaj prozor.

Zelis najbolje informacije za mlade?

Prijavi se na nas Newsletter i obecavamo da ti nece bifi dosadno, nif
¢emo ti slati vise od jednog mail-a nedeljno! Ono Sto te olekuje su
vest, magaan, novi posiow na trastu, prakse koje ce biti idealne
pocetak tvoje karire, obuke koje ¢e i dati neophodno znanje koje u
kol nisi mogao da dobijes! Mnogo toga jo3, Sto i necemo otkriti
(pokloni, nagradne igre, iznenadenja) éekace te usandudetu.. Sazmaj
prvi, uz Beleske newsletter

Zelim, prijavime

Brat se prijavioi predlaieitebidase prijavis. Sta ces uraditiz

Prijavitu se zato 5to mi senidtalo5e ne moZe desiti ako ostavim svojuimejl adresu
©Ovo mi deluje veoma priviaéno, otvoricu laZnu imejl adresu i nju u ostaviti
Proveritu o Gemu se tafno radi, jer ne Zelim da ostavljam tragove nainternetu

Prijavicu se jer su obecali da me nefe zatrpavati imejlovima

Niska ajtem-total korelacija (0,13) i MnSq autfita (1,73) ukazuju na postojanje
misfita, dok je MnSq infita priblizno 1. To znaCi da su registrovana odstupanja u
zoni ekstremnih odgovora — ispitanici sa niskim prose¢nim skorom odgovarali su

tacno na ovo pitanje. Na ovo pitanje tacno je odgovorilo ¢ak 82% ucenika iz uzorka.
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Cini se da su formulacije ponudenih odgovora uéinile lakim ovo pitanje, koje je
inicijalno pripadalo srednjem nivou. Ta¢an odgovor (pod 3) je suviSe ocigledan i

socijalno poZeljan.

Ovo pitanje, odnosno ponudene odgovore neophodno je revidirati u slucaju da se

zadrZava u finalnoj verziji skale digitalne pismenosti.

o U trecoj grupi ajtema nalazi se 7 ajtema c¢iji su infiti (ajtemi 2 i 3), autfiti
(ajtemi 4, 5, 61 7) ili i infiti i outfiti (ajtem 1) ispod donje prihvatljive vrednosti od
0,7 (ako se drzimo strozijeg kriterijuma). Inace, niske vrednosti misfita manja su

pretnja validnosti merenja nego Sto su to visoke vrednosti.

Tabela 5-6. Ajtemi kod kojih su infit i autfit ispod donje prihvatljive vrednosti

R.br. | Ajtem Mera p SE IN.MnSq | OUT.MnSq | PTME
1. P2502R 436 0,51 12 0,65 0,68 0,46
2. P52S2R 472 0,46 12 0,63 0,71 0,16
3. P26S1R 490 0,40 13 0,67 0,77 0,45
4. P3101R 590 0,21 15 0,77 0,61 0,61
5. P31N2R 651 0,15 26 0,82 0,58 0,49
6. P26N2R 684 0,09 21 0,82 0,64 0,48
7. P31N1R 779 0,05 42 0,94 0,48 0,30

Niske MnSq infita ili tzv. priguSeni infiti (eng. muted) mogu da ukazuju na
redundante ajteme ili na teSke ajteme koji se nalaze na kraju testa pa do njih stignu
samo najbolji ispitanici (Linacre, 2009), ali u naSem slucaju (ajtemi 1, 2 i 3) ovo se

nije potvrdilo.

Isto tako, teski ajtemi (4, 5, 61 7) u kojima se od ucenika trazi da kreiraju digitalne
sadrZaje ili da upravljaju sa viSe digitalnih identiteta u zavisnosti od konteksta i
cilja, imaju neSto niZe vrednosti autfita, ali su im vrednosti infita u prihvatljivom

rasponu.

S druge strane, priguseni autfit ukazuje na loSe ajteme (drugacijeg sadrzaja),

preterano biranje srednjih kategorija, gresSke u unosu (Fajgelj & Kosanovi¢, 2001).
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U slucaju ajtema iz gornje tabele (4, 5, 6 i 7), ovi trendovi se ne uocavaju, jer, kao
prvo, nije re¢ o politomnim ajtemima zatvorenog tipa, ve¢ o ajtemima otvorenog
tipa, iskljuc¢ene su greske pri unosu podataka jer se radi o elektronskom testiranju,
a ne moze se re¢i ni da je sadrZaj ovih ajtema problemati¢an. Moguce je da, u
sluc¢aju elektronskog testiranja, treba tragati za nekim drugim, specifi¢nijim

uzrocima misfita.

Svesni Cinjenice da nije uvek lako otkriti uzroke i prirodu misfita, drzacemo se
raspona prihvatljivih vrednosti od 0,5 do 1,5, i zakljuciti da su svi ajtemi iz ove
grupe (osim ajtema 2, koji ¢emo sada analizirati) produktivni za merenje, pogotovu

ako se imaju u vidu visoke ajtem-total korelacije.

Oznaka pitanja: P52S2R

Format pitanja: ViSestruki izbor

Oblast: ReSavanje problema (5)

Kompetencija: Identifikovanje potreba i tehnoloskih odgovora (2)
Nivo postignuca: Treci

Mera: 472

Pitanje pred ucenike postavlja jasan i nedvosmislen zahtev: treba da odgovore
(oznace kvadrati¢ ispred svih ta¢nih odgovora) za koje namene je neophodan
racunar sa: snaznom grafickom karticom, mo¢nim procesorom, velikom koli¢inom

RAM memorije i brzim hard diskom.

P5252

Kupovina raéunara mo2e biti pravi izazov. e Prilikom izbora konfiguracije raéunara, osim kolicine raspelozivog novca, neophodno je Imati na umu i njegovu namenu.

Racunar sa snaznom grafickom karticom, mo¢nim procesorom, velikom koliéinom RAM memorije i brzim hard diskom neophodan je za:

QObradu teksta

Rad sa grafikom (crtanje, dizajn, obrada fotografija)
Komunikaciju putem Eet servisa

Brze akcione video-igre

Preuzimanje filmova sa interneta

© Obelezi kvadratié ispred taénih odgovora.

Ovaj ajtem ima nisku diskriminativnost (0,16), Sto znaci da ne pravi dobru razliku

izmedu uspes$nih i neuspesnih ispitanika na testu digitalne pismenosti.
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Razloge ¢emo potraziti u nac¢inu kodiranja. Uc¢enici koji su imali 5 ta¢nih odgovora
(oznacili su dva ta¢na a nisu oznacili nijedan pogreSan) dobili su pun kredit (i
takvih je u uzorku samo 10% ucenika). Ucenici sa 4 tatna odgovora dobili su
delimican kredit, dok su ucenici sa manje od 4 ta¢na odgovora ostali bez kredita.
Ako sada pogledamo prosecne skorove ispitanika po kategorijama, uo¢avamo da je
veoma mala razlika izmedu onih koji su dobili delimic¢an kredit i onih koji su ostali
bez kredita (455 prema 449), a da je prosecan skor ispitanika sa punim kreditom
501. Dakle, u slucaju ovog ajtema imalo bi smisla promeniti nain kodiranja,

odnosno ukinuti kategoriju delimi¢ni kredit.

. U Cetvrtoj grupi ajtema nalazi se 9 ajtema cije su vrednosti infita i autfita u
opsegu vrednosti ocekivanih na osnovu RaSovog modela, dok je ajtem-total

korelacija ispod donje referentne vrednosti.

Tabela 5-7. Ajtemi Cije su prosecne ajtem-total korelacije ispod donje prihvatljive
vrednosti

R.br. | Ajtem Mera p SE IN.MnSq | OUT.MnSq | PTME
1. P2102R 281 0,83 24 1,09 1,07 0,16
2. P24S2 414 0,56 19 1,20 1,22 0,15
3. P5251 425 0,57 19 1,08 1,12 0,19
4. P41S2 462 0,52 19 1,10 1,14 0,17
5. pP22S1 498 0,41 18 1,16 1,18 0,11
6. P34N1 525 0,38 19 1,08 1,16 0,18
7. P13S2 553 0,29 20 1,07 1,10 0,15
8. P32N2 563 0,30 20 1,15 1,15 0,18
9. P13S1 590 0,22 22 1,06 1,10 0,14
10. P42S1R 636 0,18 24 1,06 1,13 0,15

Kao S$to je ranije spomenuto, Ras je smatrao da svi ajtemi moraju biti umereno i
jednako diskriminativni, Sto proizilazi iz statisticke prirode samog modela, pa je

stoga parametar diskriminativnosti iskljucio iz svog modela (Fajgelj, 2013).
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U slucaju ajtema navedenih u gornjoj tabeli (Tabela 5-7), diskriminativnost je
prakticno jedini pokazatelj misfita (iako je primenjen jednoparametarski TSO

model).

Kada se ajtem-total korelacija koristi u RaSovoj analizi, ona sluZi za neposrednu
proveru smislenosti i logi¢nosti nac¢ina bodovanja ajtema. Negativna ajtem-total
korelacija ukazuje na greSke u kljutu, obrnuto bodovanje kod negativno
formulisanih stavki, specificna znanja ispitanika, pogadanje prilikom odgovaranja,
greSke u unosu podataka ili o¢ekivanu slucajnost, stohasti¢nost, Sum u podacima

itd17.

Prilikom procenjivanja kvaliteta ajtema, pristalice RaSovog modela stavljaju
akcenat na predvidivost podataka, a kako su korelacije komplikovane za
interpretiranje (zavise od uzorka ajtema, ispitanika itd.), skloniji su da
predvidivost podataka procenjuju direktno, na osnovu srednjih kvadratnih

statistika, nego posredno, preko korelacija.

Razmotri¢emo sada pitanja iz gornje tabele.

Oznaka pitanja: P2102R

Format pitanja: Pitanje zatvorenog tipa, jedan tacan odgovor
Oblast: Komunikacija i kolaboracija (2)

Kompetencija: Interakcija putem digitalnih tehnologija (1)
Nivo postignuca: ispod prvog nivoa

Mera: 281

Pitanje sadrzi 6 osnovnih ikonica (simbola) koje se koriste u digitalnoj
komunikaciji. Od ucenika se oCekuje da prepozna znacenje simbola, i da u
padaju¢em meniju, pored svake ikonice, oznaci jedan od ukupno 6 ponudenih

odgovora.

v http://www.winsteps.com/winman/correlations.htm
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Slika govori vise od 1000 reci?

emoderna kemunikacija prepuna slika, odnosno simbola

aju dole navedeni simboli? lzaberi odgovor iz padajudeg menija

@ Molimo izaberite..
4))) Malimo izaberite..

Molimo izaberite_.

o = ==

Malimo izaberite..

KN K

Molimo izaberite_

Le

Molimo izaberite_

OO0

Ovo je jedno od najlaksSih pitanja iz skale, na njega je tacno odgovorilo cak 83%
ucCenika (sa ukupnim prosecnim skorom od 461). Niska ajtem-total Korelacija
(0,16) moze se dovesti u vezu sa niskom teZinom ovog ajtema (ajtemi srednje

teZine imaju najvise koeficijente diskriminativnosti).

Format pitanja dodatno je olakSao ovo pitanje, koje je na osnovu prirode zahteva
bilo rasporedeno na osnovni nivo. Naime, broj ponudenih odgovora u padaju¢em
meniju isti je kao broj ikonica, Sto je omogucilo odgovaranje sistemom eliminacije.
Ovo bi trebalo revidirati u nekoj narednoj verziji pitanja (npr. promeniti format

pitanja, povecati broj alternativa, promeniti ikonice).

Oznaka pitanja: P42S1R

Format pitanja: Otvoreno pitanje (kratak odgovor)
Oblast: Bezbednost (4)

Kompetencija: Zastita licnih podataka i privatnosti (1)
Nivo postignuca: Sedmi

Mera: 636
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Od ucenika se oCekuje da u jednoj recCenici odgovore zasto se prilikom otvaranja

profila na drustvenoj mrezi Fejsbuk od njih trazi da unesu NOVU LOZINKU.

P4251

ZaStou prozoru za registraciju/ otvaranje profila na drustvenoj mrezi, u polju za unos lozinke pise Nova lozinka?

@ Precizno formulisi odgovor u JEDNOJ reéenici.

[&quo&morwwmawue—awew

l
]
{ Movoso ywecre 6pojwotwwor renecpona .. |
J

[Hoeamm

Harympohersa

m ] e Jroms o ot
yacums aaTyw pohema’

© Wewoor € Myuxo

A Cwmoae s ParcTyyfTe Co. ApaaTI™ Mase

roampme €20 & Crpraase 0 yr0Tpele mamate

Concon Engleh (US) Shap Magyw Bossssks Deutsch Mevetsh Tirige depd Expalol Poctogule (Bresd) [ ]

Perucrpyfrece  Npwjssure co Wessenger Uoberva Geveca Ocole Crpaene
Kagmepa

Mecra Wpe
o Nosarre pweccre  (pyme Moments. 0 Gejctyry pay Npmoarocr  Koowads

Ovo pitanje pokazalo se kao neocekivano teSko za nase ucenike. U inicijalnoj verziji
testa ono je bilo na srednjem nivou, dok se nakon empirijske analize naslo u grupi

najteZih pitanja (sedmi nivo).

Ucenici koji su ta¢no odgovorili (njih 18%) imaju prosecan skor na skali digitalne
pismenosti 493, ucenici koji su netacno odgovorili 465, a oni koji nisu ni pokusali

da odgovore (ostavili su prazno polje) imaju prosecan skor 453.

Formulacija pitanja je korektna. lako se direktno odnosi na Fejsbuk, ovo pitanje
podrazumeva razumevanje nekih opstijih principa koji se ticu bezbedne upotrebe

lozinki, a koji nisu specificni samo za ovu drustvenu mrezu.

S obzirom da kod ovog pitanja nema neocekivanih odstupanja u odgovorima

ucenika (MnSq infita — 1,06 i MnSq autfita — 1,13), niska ajtem-total korelacija, kao
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i u prethodnom pitanju, moZe se dovesti u vezu sa teZinom pitanja. To naravno ne
znaci da bi pitanje trebalo iskljuciti iz skale, jer test koji sadrzi samo pitanja srednje

teZine zapravo nije dobar test (Fajgelj, 2013).

Oznaka pitanja: P22S1

Format pitanja: Zatvoreno pitanje (jedan ta¢an odgovor)

Oblast: Komunikacija i kolaboracija (2)

Kompetencija: Deljenje podataka, informacija i digitalnih sadrZaja putem
digitalnih tehnologija (2)

Nivo postignuca: Treci

Mera: 498

Ovo je trece ,problemati¢no” pitanje koje se odnosi na drustvenu mrezu Fejsbuk.
Pitanjem se proverava da li uCenici znaju koje informacije na Fejsbuk profilu su

uvek ,javne“.

P2251
Tvoj drug je nedavno otvorio profil na Fejsbuku i jos uvek se ne snalazi najbolje na ovoj drustvenoj mrezi.

Na stranicama Fejsbukovog Centra za pomo¢ (Help) procitao je da su neke li¢ne informacije koje ostavimo na naSem profilu uvek javne, odnosno deo su naseg "javnog

profila”.

Koje informacije o korisniku sadrzZi njegov "javni profil"?

Samo ime korisnika, njegovu profilnu i naslovnu sliku
Ime, profilnu i naslovnu sliku korisnika i broj prijatelja
Ime, profilnu i naslovnu sliku, pol i jezik korisnika

Ime, profilnu i naslovnu sliku, pol, uzrast, jezik, zemlju, korisnicki nalog i mreZe korisnika

© Oznati kruzi¢ ispred JEDNOG odgovora

Pitanje se nalazi u grupi srednje teskih pitanja (tacno odgovorio 41% ucenika).
Ovo pitanje ima najniZu ajtem-total korelaciju (0,11). Sta bi mogao biti razlog

ovako niske korelacije?

Od ucenika se oCekuje poznavanje konkretnih informacija koje se mogu procitati u
uslovima i politici privatnosti druStvene mreZe. Na osnovu ovoga mogli bismo da
pretpostavimo da ¢e ucenici koji poseduju profil na drustvenoj mrezi Fejsbuk biti
uspesniji na ovom pitanju, Sto se nije pokazalo kao ta¢no. Medu ucenicima koji su
tactno odgovorili nalazi se 51% onih koji imaju li¢ni profil na Fejsbuku i 49% onih

koji nemaju.
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[ najzad, namece se pitanje da li je posedovanje informacija koje su specifi¢ne za
jednu druStvenu mreZu dobar pokazatelj digitalne pismenosti. Rezultati nam
govore da je u grupi ucenika koji su tatno odgovorili na ovo pitanje tri ¢etvrtine
onih koji imaju profil na nekoj od drustvenih mreZa (to ne mora biti Fejsbuk), a
samo jedna Cetvrtina onih koji nemaju svoj profil na internetu. Dakle, mogli bismo
da zaklju¢imo da neposredno iskustvo sa odredenim internet proizvodom nije od

presudne vaznosti da bi se odgovorilo na pitanje.

5.2. Prediktori postignuca ucenika na skali digitalne pismenosti

U ovom odeljku prikazani su rezultati istraZivanja koji se odnose na doprinos

nekognitivnih faktora postignu¢u ucenika na skali digitalne pismenosti.

Podsetamo c¢itaoca da je u odeljku 2.3.5. dat pregled rezultata dosadasnjih
istraZivanja koji govore o faktorima postignuca u digitalnoj pismenosti. Nalazi ovih
istraZivanja prilicno su nekonzistentni i dobrim delom zavise, kako od nacina na
koji je definisan i operacionalizovan sam konstrukt digitalne pismenosti, tako i od
nac¢ina na koje su operacionalizovane varijable koje se dovode u vezu sa

postignucem.

Bez obzira na ,Sarenolikost” postoje¢ih empirijskih nalaza, oni su posluzili kao
okvir za izbor potencijalno znacajnih prediktora digitalne pismenosti u nasem
istrazivanju. Faktori postignuca razvrstani su s obzirom na to da li se odnose na
karakteristike Skole — Skolski prediktori digitalne pismenosti (podaci prikupljeni
upitnikom za nastavnike) ili na karakteristike u€enika — individualni prediktori

digitalne pismenosti (podaci prikupljeni upitnikom za ucenike).
5.2.1. Skolski prediktori postignué¢a

Tokom analize podataka najpre nas je zanimalo koliki je doprinos Skole u
postignuéu ucenika u digitalnoj pismenosti. Da bi se odgovorilo na ovo pitanje,
primenjen je metod Hijerarhijskog linearnog modelovanja (HLM) koji omogucava
da se istovremeno, kao potencijalni prediktori, uzmu u obzir i individualne i
Skolske karakteristike, odnosno da se dovedu u odnos varijacije unutar Skola

(rezidual) i varijacije izmedu Skola (intercept).
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Utvrdeno je da nivo Skole objaSnjava mali procenat varijanse u postignu¢ima
uCenika na skali digitalne pismenosti, samo 6,5% (koeficijent intraklasne
korelacije ICC18 iznosi 0.0655719). Razlike izmedu Skola mogu biti posledica razlika
u Skolskim faktorima koji su zajednicki za sve ucenike koji pohadaju istu skolu, ali
i razlika u individualnim karakteristikama ucenika. Ukoliko se kontroliSe uticaj
kulturno-socio-ekonomskog statusa ucenika koji pohadaju datu Skolu, onda se
procenat objasSnjene varijanse dodatno smanjuje, tj. samo 2,4% varijanse u
postignucu ucenika na skali digitalne pismenosti potice od razlike izmedu Skola,

dok individualne razlike izmedu ucenika objasnjavaju ¢ak 97,6% varijanse.

S obzirom na mali procenat objasnjene varijanse na nivou Skole, za analizu
doprinosa individualnih prediktora primenjen je metod Modelovanja strukturalne
jednacine - SEM (Structural Equation Modeling), koji ¢e biti opisan u nastavku

teksta.
5.2.2. Individualni prediktori postignuca

Individualni faktori postignuca ucenika na skali digitalne pismenosti razvrstani su
u dve grupe: faktori koji nisu povezani sa koriS¢enjem digitalne tehnologije i
faktori koji se odnose na koriS¢enje digitalne tehnologije, bilo u vanskolskom, ili u

Skolskom kontekstu.

Najpre Ce biti opisane varijable koriS¢ene u analizama koje slede. Vecina ovih
varijabli kreirana je nakon statistickih analiza podataka, odnosno odgovora
uCenika na pitanja u upitniku, i njihove povezanosti sa postignu¢em na skali

digitalne pismenosti.

»> Opis prediktorskih varijabli

o Kulturni-socio-ekonomski status ucenika (KSES) predstavlja
kompozitnu meru iskazanu faktorskim skorom na prvoj glavnoj komponenti,
dobijenoj metodom faktorske analize. Statisti¢ki znacajan Bartletov test sferi¢nosti

(x?=1659.125, df=231, p<0.01) i Kajzer-Mejer-Olkinov (KMO) pokazatelj

®ICC se dobija prema sledecoj formuli: INTERCEPT/(INTERCEPT + Rezidual)
19 Sto je vrednost koeficijenta ICC bliZa 1, to su razlike izmedu $kola vise izraZene.
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adekvatnosti uzorka od 0.782° ukazuju na opravdanost primene faktorske analize.
Ukupno 22 stavke podvrgnute su analizi glavnih komponenata. Prva komponenta
objasnjava 17% varijanse. U tabeli koja sledi prikazane su faktorske tezine 19

stavki koje ¢ine prvu komponentu (sva zasi¢enja su iznad .300).

Tabela 5-8. Faktorske teZine stavki koje ¢ine prvu glavnu komponentu KSES-a

Pitanja / stavke 1. KOMPONENTA
1. Da li u ku¢i imas nesto od navedenog:
Racunar koji moZes da koristi$ za ucenje .593
Digitalnu kameru .510
Tehnicke knjige 463
Klasi¢na knjizevna dela (npr. Andric¢) 453
Umetnicka dela (npr. slike) 435
LED ili plazma televizor 426
Programe ili platforme za ucenje 410
Recnik 397
Masinu za susSenje vesa 376
Radni sto 364
Mirno mesto za ucenje 323
2. Koliko sledecih stvari imas kod kuce:
Racunara (desktop i/ili laptop) 611
Tableta (npr. iPad, BlackBerry PlaybookTM) 463
Automobila 408
Muzickih instrumenata (npr. gitara, klavir) .369
Mobilnih telefona sa pristupom internetu 316
Televizora 307
3. Koju $kolu su zavrsili tvoji roditelji/staratelji?
Otac / staratelj 532
Majka / starateljka 463
o Kulturni kapital porodice ucenika (KulKap) predstavlja varijablu

dobijenu sabiranjem skorova ucenika na 4 stavke iz 1. pitanja (tabela 5-13):

posedovanje klasi¢nih knjizevnih dela, umetnickih dela, tehnickih knjiga i reCnika.

o Obrazovanje majke i oca (ObrMaj i ObrOca) iskazano je preko odgovora

uCenika na petostepenoj skali (osnovna Skola, srednja Skola, visa, fakultet,

?* KMO pokazatelj adekvatnosti uzorka ima vrednosti od 0 do 1. Ukoliko je njegova
vrednost jednaka ili ve¢a od 0.6 podaci su prikladni za faktorsku analizu.
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magistratura ili doktorat?l). Nakon analize podataka, srednja i viSa Skola spojene

su u jednu kategoriju, tako da je u analizama koriS¢ena rekodirana varijabla.

o Ucestalost koriScenja digitalnih uredaja i interneta od strane ¢lanova
porodice (UCestPOR) — varijabla dobijena na osnovu odgovora ucenika na pitanje:
Koliko cesto c¢lanovi tvoje porodice (majka / starateljka, otac / staratelj i sestre i/ili
braca) koriste digitalne uredaje i internet? UCenik odgovara oznacavanjem jednog
od ponudenih odgovora na petostepenoj skali (nikada, retko, barem jednom

nedeljno, svaki ili skoro svaki dan).

o Broj digitalnih uredaja koji su dostupni u¢eniku kod kuée (BrUrVanSK)
— varijabla dobijena na osnovu odgovora ucenika na pitanje: Da li ti je neki od
navedenih uredaja dostupan za koris¢enje kod kuce? Ponudeno je ukupno 9
digitalnih uredaja: desktop racunar, laptop ili noutbuk, tablet, mobilni telefon bez
pristupa internetu, pametni telefon, Stampac, USB memorija, cita¢ elektronskih
knjiga i televizor sa pristupom internetu. UCenici su odgovarali oznac¢avanjem jedne

od ponudenih alternativa: 1. ne 2. da, koristim zajednicki i 3. da, imam svoj.

Naknadnim analizama (jednofaktorska analiza varijanse) utvrdeno je da ne postoje
znacajne razlike s obzirom na to da li ucenici imaju svoj uredaj ili koriste
zajednicki. Sa liste od 9 uredaja, izdvojena su 4 digitalna uredaja Cije koriS¢enje se
dovodi u vezu sa digitalnom pismenos¢u: desktop racunar, pametni telefon, USB
memorija i Stampac. [ konacno, varijabla je rekodirana tako da prvu kategoriju
¢ine ucenici koji ne koriste nijedan digitalni uredaj, drugu oni koji koriste 1 ili 2
uredaja, a trecu kategoriju ucenici kojima su kod kuce dostupna 3 ili 4 digitalna
uredaja. Samo izmedu ovih kategorija uCenika postoje statisticki znacajne razlike u

postignucu na skali digitalne pismenosti.

o Ucestalost koriS¢enja digitalnih uredaja (kod kuce ili na nekom
drugom mestu izvan Skole) koji POZITIVNO doprinose ukupnom skoru na
skali digitalne pismenosti (UredPOZ) — varijabla dobijena na osnovu odgovora

uCenika na pitanje: Koliko cCesto koristis sledece digitalne uredaje, kod kuce ili na

21 Jcenik treba da oznaci najvisi nivo obrazovanja roditelja.
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nekom drugom mestu izvan $kole? Ponudeno je 9 istih digitalnih uredaja koji su
navedeni u prethodnom pitanju.

Utvrdeno je da ucestalost koriS¢enja samo 4 uredaja pozitivno doprinosi skoru
ucenika na digitalnoj pismenosti, a to su: desktop racunar, laptop ili noutbuk,
pametni telefon i Stampac. Stoga, ova zbirna varijabla ukljuc¢uje ucestalost

koriS¢enja samo ova 4 uredaja.

o Ucestalost koriSc¢enja digitalnih uredaja (kod kuce ili na nekom
drugom mestu izvan Skole) koji NEGATIVNO doprinose ukupnom skoru na
skali digitalne pismenosti (UredNEG) — varijabla dobijena na osnovu odgovora
ucenika na pitanje: Koliko Cesto koristis sledece digitalne uredaje kod kuce ili na
nekom drugom mestu izvan skole?

Ucestalije koriS¢enje 4 uredaja (sa liste od 9 uredaja) negativno doprinosi skoru
uCenika na digitalnoj pismenosti, a to su: tablet, mobilni telefon bez pristupa

internetu, Citac¢ elektronskih knjiga i televizor sa pristupom internetu.

. Ukupno vreme provedeno na internetu tokom RADNOG dana
(VremeRD) — varijabla dobijena na osnovu odgovora ucenika na pitanje: Koliko
ukupno vremena provodis na internetu tokom jednog tipicnog radnog dana? Ucenici
odgovaraju oznacavanjem jedne od 10 alternativa: veoma malo ili nimalo, oko pola
sata, oko 1 sat, oko 2 sata, oko 3 sata, oko 4 sata, oko 5 sati, oko 6 sati, oko 7 sati,
viSe od 7 sati.

Kako pokazuju rezultati jednofaktorske analize varijanse, vreme provedeno na
internetu nije u linearnom odnosu sa postignu¢em. Najvece prosecno postignuce
na testu digitalne pismenosti imaju oni ucenici koji, tokom jednog tipicnog radnog
dana, na internetu provode izmedu 4 i 6 sati. U skladu sa dobijenim nalazom,
odgovori ucenika na ovom pitanju rekodirani su u dve kategorije: 1. oni koji na
internetu provode manje od 4 sata, odnosno viSe od 6 sati dnevno i 2. oni koji na

internetu provode izmedu 4 i 6 sati dnevno.

o Ucestalost razlicitih aktivnosti uc¢enika na internetu u vanskolskom
kontekstu — varijabla dobijena na osnovu pitanja: Koliko cCesto, kod kuce ili na
nekom drugom mestu izvan skole, radis sledec¢e? pri cemu je ponudeno 18 aktivnosti

na internetu, odnosno stavki koje su podvrgnute analizi glavnih komponenata. Pre
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toga je proverena prikladnost podataka za faktorsku analizu: vrednost KMO
pokazatelja iznosi .822, dok je Bartletov test sferi¢nosti statisticki znacajan
(x?=2910.906, df=153, p=.000). Na osnovu Gutman-Kajzerovog Kriterijuma
predloZeno je 5 komponenti (faktora) koje objasSnjavaju 62% varijanse. Medutim,
koriS¢enjem tehnike dijagram prevoja (eng. scree test), imaju¢i na umu i
interpretabilnost dobijenih komponenti, odlu¢eno je da se zadrze 4 komponente
koje objasnjavaju ukupno 57% varijanse, i to: 28% varijanse (prva komponenta),
12% (druga komponenta), 9% (tre¢a komponenta) i 8% varijanse (Cetvrta
komponenta). Prva komponenta ima najve¢i udeo u objasnjenoj varijansi, $to je
karakteristika primenjenog statistickog postupka. U prilogu 9.4. prikazana je
matrica faktorskih tezina za analizu glavnih komponenti sa oblimin?? rotacijom

cetvorofaktorskog resenja.

Dobijene 4 komponente predstavljaju €etiri zasebne varijable u nasim analizama:

o Video-igre i hakovanje (UcestIGRE) — ucestalost igranja video-igara
(individualno ili u grupi), hakovanja ili preuzimanja hakovanih igrica ili filmova sa

interneta i koriS¢enja imejla.

o Komunikacija i zabava na internetu (UcestKOM) — ucestalost koriS¢enja
instant poruka, drusStvenih mreZa i You Tube servisa, preuzimanje zabavnih

sadrzaja i aplikacija za mobilne uredaje.

o PronalaZzenje prakticnih informacija na internetu (UcestPRAK) -
uCestalost koriS¢enja interneta sa ciljem pronalazenja razlic¢itih prakti¢nih
informacija, informisanja i aktuelnim dogadajima, razmene iskustava sa drugima

(putem foruma), preuzimanja knjiga.

o Kreiranje digitalnih sadrZaja i postavljanje na internet (UcestKREI) -
ucestalost kreiranja blogova ili veb-sajtova, muzike ili video sadrzaja i njihovo

postavljanje na internet.

22 § obzirom na to da je korelacija komponenti nakon rotacije mala (ispod .30), i varimax
rotacija bi dala vrlo sli¢no resenje.
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o Instrumentalna motivacija u¢enika za koriS¢enje digitalnih uredaja
(MotivINSTR) - varijabla dobijena sabiranjem skorova ucenika na tri tvrdnje: 1.
koristim digitalne uredaje zato Sto ¢e mi to koristiti u daljem skolovanju, 2. zato Sto
vecéina poslova iziskuje njihovo koriscenje 3. zato Sto Zelim da se bavim poslom iz
oblasti IT-a. Stepen slaganja sa navedenim tvrdnjama ucenici su izrazavali na
Cetvorostepenoj skali (uopSte se ne slazem, ne slaZzem se, delimicno se slazem i
slazem se).

o Pozitivan uticaj koris¢enja digitalnih uredaja na ucenje (UcenjePOZ) —
varijabla dobijena sabiranjem skorova ucenika na cetiri tvrdnje na kojima je
utvrdena razlika u postignucu izmedu ucenika koji se uopste ne slazu i onih koji se
u potpunosti slazu sa slede¢im tvrdnjama: 1. kada koristim digitalne uredaje tokom
ucenja mogu bolje da se koncentrisem na ono Sto ucim 2. zanimljivije mi je nego
kada u¢im iz knjiga 3. lakSe razumem ono Sto ucim i 4. lakse mi je da zajednicki

radim na zadacima sa drugim ucenicima.

o Broj digitalnih uredaja kori$¢enih na ¢asovima u $koli (BrUrSK) —
varijabla dobijena na osnovu odgovora ucenika na pitanje: Tokom ove Skolske
godine, da li su slede¢u uredaji koris¢eni na ¢asovima u tvojoj skoli? Ponudeno je 8
odgovora: desktop racunar, laptop ili noutbuk, tablet, pametni telefon, skolski
racunari povezani preko interneta, pristup internetu preko beZicne mreZe, projektor i
interaktivna bela tabla. Ucenici su odgovarali oznacavanjem jedne od ponudenih
alternativa: 1. ne 2. koristio je samo nastavnik 3. koristili su samo ucenici, i 4.

koristili su i nastavnik i ucenici.

Naknadnim analizama (jednofaktorska analiza varijanse) utvrdeno je da statisticki
znacajne razlike postoje samo izmedu ucenika koji na ¢asovima koriste i u€enika
koji na Casovima ne koriste 6 od ukupno 8 uredaja sa liste (koriS¢enje tableta i
pametnog telefona na ¢asovima ne doprinosi razlikama u postignucu), tako da je

varijabla koja je usla u analizu dobijena sabiranjem ovih 6 uredaja.

o Broj predmeta u Skoli na kojima su koriS¢eni digitalni uredaji
(BrPredSK) — varijabla dobijena na osnovu odgovora uéenika na pitanje: Tokom

ove Skolske godine, da li je koris¢en neki od gore navedenih digitalnih uredaja na
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casovima sledec¢ih predmeta: srpski jezik, matematika, tehnicko i informaticko
obrazovanje, informatika i racunarstvo, prirodne nauke (biologija, fizika, hemija),
drustvene nauke (istorija, geografija) i strani jezici. | na ovom pitanju ucenici su
odgovarali oznacavanjem jedne od ponudenih alternativa: 1. ne 2. koristio je samo
nastavnik 3. koristili su samo ucenici, i 4. koristili su i nastavnik i u¢enici.

Sa liste od 7 predmeta, izdvojila su se samo 2 predmeta na kojima koriS¢enje
digitalnih uredaja znacajno doprinosi postignu¢u ucenika na skali digitalne
pismenosti, a to su predmeti: informatika i racunarstvo i prirodne nauke. Zato
je varijabla koja je uSla u analizu nastala sabiranjem skorova ucenika na ove dve
stavke, pri cemu su dobijene tri kategorije odgovora: oni koji nisu koristili digitalne
uredaje ni na jednom od ova dva predmeta, oni koji su koristili samo na jednom i

oni koji su koristili na oba predmeta.

o Ucestalost razlicCitih aktivnosti u Skoli koje ukljucuju koris¢enje
digitalnih uredaja (UcestAktSK) — varijabla dobijena na osnovu odgovora u¢enika
na pitanje: Koliko cesto koristis digitalne uredaje za sledece aktivnosti u $koli:
Kreiras prezentacije (npr. PowerPoint)*, Pises i/ili obradujes tekstove (npr. Word)*,
Kreiras tabele (npr. Excel)* Izradujes i obraduje$ slike* Saljes ili ¢ita$ imejlove*,
Izradujes 3D modele, Koristis neki programski jezik, Pregledas internet zbog skolskih
zadataka*, Postavljas informacije na platformu za ucenje (npr. Moodle, Edmodo)*,
Radis i veZbas na skolskim racunarima neki predmet, Koristis Skolske racunare za
grupni rad, Koristis aplikacije ili veb-sajtove za ucenje u skoli, Proveravas informacije
na $kolskom veb-sajtu. Ucenici su odgovarali oznaCavanjem jednog odgovora na
Sestostepenoj skali: nikada, retko, barem jednom mesecno, barem jednom
nedeljno, svaki ili skoro svaki dan i nekoliko puta dnevno (nakon analize odgovora,
poslednje dve kategorije su spojene u jednu).

Analizom podataka (jednofaktorskom analizom varijanse) utvrdeno je da 7
aktivnosti, sa ponudene liste od 13 aktivnosti, pozitivno doprinosi razlikama
ucenika u nivou digitalne pismenosti, pa je finalna varijabla koja je uklju¢ena u

analize dobijena sabiranjem ovih 7 aktivnosti (oznacene su zvezdicom).
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Kriterijska (zavisna) varijabla

o Skor ucenika na skali digitalne pismenosti (DP) — ukupan skor ucenika
dobijen na tzv. simuliranim, procenjenim podacima. Podse¢amo citaoca da je u
ovom istraZivanju primenjen tzv. dizajn delimi¢nog preklapanja i da nijedan ucenik
iz uzorka nije video sva pitanja iz skale digitalne pismenosti. Zahvaljujuéi primeni
TSO metoda, procenjeni su odgovori ucenika na onim pitanjima na koja nisu

odgovarali.

Sada ¢emo prikazati rezultate analiza, poCev od najjednostavnije, korelacione

analize.

5.2.2.1. Korelaciona analiza

Najneposredniji uvid u povezanost nekognitivnih faktora sa postignu¢em ucenika
na skali digitalne pismenosti dobijamo na osnovu jednostavne bivarijante
korelacije. U prilogu 9.5. prikazana je matrica interkorelacija izmedu prediktorskih

varijabli.

Iz tabele vidimo da sve navedene varijable, osim jedne (ucestalost kreiranja
sadrzaja na internetu) pozitivno koreliraju sa postignu¢em sa testu digitalne
pismenosti. NajjaCa veza pronadena je izmedu ocene iz engleskog jezika i digitalne
pismenosti (r= .41, p< .001). Medutim, ni Skolsko postignuce, kao ni ocene iz
pojedinacnih predmeta nisu ukljuene u regresioni model iz nekoliko razloga: u
uzorku ima 82% odli¢nih i vrlo dobrih ucenika, zatim nije moguce postaviti
hipotezu o jednosmernom doprinosu (moguce je da ucenici koji ceS¢e koriste
digitalna oruda imaju viSu ocenu iz engleskog jezika jer je poznavanje ovog jezika
neophodno za koriS¢enje digitalnih oruda, a imaju i viSe prilika za ucenje

engleskog).
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5.2.2.2. Regresiona analiza

Standardna viSestruka regresija najceS¢e je koriSCena statisticka tehnika za
istrazivanje veza izmedu promenljivih kada raspolazemo jednom zavisnom
(neprekidnom) promenljivom (u naSem sluc¢aju ukupni skor na digitalnoj
pismenosti) i viSe nezavisnih promenljivih (prediktora) pa je primenjena i u ovom
istraZivanju. Zasnovana je na korelaciji, ali omogucuje sofisticiranije istraZivanje
odnosa skupa promenljivih, odnosno pruza mogucénost ocene prediktivne moci

modela u celini, kao i doprinosa pojedinac¢nih promenljivih.

Testirano je viSe razlicitih regresionih modela, u prilogu 9.6. prikazan je samo

finalni model.

PredloZeni model (sa ukupno 19 prediktorskih varijabli) objasnjava ukupno 34%
varijanse u postignu¢ima ucenika na skali digitalne pismenosti (R2=0.339,
F(19)=12.908, p<0.01). Varijable su poredane prema njihovom doprinosu
predikciji zavisne promenljive (pocev od najveceg), odnosno, prema vrednosti

standardizovanog koeficijenta beta (kolona 4).

Na osnovu dobijenih nalaza moze se zakljuciti da ucestalost koris¢enja digitalnih
uredaja i interneta od strane Clanova porodice ucenika ima najviSu parcijalnu
korelaciju sa digitalnom pismeno$¢éu ucenika (beta koeficijent iznosi .173). Na
drugom mestu je ucestalost koriS¢enja 4 digitalna uredaja (desktop racunar,
laptop, pametni telefon i Stampac) od strane samog ucenika (.168), na tre¢em
mestu je kulturni kapital u¢enika (.160), a na ¢etvrtom mestu je broj uredaja koji je

ucenicima dostupan kod kuce (.156).

Za testiranje pretpostavljenog modela primeni¢éemo i metod strukturalnog
modeliranja, koji zapravo predstavlja nastavak viSestruke regresione analize, ali uz
brojne prednosti, koje ¢e ovde biti ukratko elaborirane, pa se zbog toga na njega

gleda kao na mo¢nu alternativu visestrukoj regresiji.
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5.2.2.3. Strukturalno modeliranje

Za razliku od regresione analize, upotreba SEM-a omogucava ukljucivanje
medijatorskih varijabli i razdvajanje direktnih i indirektnih efekata, Sto je posebno
vazno kada je rec o slozenim odnosima izmedu faktora koji uticu na obrazovne
ishode (Byrne, 2010). Zbog ove, ali i drugih karakteristika strukturalnog
modeliranja, ofekujemo da e primena ovog statisticCkog metoda na naSim
podacima (testiranjem razli¢itih modela i procenom indirektnih uticaja) pruziti
bolji uvid u doprinos nekognitivnih faktora postignu¢u ucenika i omoguciti
smisleniju interpretaciju dobijenih rezultata.

Strukturalno modeliranje omogucéava specifikovanje razli¢itih modela i procenu
njihovih odstupanja od empirijske matrice varijansi i kovarijansi, poredenjem tzv.
parametara fitovanja modela, ili kako se obi¢no prevodi u domacoj literaturi,
indeksa uskladenosti ili podesnosti modela (Lazarevi¢, 2008). Cilj je da se
predvidena matrica varijansi i kovarijansi Sto je manje moguce razlikuje od
uzoracke matrice varijansi i kovarijansi, odnosno da model objasni Sto vedi
procenat varijacije u podacima. Postoji viSe vrsta pokazatelja uskladenosti modela
sa podacima, a medu autorima ne postoji saglasnost u pogledu njihove
primenljivosti. Za viSe informacija o ovoj temi pogledati npr. Lazarevi¢, 2008;

Byrne, 2010; Kline, 2005).
MODEL 1 - DIREKTAN UTICAJ PREDIKTORSKIH VARIJABLI

Kao Sto je ranije recCeno, u literaturi nije pronadeno nijedno istrazivanje koje se
bavi prediktorima postignuéa ucenika u digitalnoj pismenosti (misli se na strana
istraZivanja), a da u okviru njega nije procenjivan doprinos socio-ekonomskog
statusa (SES) postignu¢u ucenika. Uostalom, obrazovna postignu¢a ucenika u bilo

kom domenu, redovno se dovode u vezu sa SES-om i kulturnim kapitalom ucenika.

Kako bi se proverila ova hipoteza, u pocetni model (Model 1) ukljucene su cetiri
prediktorske varijable koje se odnose na socio-demografske karakteristike ucenika

i rod ucenika:

o kulturni-socio-ekonomski status uc¢enika (KSES),

. kulturni kapital u¢enika (KulKap),
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° obrazovanje majke (ObrMaj),

. obrazovanje oca (ObrOca) i

o rod (Rod).

U ovom modelu, svi prediktori tretirani su kao egzogene varijable, odnosno

modeliran je njihov direktan doprinos postignu¢u ucenika u digitalnoj pismenosti

(slika 5-3). Isprekidanom linijom oznaceni su doprinosi koji nisu statisticki

znacajni.

ObrOca

Slika 5-3. Model 1 — direktan doprinos prediktorskih varijabli

Kovarijanse izmedu prediktorskih varijabli prikazane su u tabeli 5-9. Iz tabele se

moze videti da rod nije (znacajno) povezan sa socio-demografskim varijablama.

Tabela 5-9. Matrica kovarijansi (model 1)

Estimate  S.E. P
KSES <--> KulKap .698 .057 .000
KSES <--> ObrMaj 327 .036 .000
KSES <--> ObrOca 354 .036 .000
KulKap <--> ObrMaj 188 .035 .000
KulKap <--> ObrOca 198 .035 .000
ObrMaj <--> ObrOca 317 .028 .000
Rod <--> KSES -003 .022 .889
Rod <--> KulKap -007 .024 .775
Rod <--> ObrMaj -013 .016 .440
Rod <--> ObrOca -014 .016 .371
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U sledecoj tabeli prikazani su doprinosi pojedina¢nih prediktorskih varijabli u

okviru modela 1.

Tabela 5-10. Statisticka znacajnost pojedinacnih doprinosa (model 1)

B S.E. P Beta
DP <--- KulKap 12.703 4.424 .004 .164
DP <--- ObrMaj 15954 6.142 .009 .143

DP <--- Rod 9.540 6.934 .169 .059
DP <--- ObrOca 7.045 6.332 .266 .063
DP <--- KSES 3.281 5.260 .533 .040

U gornjoj tabeli B oznacava nestandardizovani regresioni koeficijent i on predstavlja iznos
promene zavisne, odnosno medijatorske varijable, po jedinici promene prediktorske
varijable; S.E. je standardna greska procene; P je statisticka znacajnost pojedinacnih
uticaja (ako je manja od 0,05 promenljiva daje znacajan doprinos predikciji zavisne
varijable); beta () je standardizovani regresioni koeficijent koji omogucéava poredenje

doprinosa razlic¢itih nezavisnih promenljivih predikciji zavisne promenljive.

0d pet varijabli uklju¢enih u model 1, najveéi statisticki znacajan doprinos
predikciji zavisne promenljive daje varijabla kulturni kapital (8= .164). Kada se
oduzmu varijanse koje objasnjavaju sve ostale varijable u modelu, ova varijabla
pojedinacno najviSe doprinosi objasSnjenju postignucéa ucenika. Obrazovanje majke

znacajno doprinosi postignucu devojcica na skali digitalne pismenosti (3= .143).

Nije se ocekivalo da ovaj pocetni model reprodukuje empirijsku matricu
kovarijansi (y2/df = 90.9, RMSEA = 0.31, CFI = 0.99), ali se ocekivalo da

prediktorske varijable viSe doprinose postignucu ucenika u digitalnoj pismenosti.
MODEL 2 - ROD KAO MODERATORSKA VARIJABLA

U model 2 ukljucene su iste prediktorske varijable kao u model 1, samo Sto ovde
varijabla rod ima status moderatorske varijable. lako rod ucenika u modelu 1 ne
doprinosi direktno predvidanju individualnih razlika na kriterijskoj varijabli (DP),
zanimalo nas je da li ¢e on moderirati odnos izmedu prediktorskih varijabli i skora
ucenika na skali digitalne pismenosti. Rod kao moderatorska varijabla ne mora biti

u korelaciji ni sa prediktorskim varijablama, niti sa digitalnom pismenosc¢u, ali
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moZe u interakciji sa prediktorskim varijablama, doprineti objaSnjenju postignuca

u digitalnoj pismenosti.

Slika 5-4. Model 2a — direktan doprinos prediktorskih varijabli (devojcice)

Kao $to se moglo pretpostaviti, sve kovarijanse izmedu prediktorskih varijabli

statisti¢ki su znacajne.

Tabela 5-11. Matrica kovarijansi (model 2a)

DEVOJCICE

Estimate S.E. P
KSES <--> KulKap .690 .080 .000
KSES <--> ObrMaj 383 .056 .000
KSES <--> ObrOca 403 .056 .000
KulKap <--> ObrMaj 231 .051 .000
KulKap <--> ObrOca 227 .050 .000
ObrMaj <--> ObrOca 317 .041 .000

Tabela 5-12. Statisticka znacajnost pojedinacnih doprinosa (model 2a)

DEVOJCICE
B S.E. P Beta
DP <--- KulKap | 26.290 6.232 .000 .332
DP <--- ObrMaj | 21.451 7.818 .006 .204
DP <--- ObrOca | 5.019 8.187 .540 .047
DP <--- KSES -3.407 6.894 .621 -.045
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Nakon uvodenja roda kao moderatorske varijable i dalje postoji statisticki
znacajan, direktan doprinos kulturnog kapitala i obrazovanja majke digitalnoj

pismenosti devojcica.

Vrednosti standardizovanih beta koeficijenata u modelu 2a znatno su vise (tabela
5-12) u odnosu na model 1 (tabela 5-10), Sto ukazuje na veci doprinos kulturnog
individualnih razlika ispitanih

kapitala i obrazovanja majke objasSnjenju

CetrnaestogodiSnjakinja na testu digitalne pismenosti.

Slede¢i model odnosi se na podgrupu decaka (oznacili smo ga model 2b).

KSES |- 10
KulKap ~~~~~ 0 ~4~‘-~ \\5\\\\
" e ee-----ZZZ: DP
ObrMaj |----""" SEE
08 -7
ObrOca [~

Slika 5-5. Model 2b — direktan doprinos prediktorskih varijabli (decaci)
I ovde vidimo da su sve kovarijanse izmedu prediktorskih varijabli statisticki

znacajne.

Tabela 5-13. Matrica kovarijansi (model 2b)

DECACI

Estimate  S.E. P
ObrMaj <--> ObrOca 316 .037 .000
KulKap <--> ObrOca .170 .050 .000
KSES <--> ObrMaj 274 .046 .000
KSES <--> ObrOca 308 .047 .000
KSES  <--> KulKap .705 .079 .000
KulKap <--> ObrMaj .148 .049 .003
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Uvodenje roda kao medijatorske varijable, promenilo je odnos izmedu
prediktorskih varijabli i skora decaka na skali digitalne pismenosti. Nijedna od
Cetiri prediktorske varijable ne doprinosi znacajno skoru decaka na skali digitalne
pismenosti. Medutim, to ne iskljuuje postojanje indirektnog uticaja, $to ¢emo

uskoro proveriti.

Tabela 5-14. Statisticka znacajnost pojedinac¢nih doprinosa (model 2b)

DECACI

B S.E. P Beta
DP <---  KSES 8.622 7.825 270 .100
DP <--- ObrOca | 9.882 9.570 .302 .084
DP <--- ObrMaj | 8537 9433 .365 .072
DP <--- KulKap | 2.724 6193 .660 .036

Ni ovaj model ne reprodukuje uspeSno empirijsku matricu kovarijansi (y2/df =

2182.7, RMSEA =0.27, CFI = 0.99).

U literaturi se mnogo piSe o doprinosu SES-a (doduSe, razlicito
operacionalizovanog) digitalnim veStinama ucenika, ali se malo zna o mehanizmu
kojim on deluje. Kao smisleno reSenje namece se ukljuivanje u model
medijatorskih (posredujucih ili intervenisuc¢ih) varijabli, koje bi mogle dodatno da

rasvetle mehanizam uticaja egzogenih varijabli na postignuce ucenika.

MODEL 3 — ROD MODERATORSKA VARIJABLA, UKLJUCENE MEDIJATORSKE
VARIJABLE

S obzirom na dobijene razlike, i dalje zadrzavamo rod kao moderatorsku varijablu,
ali ukljuCujemo u model medijatorske varijable koje se odnose na dostupnost i

ucestalost koriS¢enja digitalnih uredaja u vanskolskom i Skolskom kontekstu.
Varijable koje se odnose na vanskolski kontekst:

o uCestalost koriS¢enja digitalnih uredaja od strane ¢lanova porodice, tzv.
digitalna kultura porodice (UcestPOR),

o broj digitalnih uredaja dostupan uceniku u vanskolskom kontekstu

(BrUrVanSK)
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o ucestalost koriS¢enja desktop racunara, laptopa ili noutbuka, pametnog
telefona i Stampaca (UredPOZ),
o uCestalost koriS¢enja tableta, mobilnog telefona bez pristupa internetu,

Citaca elektronskih knjiga i televizora sa pristupom internetu (UredNEG),

o ucCestalost igranja video-igara i hakovanja (UcestIGRE),

. ucestalost komunikacije i zabave na internetu (Uc¢estKOM),

. uCestalost pronalaZenja prakti¢nih informacija na internetu (UcestPRAK),

o uCestalost kreiranja digitalnih sadrZaja i njihovo postavljanje na internet
(UcestKRE),

. vreme provedeno na internetu tokom tipi¢nog radnog dana (VremeRD),

o instrumentalna motivacija za kori$¢enje digitalnih uredaja (InstMOTIV) i

o pozitivan uticaj koriS¢enja digitalnih uredaja na u¢enje (UcenjePOZ)

Varijable koje se odnose na Skolski kontekst:

o broj digitalnih uredaja kori$¢enih na ¢asovima u $koli (BrUrSK)
o broj predmeta u $koli na kojima su kori$¢eni digitalni uredaji (BrPredSK) i
o ucCestalost razlic¢itih Skolskih aktivnosti koje ukljucuju koriS¢enje digitalnih

uredaja (UcestAktSK).

Zanima nas da li i na koji na¢in navedene varijable posreduju izmedu prediktorskih

varijabli i digitalne pismenosti.
Model koji sledi (slika 5-6) odnosi se na podgrupu devojcica.

Zbog ekonomicnosti prikaza, u modelu koji sledi (model 3a) nisu prikazane

kovarijanse izmedu varijabli greski, ali su one prikazane u prilogu 9.8.

Podebljanim linijama oznacene su putanje u modelu koje imaju negativan

predznak.
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Sve kovarijanse izmedu prediktorskih varijabli statisticki su znacajne.

Tabela 5-15. Matrica kovarijansi (model 3a)

DEVOJCICE

Estimate  S.E. P
KSES  <--> KulKap .690 .080 .000
KSES  <--> ObrMaj 383 .056 .000
KSES <--> ObrOca 403 .056 .000
KulKap <--> ObrMaj 231 .051 .000
KulKap <--> ObrOca 227 .050 .000
ObrMaj <--> ObrOca 317  .041 .000

Varijabla kulturni kapital i nakon uvodenja medijatorskih varijabli zadrzava
direktan, pozitivan doprinos postignucu devojcica u digitalnoj pismenosti (tabela
5-16). Strukturni koeficijent direktnog doprinosa ove varijable postignucu
neznatno se smanjio u odnosu na model 2a, kada nisu bile uvedene medijatorske

varijable.

Tabela 5-16. Statisticka znacajnost direktnog doprinosa prediktorskih varijabli

(model 3a)

DEVOJCICE

B S.E. P Beta
DP <--- KulKap | 23.438 5.648 .000 .299
DP <--- KSES -15.824 7.518 .035 -.210
DP <-- ObrMaj | 14.297 7.331 .051  .137
DP <-- ObrOca | 10.077 7.678 .189  .095

Kao Sto se moZe videti iz tabele koja sledi, varijabla kulturni kapital ne doprinosi
statisticki znacajno nijednoj od 11 varijabli koje se ti¢u ucestalosti koris¢enja
digitalnih uredaja. Dakle, doprinos kulturnog kapitala postignu¢u ucenica na skali

digitalne pismenosti je direktan, nema indirektnog doprinosa.
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Tabela 5-17. Statisticka znacajnost doprinosa kulturnog kapitala medijatorskim

varijablama (model 3a)

DEVOJCICE

B S.E. P Beta
UcestPRAK <--- KulKap | .131 .079 .096 .137
UcenjePOZ <--- KulKap | .073 .066 .269 .094
InstMOTIV <--- KulKap | .066 .060 .268 .091
BrUrVanSK <--- KulKap | .034 .036 .341 .076
UCestKREI <--- KulKap | .040 .060 .507 .057
UredPOZ <--- KulKap | .040 .070 .568 .043
UcestKOM <--- KulKap | .018 .072 .803 .020
UredNEG <--- KulKap | -.010 .083 .905 -.010
UCestIGRE <--- KulKap | -.025 .058 .665 -.036
UcCestPOR  <--- KulKap | -.050 .043 .247 -.089
VremeRD <--- KulKap | -.051 .043 .236 -.101

Sto se ti¢e KSES-a, on ispoljava znadajan, kako direktan (tabela 5-16), tako i
indirektan uticaj na postignuce devojcica (tabela 5-18). Iznenaduje nalaz da se
KSES u ovom modelu ponasa kao supresor, odnosno direktno negativno doprinosi

postignucu devoijcica iz naSeg uzorka (B=-.210).

Sa druge strane, kada deluje indirektno, KSES vrsi pozitivan, statisticki znacajan
uticaj na digitalnu pismenost, i to preko nekoliko medijatorskih varijabli (videti
tabele 5-18 i 5-21). Devojcice visSeg KSES-a Zive u porodicama ¢iji ¢lanovi (roditelji
ili staratelji, braca i/ili sestre) ucestalije koriste digitalne uredaje i internet, a ta,
nazovimo je ,digitalna kultura porodice”, znacajno (pozitivno) doprinosi njihovom
postignucu (najvisa (8= .532). Dalje, visi KSES vodi ka ucestalijem kori$éenju tzv.
pozitivnih digitalnih uredaja, manje ucestalom koris¢enju tzv. negativnih digitalnih

uredaja, a obe medijatorske varijable znacajno doprinose skoru ucenica na skali

digitalne pismenosti.

Zanimljiv je nalaz da devojcice viSeg KSES-a imaju vecu instrumentalnu motivaciju
za koriS¢enje digitalnih uredaja, da pozitivnije procenjuju doprinos digitalne
tehnologije u procesu ucenja, da su im digitalni uredaji dostupniji u Skoli i da ih
CeSce koriste tokom nastave, ali navedene varijable, nasuprot ocekivanjima,

nemaju prediktivnu vrednost u odnosu na postignuce u digitalnoj pismenosti.
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Tabela 5-18. Statisticka znacajnost doprinosa KSES-a medijatorskim varijablama

(model 3a)

DEVOJCICE

B S.E. P Beta
UcestPOR <--- KSES | .288 .048 .000 .532
UredPOZ <--- KSES | .443 .077 .000 .498
UredNEG <--- KSES | .404 .092 .000 .405
BrUrVanSK <--- KSES | .164 .040 .000 .379
UcestKOM <--- KSES | .309 .080 .000 .366
InstMOTIV <--- KSES | .203 .066 .002 .289
UcestPRAK <--- KSES | .248 .087 .004 .271
BrUrSK <--- KSES | .404 .103 .000 .247
UéenjePOZ <--- KSES | .158 .073 .032 .209
UcestIGRE <--- KSES | .137 .064 .032 .206
UcestAktSK <--- KSES | .132 .047 .005 .178
BrPredSK <--- KSES | .080 .038 .036 .135
UlestKREI <--- KSES | .091 .067 .175 .134
VremeRD  <--- KSES | -.036 .047 .445 -075

Sa uvodenjem medijatorskih varijabli, direktan doprinos obrazovanja majke
postignucu devojcica u digitalnoj pismenosti postao je statisticki neznacajan, ali
postoji indirektan doprinos i to preko ucestalosti koriS¢enja digitalnih uredaja i

vremena koje devojcice provode tokom radnog dana na internetu (tabela 5-19).

Dakle, devojcice Cije su majke obrazovanije, rede koriste digitalne uredaje, i to obe
kategorije digitalnih uredaja, kako one koji pozitivnho doprinose, tako i one koji
negativno doprinose digitalnoj pismenosti (tabela 5-19). Sa druge strane,
ucestalost koriS¢enja digitalnih uredaja objasnjava deo individualnih razlika u

postignucu (tabela 5-21).

Visi obrazovni nivo majke dovodi se takode u vezu sa manjom ucestaloS¢u
koriS¢enja digitalnih uredaja za komunikaciju i zabavu (8= -.161) i igranje video

igara (B=-.156).
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Tabela 5-19. Statisticka znacajnost doprinosa obrazovanja majke medijatorskim

varijablama (model 3a)

DEVOJCICE

B S.E. P Beta
UredNEG <--- ObrMaj | -.366 .104 .000 -.266
UredPOZ <--- ObrMaj | -.208 .088 .017 -.170
VremeRD <--- ObrMaj | -.110 .054 .041 -.164
UcestKOM <--- ObrMaj | -.188 .090 .038 -.161
UcestIGRE <--- ObrMaj | -.143 .073 .048 -.156
UcenjePOZ <--- ObrMaj .014 .083 .868 .013
InstMOTIV <--- ObrMaj | -.004 .075 .961 -.004
UcestPOR  <--- ObrMaj | -.008 .054 .883 -.011
UcestPRAK <--- ObrMaj | -.031 .099 .757 -.024
BrUrVanSK <--- ObrMaj | -.018 .045 .695 -.030
UcCestKREI <--- ObrMaj | -.140 .076 .065 -.150

Iznaduje nalaz da obrazovanje oca ne doprinosi znacajno postignucu devojcica iz
nasSeg uzorka. Obrazovanje oca nije povezano ni sa koriS¢enjem digitalnih uredaja
od strane devojcCica. Preciznije, samo jedan doprinos je znacajan: devojcCice ciji su

ocCevi obrazovaniji CeSCe igraju video igre.

Tabela 5-20. Statisticka znacajnost doprinosa obrazovanja oca medijatorskim

varijablama (model 3a)

DEVOJCICE

B S.E. P Beta
UcestIGRE <--- ObrOca | .199 .076 .009 .213
VremeRD <--- ObrOca .097 .056 .083 .143
UcestNEG <--- ObrOca 188 .109 .085 .134
UredPOZ <--- ObrOca .090 .092 .325 .072
UcestKOM <--- ObrOca .033 .095 .731 .027
UcestPOR <--- ObrOca .003 .057 .959 .004
UcestKREI <--- ObrOca | -.013 .079 .871 -.014
InstMOTIV <--- ObrOca | -.038 .079 .633 -.038
BrUrVanSK <--- ObrOca | -.027 .047 .575 -.044
UcestPRAK <--- ObrOca | -.148 .103 .151 -.115
UcCenjePOZ <--- ObrOca | -.162 .087 .064 -.152
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Tabela 5-21. Statisticka znacajnost doprinosa medijatorskih varijabli digitalnoj

pismenosti (model 3a)

DEVOJCICE

B S.E. P Beta
DP <--- UéestPOR | 28374 8410 .000 .203
DP <--- UredPOZ 14491  6.042 .016 .171
DP <--- VremeRD | -28.248 8598 .001 -.181
DP <--- UredNEG | -16.487 4.838 .000 -.218
DP <--- BrPredSK 14.777 7.618 .052 .117
DP <--- BrUrSK 4595 2882 .111 .099
DP <--- UtestIGRE 8.864 7.063 .209 .078
DP <--- UtenjePOZ 5957 5747 .300 .060
DP <--- BrUrVanSK | 10.183 10.695 .341 .058
DP <--- InstMOTIV 1.887 6.689 .778 .018
DP <--- UtestPRAK 433 5246 934  .005
DP <--- UtestAktSK | -2.422  5.635 .667 -.024
DP <--- UtestKOM -6.177  5.346 .248 -.069
DP <--- UtestKREI -7.850  6.404 220 -.070

Sada ¢e isti model biti testiran za grupu decaka (slika 5-7, model 3b). I u ovom

modelu sve prediktorske varijable znacajno kovariraju.

Tabela 5-22. Matrica kovarijansi za model 3b (decaci)

DECACI
Estimate  S.E.
KSES  <--> KulKap .705 .079 .000
KSES <--> ObrMaj 274 .046 .000
KSES <--> ObrOca .308 .047 .000
KulKap <--> ObrOca 170 .050 .000
ObrMaj <--> ObrOca 316 .037 .000
KulKap <--> ObrMaj .148 .049 .003
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Kada je re¢ o decacima, nijedna od cetiri socio-demografske (prediktorske)

varijable ne doprinosi direktno (statisticki znacajno) digitalnoj pismenosti.

Tabela 5-23. Statisticka znacajnost direktnog doprinosa prediktorskih varijabli

(model 3b)

DECACI
B S.E. P Beta
DP  <--- ObrOca | 10.576 8.179 .196 .093
DP  <--- KulKap | 4.695 5426 .387 .064
DP  <-- KSES -6.930 8437 .411 -.083
DP  <-- ObrMaj | 4.712 7.890 .550 .041

Prediktorske varijable doprinose digitalnoj pismenosti decaka indirektno, preko

medijatorskih varijab

li.

Iz tabele koja sledi moZe se videti da KSES pozitivno doprinosi gotovo svim

medijatorskim varijablama koje se ticu koriS¢enja digitalnih uredaja. Ucenici viSeg

KSES-a provode manje vremena na internetu tokom radnog dana.

Tabela 5-24. Statisticka znacajnost doprinosa KSES-a medijatorskim varijablama

(model 3b)
DECACI

B S.E. P Beta
UredPOZ <--- KSES | .610 .070 .000 .682
BrUrVanSK <--- KSES | .240 .029 .000 .670
UredNEG <--- KSES | .663 .102 .000 .554
UcestKOM <--- KSES | .379 .090 .000 .373
UcestPOR <--- KSES | .195 .054 .000 .322
UcestIGRE <--- KSES | .319 .104 .002 .277
UcestAktSK <--- KSES | .174 .048 .000 .219
UéestPRAK <--- KSES | .232 .101 .022 .201
UcestKREI <--- KSES | .187 .096 .050 .180
BrUrSK <--- KSES | .318 .116 .006 .169
BrPredmSK <--- KSES | .090 .045 .045 .124
VremeRD <--- KSES | -.120 .047 .011 -232
UcenjePOZ <--- KSES | .110 .079 .163 .127
InstMOTIV  <--- KSES | .004 .074 .953 .005
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KSES pozitivno doprinosi digitalnoj pismenosti preko sledec¢ih varijabli: ucestalosti
koriS¢enja digitalnih uredaja od strane Clanova porodice ili ,digitalne kulture
porodice” (koja deluje i kod devojcica), broja digitalnih uredaja koji su de€acima
dostupni kod kuce, odnosno u vanskolskom kontekstu, ucestalosti njihovog
koriS¢enja, kao i preko broja digitalnih uredaja dostupnih uceniku na ¢asovima u

skoli (tabela 5-28).

Dok kod devoijcica kulturni kapital nije znacajno doprinosio nijednoj medijatorskoj
varijabli, kod decaka on negativno doprinosi ucestalosti koriS¢enja digitalnih
uredaja, pretrazivanja interneta za pronalaZenje prakti¢nih informacija i igranja

video igara, dostupnosti digitalnih uredaja.

Tabela 5-25. Statisticka znacajnost doprinosa kulturnog kapitala medijatorskim

varijablama (model 3b)

DECACI

B S.E. P Beta
UcestPRAK <--- KulKap | .181 .080 .024 .178
UtestIGRE <--- KulKap | -.176 .083 .033 -.174
BrUrVanSK <--- KulKap | -.065 .023 .004 -.207
UredNEG  <--- KulKap | -223 .081 .006 -.213
UredPOZ <--- KulKap | -.202 .055 .000 -.258
InstMOTIV  <--- KulKap | .114 .058 .051 .160
UcestPOR  <--- KulKap | -.080 .042 .061 -.150
VremeRD  <--- KulKap .058 .037 .122 .128
UcestKkOM <--- KulKap | -103 .072 .148 -116
UcenjePOZ <--- KulKap | .075 .063 .233 .098
UcestKREI <--- KulKap | -.024 .076 .748 -.027

Jo$ jedan zanimljiv nalaz, dobijen u ovom istraZivanju, ti¢e se nacina na koji
obrazovanje roditelja, odnosno staratelja, doprinosi digitalnoj pismenosti
devojcica i decaka. Iz tabele koja sledi moZe se videti da decaci ¢ije su majke
obrazovanije viSe vremena tokom radnog dana provode na internetu i imaju veéu
instrumentalnu motivaciju za koriS¢enje digitalnih uredaja. Podsecamo da
devoijcice ¢ije su majke obrazovanije manje vremena provode na internetu tokom

radnog dana.
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Tabela 5-26. Statisticka znacajnost doprinosa obrazovanja majke medijatorskim
varijablama (model 3b)

DECACI

B S.E. P Beta
InstMOTIV <--- ObrMaj | .204 .089 .022 .182
VremeRD <--- ObrMaj | .113 .057 .048 .159
UredPOZ  <--- ObrMaj |.159 .084 .058 .130
UlestIGRE <--- ObrMaj |.197 .126 .118 .125
UtenjePOZ <--- ObrMaj |.140 .095 .143 .117
UcCestPOR  <--- ObrMaj | .087 .065 .180 .104
UcestPRAK <--- ObrMaj |.141 .122 .249 .089
UtestKOM <--- ObrMaj |.085 .109 .436 .061
UredNEG  <--- ObrMaj |.081 .123 .511 .049
UcestKREI <--- ObrMaj |.037 .115 .748 .026
BrUrVanSK <--- ObrMaj |.004 .034 .901 .009

Sa druge strane, obrazovanje oca negativno doprinosi koris¢enju digitalnih uredaja

kod decaka (slicno nacinu na koji obrazovanje majke doprinosi kod devojcica).

Tabela 5-27. Statisticka znacajnost doprinosa obrazovanja oca medijatorskim
varijablama (model 3b)

DECACI

B S.E. P Beta
UcestKOM <--- ObrOca | -.337 .111 .002 -.244
UredNEG <--- ObrOca | -.321 .125 .010 -.197
UcenjePOZ <--- ObrOca | -.203 .097 .036 -.172
UcestPRAK <--- ObrOca | -.267 .124 .031 -.170
UredPOZ <--- ObrOca | -.173 .085 .043 -.142
InstMOTIV  <--- ObrOca | -.176 .090 .052 -.159
BrUrVanSK <--- ObrOca | -.064 .035 .069 -131
UcestIGRE <--- ObrOca | -.212 .128 .097 -.136
UcCestKREI <--- ObrOca | -.046 .117 .697 -.032
VremeRD  <--- ObrOca .012 .058 .841 017
UcestPOR  <--- ObrQOca | -.002 .066 .978 -.002
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Samo polovina od ukupno 14 medijatorskih varijabli znacajno doprinosi
postignuc¢u decaka na testu digitalne pismenosti, i to pet pozitivno (broj uredaja
koje koriste u vanskolskom i Skolskom kontekstu, ucestalost koriséenja ,pozitivnih
uredaja”, instrumentalna motivacija za koriS¢enje digitalnih uredaja i ucestalost
koriS¢enja od strane clanova porodice ucenika) a dve negativno (ucestalost
uCestalost koriS¢enja ,negativnih uredaja” i ucestalost komunikacije i zabave

putem digitalnih uredaja u vanskolskom kontekstu).

Tabela 5-28. Statisticka znacajnost doprinosa medijatorskih varijabli digitalnoj

pismenosti (model 3b)

DECACI

B S.E. P Beta
DP <--- BrUrVanSK | 63.087 13.826 .000 .270
DP <--- UredPOZ 18.090 6.430 .005 .194
DP <--- InstMOTIV | 17.670 6.299 .005 .172
DP <--- UéestPOR 19.195 7.380 .009 .139
DP <--- BrUrSK 5.552 2,515 .027 .125
DP <--- UéestKOM -9.722 4531 .032 -.119
DP <--- UredNEG -25.071 4266 .000 -.360
DP <--- UtenjePOZ 11.445 5857 .051 .120

DP <--- UCcestIGRE 7.158  4.091 .080 .099
DP <--- VremeRD -13.780 8.323 .098 -.086
DP <--- UtestAktSK -5.372 5716 .347 -.051
DP <--- BrPredSK 4.390 6.522 .501 .038
DP <--- UcestPRAK -2.318  4.071 569 -.032
DP <--- UcestKREI -419 4463 925 -.005

Poslednji model (rod kao moderatorska varijabla, a medijatorske varijable ticu se
koriS¢enja digitalnih uredaja) uspeva, ali ne sasvim uspeSno, da reprodukuje
matricu kovarijansi dobijenu izmedu ispitivanih varijabli (%2 = 595.6, p = 0.000,
y?/df = 3.54, RMSEA = 0.07, CFI = 0.83). U slucaju ovog modela, vrednost
relativnog hi-kvadrata (y2/df )23 manja je od 5, Sto znaci da je u prihvatljivom
opsegu vrednosti. Medutim, kako se to po pravilu deSava kada je broj manifestnih

varijabli veéi od 12, a broj ispitanika ve¢i od 250 (kao u naSem slucaju) (Fajgelj,

23 x2 oduzima teorijsku matricu kovarijansi od empirijske, ali je ne koriguje za datu veli¢inu uzorka.
Kako bi se smanjila osetljivost hi-kvadrata na veli¢inu uzorka, koristi se normirani hi-kvadrat

(x2/df).
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2017), hi-kvadrat je staticki znacajan, Sto znaci da bi trebalo odbaciti nultu
hipotezu i zakljuciti da model ne odgovara podacima. Ipak, u ovakvim sluc¢ajevima
obi¢no se model ne odbacuje, ve¢ se traga za drugim pokazateljima podesnosti
modela. U nasem slucaju vrednost CFI (eng. Comparative Fit Index)24 je neSto ispod
donje prihvatljive vrednosti (.90), dok je vrednost RMSEA (eng. Root-mean-square

error of approximation)?> u opsegu prihvatljivih vrednosti (manje od .08).

Da rezimiramo, kulturni kapital doprinosi postignu¢u decaka i devoj€ica na testu
digitalne pismenosti, ali je smer i mehanizam uticaja drugaciji. Kod devojcica,
kulturni kapital doprinosi pozitivno i direktno, dok kod decaka, kulturni kapital
negativno doprinosi broju digitalnih uredaja dostupnih uceniku u vanskolskom
kontekstu, ali, broj digitalnih uredaja pozitivho doprinosi digitalnoj pismenosti.
Kada je re¢ o KSES-u, on vrsi direktan negativan uticaj na digitalnu pismenost oba
roda (s tim Sto je kod decCaka taj uticaj nesto iznad gornje granice statisticke
znacajnosti). Medutim, kada je taj uticaj posredovan medijatorskim varijablama, on
je kod oba roda pozitivan: i kod devojcica i kod decaka KSES deluje preko
,digitalne kulture porodice“ i broja uredaja koji su im dostupni u vanskolskom
kontekstu, s tim Sto je kod decaka uticaj KSES-a posredovan i brojem uredaja koji
su im dostupni na Casovima u Skoli. Obrazovanje majke ima statisticki znacajan
pozitivan doprinos kod devoijcCica, ali i kod decaka, preko njihove instrumentalne

motivacije za koriS¢enje digitalnih uredaja.

Da zaklju¢imo, modelovanjem strukturalnih jednac¢ina nije dobijen model koji u
potpunosti uspeSno reprodukuje uzoracku matricu kovarijansi. Uprkos tome,
smatramo da model 3 pruZa doprinos razumevanju razlika u postignu¢u ucenika u
digitalnoj pismenosti i da pojaSnjava mehanizam delovanja razli¢itih faktora koji

su vezani za koriS¢enje digitalne tehnologije na digitalnu pismenost ucenika.

24 Parametar koji umesto hi-kvadrata u jednacinu uvodi razliku hi-kvadrata i stepeni slobode.
25 Parametar se odnosi se na veli¢inu greske prilikom procene populacijskih parametara.
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6. DISKUSIJA

Diskusija prikazanih razultata organizovana je u skladu sa ciljevima istraZivanja.
Najpre ¢emo se osvrnuti na metrijska svojstva skale digitalne pismenosti
konstruisane u okviru ovog istrazivanja, kao i na samu prirodu empirijski
validiranog konstrukta. Nakon toga, bi¢e diskutovana priroda zahteva po nivoima
skale digitalne pismenosti i postignuc¢a ucenika iz uzorka, i najzad, poslednji deo
diskusije posvecen je analizi faktora kojima se objaSnjavaju razlike u digitalnim

vesStinama ucenika.

6.1. Sta je digitalna pismenost — nesklad izmedu teorije i
empirije
Za razliku od vecine dosadasnjih istraZivanja u kojima je digitalna pismenost
procenjivana preko indirektnih mera (samoprocene), u okviru ovog istrazivanja
kreiran je instrument za direktno procenjivanje digitalne pismenosti i izvrSena je
provera pouzdanosti i validnosti direktnih mera primenom RaSovog modela.
Podse¢amo citaoca da su u odeljku o pristupima u procenjivanju digitalne
pismenosti (2.3.4.) elaborirane osnovne postavke i prednosti modelskog pristupa
merenju, kao i psihometrijski razlozi za primenu RaSovog jednoparametarskog

modela u konstrukeciji i validaciji skale digitalne pismenosti.

Teorijski gledano, konstrukt digitalne pismenosti koriS¢en u ovom istraZivanju
(detaljno opisan u odeljku 2.3.3.) predstavlja kompleksan i viSedimenzionalan
konstrukt, definisan preko 5 oblasti ili domena digitalne pismenosti (informacije i
podaci, komunikacija i kolaboracija putem digitalnih oruda, kreiranje sadrzaja,
bezbednost i resavanje problema), operacionalizovanih preko 21 kompetencije.
Pojedini domeni digitalne pismenosti (npr. informacijska pismenost, reSavanje
problema) bili su predmet istrazivanja brojnih studija, u okviru razliitih

disciplina, pre nego Sto su poceli da se izucavaju kao aspekti digitalne pismenosti.

Ako se sada osvrnemo na jednu od osnovnih pretpostavki ve¢ine TSO modela (koja
je inkorporirana i u RaSov model), pretpostavku o jednodimenzionalnosti

(homogenosti) podataka, onda se namece pitanje opravdanosti primene ovog
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modela za validaciju sloZenog konstrukta kao S$to je digitalna pismenost. U
literaturi se Cesto razmatra pitanje izbora adekvatnog (matematickog) modela,
kada je reC o testovima postignuca i sposobnosti (Glynn, 2012; Embretson & Reise,
2000; Ip et al, 2013; Saatgioglu & Giilleroglu, 2017). Smatra se da na
dimenzionalnost testa, osim teorijske ,necisto¢e” samog konstrukta, utice vise
faktora u vezi sa ispitanicima (nivo motivacije, brzina odgovaranja, sklonost ka
pogadanju odgovora, anksioznost) ili pitanjima u testu (format pitanja, formulacija,
sadrZaj). Dakle, dovodi se u pitanje primena jednodimenzionalnog TSO modela na

viSedimenzionalnim podacima.

Uprkos tome, Rasov model nalazi svoju primenu u viSe medunarodnih evaluativnih
studija u okviru kojih se procenjuju sloZeni konstrukti pismenosti (npr. TIMSS,
PISA), jer pruza Kkorisne informacije ¢ak i onda kada je pretpostavka o
jednodimenzionalnosti potvrdena na nekom razumnom nivou (OECD 2009; 2012;
2014). Mala je verovatnoca da se u praksi mogu pronaéi dva pitanja koja
procenjuju potpuno isti konstrukt. Ako je uzorak dovoljno veliki, sva pitanja Ce
pokazati odredeni stepen odstupanja od jednodimenzionalnosti. Kako sva pitanja
zahtevaju razlicite, kompozitne sposobnosti, svi testovi sa viSe od jednog pitanja

viSedimenzionalni su u odredenom stepenu (Wu & Adams, 2007).

Na osnovu pokazatelja uskladenosti modela koriS¢enog za evaluaciju skale
digitalne pismenosti i pouzdanosti procene ispitanika i ajtema (odeljak 5.1.1. u
rezultatima istrazivanja), zakljucili smo da dobijeni podaci odgovaraju izabranom
modelu, ¢ime je potvrdena pretpostavka o jednodimenzionalnosti konstruisanog
mernog instrumenta. Dakle, prema dobijenim nalazima, svi ajtemi unutar skale
digitalne pismenosti imaju zajednicki predmet merenja, u osnovi instrumenta
nalazi se jedna latentna osobina. Prava varijansa ukupnog skora moze se objasniti
delovanjem ove osobine (Embretson & Reise, 2000). Ovo je osnovni preduslov
smislenog merenja (Bond & Fox, 2001; Write & Stone, 1999). Skor u¢enika na skali
digitalne pismenosti, odnosno njegova interpretacija, smislena je samo ukoliko je

potvrdena pretpostavka o jednodimenzionalnosti skale.

Sude¢i prema dobijenim podacima, empirijski je opravdano kreirati jednu skalu

koja meri digitalnu pismenost. Medutim, u literaturi je generalno prisutno
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stanoviSte da jedna mera ne odrazava dobro kompleksnost digitalne pismenosti

(koju Cine razliCite sposobnosti i veStine).
Kako ,pomiriti” teoriju i empiriju?!

Nalaz da je konstruisani test digitalne pismenosti empirijski jednodimenzionalan
ne znaci da se digitalna pismenost moZe svesti na jedno mereno svojstvo ili
latentnu sposobnost. Test meri jedan konstrukt, a taj konstrukt moZe da
predstavlja kompozit viSe sposobnosti. Koncepti jednodimenzionalnosti i
viSestruke uslovljenosti testova dozvoljavaju da u jednodimenzionalnom testu
postoje i sekundarne osobine, $to je u skladu sa ,centralnom psihometrijskom
dogmom® da prilikom odgovaranja na pitanja iz testa ucestvuje Citava li¢nost.
Sustinski jednodimenzionalni testovi nisu strogo jednodimenzionalni, ve¢ su
,2dovoljno jednodimenzionalni” da se na njih mogu primeniti jednodimenzionalni

psihometrijski modeli (Drasgow & Parsons, 1983; Fajgelj, 2013) .

Prema rezultatima ovog istraZivanja, ne moZe se govoriti o postojanju pet
nezavisnih dimenzija (domena) digitalne pismenosti definisanih u okviru
empirijski validiranog konstrukta. U prilog ovom nalazu govori ¢injenica da autori
ovog konstrukta smatraju da postoji preklapanje izmedu pet domena digitalne
pismenosti, iako svaki domen ima svoje specificnosti (Ferrari, 2013). Domeni
informacije i podaci, komunikacija i kolaboracija putem digitalnih oruda i kreiranje
sadrZaja u digitalnom formatu viSe su linearni, dok su domeni bezbednost i
reSavanje problema viSe transferzalni. Kompetencije u okviru domena bezbednost
i reSavanje problema relevantne su za sve aktivnosti u digitalnom okruZenju.
ReSavanje problema jeste domen u okviru kojeg se nalaze kompetencije koje su po
svojoj prirodi najviSe transverzalne, elementi reSavanja problema mogu se pronaci
u sva Cetiri preostala domena. Domen informacije uklju¢uje kompetenciju
evaluiranje informacija, koja je deo kognitivne dimenzije reSavanja problema.
PretraZivanje informacija na internetu jeste proces reSavanja informacionog
problema koji se sastoji iz viSe podprocesa: definisanje informacionog problema,
traZenje informacija, pregledanje, procesuiranje, organizovanje i prezentovanje
informacija (Brand-Gruwel et al, 2009). Digitalne kompetencije kao S$to su

interakcija putem digitalnih oruda, kolaboracija, razvoj digitalnih sadrzaja,
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integrisanje i re-elaboriranje sadrZaja, programiranje ukljucuju viSe elemenata

reSavanja problema.

Prema nekim autorima, za potvrdu jednodimenzionalnosti nije dovoljna jedna
primena testa (Fajgelj, 2013). Kako u literaturi nije pronadeno empirijsko
istraZivanje u okviru kojeg je validiran teorijski konstrukt koriS¢en u ovom
istraZivanju, dobijeni nalazi, na Zalost, ne mogu se uporediti sa nalazima drugih

istrazivanja.

Ipak, postoji nekoliko istrazivanja u okviru kojih su procenjivani neki od ovde
opisanih domena digitalne pismenosti, pa ¢emo se osvrnuti na te nalaze. U
istraZivanju u okviru kojeg je konstruisan instrument za direktno procenjivanje
veStina pretraZivanja i procesuiranja informacija i vestina digitalne komunikacije
(Aesaert, 2014), nasuprot pretpostavci autora da je re¢ o dve teorijski razlicite IKT
kompetencije, dobijen je nalaz da je u osnovi instrumenta jedan konstrukt. Slican
nalaz dobijen je u istrazivanju digitalnih vestina petnaestogodi$njaka iz Cilea
(Claro et al., 2012), u okviru kojeg je izvrSena validacija novog testa namenjenog
merenju IKT vesStina. Analizom faktorske strukture tog testa utvrdeno je da su dve
dimenzije IKT pismenosti (informacije i komunikacija) empirijski
jednodimenzionalne. U istrazivanju (Helsper & Eynon, 2013) autorke tragaju za
odgovorom na pitanje da li je moguce empirijski verifikovati 4 razlicita tipa
digitalnih vestina (kreativne, socijalne, tehnicke i kriticke) o kojima se govori u
literaturi. Na osnovu dobijenih empirijskih nalaza, autorke zaklju¢uju da ima
smisla govoriti o jednoj meri digitalne pismenosti (eksplorativna faktorska analiza
nudi jednofaktorsko resenje). U okviru medunarodnog istrazivanja kompjuterske i
informacione pismenosti IEA/ICILS (Fraillon et al, 2013), utvrdena je visoka
korelacija (0,96) izmedu dve dimenzije konstrukta: recepcije (prikupljanja i
upravljanja informacijama) i produkcije informacija (kreiranja i razmene). lako
teorijski okvir koriS¢en u okviru ICILS istraZivanja ostavlja otvorenom mogucnost
da kompjuterska i informaciona pismenost sadrzi vise od jedne dimenzije, to ,ne
pretpostavlja analiticku strukturu sa viSe od jedne subskale postignu¢a” (Fraillon

etal,, 2013, p. 19).
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Nesklad izmedu teorijski kompleksnog i empirijski jednodimenzionalnog
konstrukta digitalne pismenosti dovodi u pitanje metodoloski pristup korisé¢en u
ovom istrazivanju. U okviru nekih buducéih istrazZivanja imalo bi smisla proveriti i
da li neki viSedimenzionalni TSO model viSe odgovara dobijenim podacima. Ovo je
praksa u medunarodnim studijama (PISA, TIMSS) gde se primenom
multidimenzionalnog TSO modela utvrduje korelacija izmedu latentnih varijabli i
ukoliko je korelacija visoka, podaci se analiziraju kao jedna RaSova dimenzija
(primer za to je naucna pismenost u okviru TIMSS istraZivanja), u suprotnom,
formira se viSe subskala postignuc¢a, ponaosob za svaku dimenziju. Medutim, i
kada su korelacije izmedu ispitivanih dimenzija visoke (kao u slu¢aju matematicke,
Citalacke i nauCne pismenosti u okviru PISA istrazivanja), mogu se, ukoliko za to
postoji pedagoSko opravdanje, tretirati kao zasebne subskale (Bond & Fox, 2001).
Naglasimo i to da pronalaZenje viSedimenzionalnog modela koji odgovara

podacima nije dokaz odsustva jednodimenzionalnosti (Fajgelj, 2013).

6.2. ,Digitalni urodenici” — mit ili realnost?

Za generacije koje su rodene i odrastaju u eri interneta i digitalne tehnologije,
pocetkom 21. veka skovani su brojni nazivi: digitalni urodenici (Prenski, 2001a;
2001b), net generacija (Oblinger & Oblinger, 2005; Tapscott, 1998), milenijalci
(Howe & Strauss, 2000), Gugl generacija (Rowlands et al. 2008), generacija instant
poruka (Lenhart et al., 2001), ucenici novog milenijuma (Pedro, 2007) itd.

Uz navedene nazive, mladima se pripisuju i zajedni¢ka generacijska obelezja:
yuronjeni’ u digitalnu kulturu, poseduju sofisticirana znanja i vestine koriS¢enja
digitalne tehnologije, govore ,digitalnim jezikom”, imaju urodeni talenat za
koris¢enje digitalnih oruda, ,multitasking” generacije, preferiraju drugacije
kognitivne stilove i strategije ucenja u odnosu na ,analogne” generacije ili

,digitalne imigrante” itd.

lako su ovakva shvatanja vrlo brzo postala popularna u javnim i politickim
debatama, u naucnim krugovima ona postaju predmet ozbiljne kriticke analize ili
tzv. debate o digitalnim urodenicima. Debata se vodi, kako na teorijskom (Bennett

et al, 2008; Bennett & Maton, 2010; Boyd, 2014; Selwyn, 2009), tako i na
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empirijskom planu (Calvani et al.,, 2012; Gui & Argentin, 2011; Helsper & Eynon,
2009; Kennedy & Fox, 2013; Li & Ranieri, 2010; Margaryan et al., 2011; Nasah et
al., 2010; Ng, 2012; Somyiirek & Coskun, 2013).

Pregledom najnovije naucne literature stiCe se utisak da debata o digitalnim
urodenicima gubi na svojoj aktuelnosti i znacaju. Medutim, sintagma ,digitalni
urodenici” i dalje je prisutna u literaturi, ali ne u originalnom, veé¢ u
modifikovanom znacenju. Zanimljivo je primetiti koliko naucnih radova, ¢ak i u
svom naslovu sadrzi sintagmu ,digitalni urodenici”, skoro ¢itavu deceniju nakon
Sto je i sam Prenski napustio ovaj koncept i zamenio ga konceptom ,digitalne
mudrosti” (Prensky, 2009). lako je, zahvaljuju¢i empirijskim istrazivanjima,
postalo jasno da su digitalni urodenici mit, a ne realnost (osim ako biti digitalni
urodenik ne znaci: spontano, u ranom uzrastu, sticati manuelne, rutinske,
elementarne tehnicke veStine), broj istraZivanja u kojima se procenjuju digitalne

vesStine mladih sve je veci.

Empirijska istrazivanja gotovo nedvosmisleno potvrduju da danasnji mladi, kako
god izabrali da ih nazovemo, ne poseduju digitalne veStine koje su im a priori
pripisivane na pocetku ovog milenijuma. Ziveti u digitalnom okruZenju i imati
stalni pristup digitalnoj tehnologiji, uciti ,digitalni jezik” kao maternji jezik, ne
znaci isto Sto i biti digitalno kompetentan. Ovaj nalaz potvrden je i u nasem

istraZivanju.

Prema RaSovoj analizi, prosecno postignuce ispitanih uc¢enika na konstruisanoj
skali digitalne pismenosti (458) niZe je u odnosu na prosecnu teZinu ajtema (500).
Na Mapi ispitanika i ajtema, procenjena digitalna pismenost ucenika nalazi se u
rasponu od 155 poena do 671 poen, na standardizovanoj skali, dok su procenjene
teZine ajtema u rasponu od 236 do 779 poena. lako su ajtemi distribuirani duz
Citave skale, distribucija je pomerena udesno, Sto znaci da prose¢no digitalno
pismen ucenik nije mogao da odgovori na viSe od dve treCine ajtema iz skale. I na
osnovu distribucije skorova ucenika po nivoima skale digitalne pismenosti, moze
se zakljuciti da je test teZak za naSe ucenike. Jedan broj ucenika (skoro 10%) nije u
stanju da odgovori ni na najjednostavnije zahteve (ucenici Cije je postignuce ispod

prvog nivoa). Cetvrtina ispitanih u¢enika (26%) ne poseduje elementarne vestine
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iz pet procenjivanih domena digitalne pismenosti (nalaze se ispod drugog nivoa).

Na poslednja dva nivoa (Sestom i sedmom) nalazi se manje od 5% ucenika.

U prvom delu diskusije postavili smo pitanje kako ,pomiriti” teoriju i empiriju.
SaopStavanje i diskusija rezultata o postignu¢ima ucenika na skali digitalne

pismenosti namece novo pitanje: kako ,pomiriti” teoriju i pedagosku praksu?

Kada izveStavamo o postignucu sa stanoviSta TSO modela, saopStavanje rezultata
na pojedinim subskalama sadrzi implicitnu pretpostavku o postojanju isto onoliko
latentnih osobina koliko i subskala, odnosno da se subskale odnose na razlicite
latentne osobine. Ova teorijska kontradikcija ignoriSe se u praksi. U praksi se na
dimenzionalnost gleda iz aspekta prakticne koristi od skorova na testu. Praksa ne
razmatra latentne osobine (Wu & Adams, 2007). Za prakticare je informativnije
ukoliko se izveStava o postignucu na pojedinim domenima. S obzirom na kontekst
u kome je realizovano ovo istraZivanje i na njegove prakti¢ne implikacije, imajuci u
vidu dosadas$nju praksu u okviru relevantih evaluativnih studija ucenickih
postignuca (npr. PISA), odlucili smo se da diskusiju, odnosno kvalitativnu analizu

zahteva u ovom delu rada, organizujemo prema ispitivanim domenima.

U ovom radu nisu prikazani skorovi ucenika na pojedinim subskalama, odnosno
domenima digitalne pismenosti. Broj kompetencija u okviru procenjivanih domena
digitalne pismenosti varira od 3 do 6 (u skladu sa teorijskim okvirom), pa su tako
pojedinacni domeni reprezentovani u skali preko razli¢itog broja pitanja (najveci
broj pitanja odnosi se na komunikaciju i kolaboraciju). Samim tim, pouzdanost
procene postignuca na pojedinim subskalama je niska (jednim delom zbog manjeg
broja pitanja, a drugim delom zbog toga sto su pitanja bila teza ili laksa za tu
subskalu). 1z tog razloga, ali i zbog empirijskog nalaza koji ukazuje da je skala
digitalne pismenosti jednodimenzionalna, postignu¢a ulenika prikazana su na
jednoj skali i nisu poredeni kvantitativni pokazatelji postignu¢a na pojedinim

subskalama.

Osvrnucemo se sada na prirodu zahteva koji su postavljeni pred ucenike, $ta im je
bilo lako, a sta tesko, kojim digitalnim vestinama su ovladali, a kojima tek treba da

ovladaju, ali u kontekstu rezultata drugih istrazivanja.
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Nalaz da se na niZim nivoima skale digitalne pismenosti (na prvom i ispod prvog
nivoa) nalazi najveci broj pitanja iz domena komunikacije (domen 2), a da su
pitanja iz domena informacije i kreiranje digitalnih sadrZaja (domeni 1 i 3)
uglavnom locirana u gornjem delu skale (Sto je vizuelno lepo uocljivo na slici 5-1),
u potpunosti odgovara nalazima dobijenim u najveéem broju stranih istraZivanja

(bez obzira da li se procena vrsi na osnovu direktnih ili indirektnih mera).

za podsticanje njegovog razvoja u okviru Skolske prakse, sledi kvalitativna analiza
postignué¢a ucenika na pitanjima iz pojedinih domena, odnosno kompetencija

digitalne pismenosti.
6.2.1. Informacije i podaci

Procenjivanje digitalne pismenosti ucenika u domenu informacija i podataka
predmet je najveceg broja istraZivanja u ¢ijem su fokusu digitalne vestine mladih
(npr. Aesaert et al., 2014; Bulger, 2009; Coklar et al., 2016; Fraillon et al.,, 2013;
Katz, 2007; Katz et al. 2008; Kong, 2014; Smith, 2013; Tsai, 2009; van Dijk & van
Deursen, 2010; 2014 ). Zapravo, u literaturi nije pronaden teorijski okvir digitalne
pismenosti koji ne obuhvata kompetencije iz domena informacija. Razloga je viSe.
Prvo, ova vrsta pismenosti datira iz pre-digitalnog doba i izucava se u kontekstu
razlic¢itih vrsta medija. Drugo, sa pojavom digitalnih medija i interneta, koli¢ina
informacija kojoj smo svakodnevno izloZeni povecava se u toj meri, da veStine
,baratanja” informacijama u digitalnom formatu (pretrazivanje, selektovanje,
procenjivanje, upravljanje, deljenje) postaju od sustinske vaznosti, ne samo za
uspesno funkcionisanje, kako se to Cesto moZe Cuti, ve¢ i za prezivljavanje u tzv.
.informacionom” drustvu. Ilustrova¢emo to zanimljivom ¢injenicom da ,za manje
od nedelju dana Jutjub generiSe viSe sadrzaja nego svi filmovi i televizijski
programi koje je Holivud proizveo tokom celog svog postojanja” (Mekcejsni, 2015,
str. 2). Da bi se uspesSno funkcionisalo u vremenu koje karakteriSu ,eksplozija

informacija”, ,,spinovanje”ze, lazne vesti (,fake news”) i lazni identiteti, medijsko

26 v . . - . Vo - . P v -
Ironi¢an naziv za pristrasne informacije, vestina manipulisanja javnoscu (Lal & Nandi, 2012).

122



skandalizovanje dogadaja i stvaranje medijske realnosti (Bake, 2013), neophodno

je razviti adekvatne vestine za procenjivanje kredibiliteta izvora informacija.

Zahvaljujudi internetu, danasnji mladi, lakSe nego ikada ranije, mogu da pristupe
ogromnoj koli¢ini najrazlic¢itijih informacija. Sa druge strane, participativna i
kolaborativna priroda digitalnih medija omogucila je prakti¢cno svakom korisniku
ovih medija da kreira digitalne sadrzaje i da ih ucini dostupnim drugim
korisnicima na nebrojeno mnogo nacina, $to dovodi u pitanje, viSe nego ikada

ranije, kvalitet ,hiperprodukovanih” informacija.

U okviru ovog istrazivanja procenjivane su tri kompetencije u vezi sa
informacijama i podacima: 1. pregledanje, pretrazZivanje i selektovanje informacija
i podataka, 2. analiza, poredenje i kriticko procenjivanje i 3. upravljanje podacima,
informacijama i digitalnim sadrzajima, odnosno njihovo preuzimanje, ¢uvanje i
organizovanje. U praksi je teSko razluciti i odvojeno procenjivati ove tri
kompetencije, jer se, gotovo u svakoj aktivnosti na internetu, one medusobno

prepli¢u i proZimaju.

U skladu sa primenjenim teorijskim okvirom digitalne pismenosti koji je zasnovan
na revidiranoj verziji Blumove taksonomije kognitivnih procesa (Anderson &
Krathwoh, 2001), ali i u skladu sa rezultatima vecine dosadasnjih istrazivanja, za
ucCenike iz naSeg uzorka najlakS$i su zadaci koji iziskuju osnovne vestine
pretrazivanja na internetu, dok su najteZi oni zadaci u kojima se od ucenika
ocCekuje da selektuju, analiziraju, porede na osnovu viSe kriterijuma, kriticki
procenjuju objektivnost, pouzdanost i valjanost izvora i sadrZaja koje pronalaze na
internetu. Ove kompleksne veStine poseduje manje od 5% ispitanih
CetrnaestogodiSnjaka, tj. samo oni koji su dostigli Sesti i sedmi nivo postignuca na

skali digitalne pismenosti.

Osvrnu¢emo se na nekoliko pitanja koja se odnose na selekciju i procenu
pouzdanosti izvora informacija na internetu. Kvalitet obrazloZenja odgovora dobro
ilustruje veStine ucenika i njihov nacin razmiSljanja prilikom procenjivanja

pouzdanosti informacija.
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U jednom od pitanja (opisano u odeljku 5.1.2.) od ucenika se traZi da procene da li
prikazana fotografija predstavlja pouzdan dokaz da je Nikola Tesla u svojoj
mladosti radio kao instruktor plivanja. Fotografija je ubedljiva i stavlja ispitanika u
iskusenje da poveruje ,zdravo za gotovo”, ali ipak iznenaduje nalaz da 78%
ucenika iz uzorka nije tatno odgovorilo na ovo pitanje, da je 11% ucenika dobilo

delimican kredit i samo 11% pun kredit.

Skoro Cetvrtina ispitanih u¢enika (23%) kao obrazloZenje da je fotografija pouzdan
dokaz da se Tesla u mladosti bavio poslom instruktora plivanja, navodi cinjenicu
da mladi Tesla na prikazanoj fotografiji nosi odelo instruktora plivanja, tacnije
majicu na kojoj piSe swimming instructor (,To je slika Nikole Tesle u odelu
instruktora plivanja. Nije nam poznat izvor, ali se lako utvrduje da je slika prava.”).
Jedan broj ucenika (6%) smatra da je fotografija, kao takva, dovoljan dokaz, jer
,=ako postoji fotografija, to znaci da se nesto desilo”. NeizbeZno se namece sledece
pitanje: kako je moguée da u vremenu FotoSopa i bezbroj onlajn veb-alata za
obradu fotografija (koji su dostupni naSim ispitanicima), u vremenu avatara,
Jlaznih fotografija” na profilima za socijalno umrezavanje, forumima i veb-
sajtovima za igranje video-igara (Ciji su oni korisnici), mladi olako izvode
,pouzdane” zakljucke na osnovu fotografije Ciju verodostojnost prethodno nisu
proverili, oslanjajudi se na sadrZaj fotografije i tekst u uvodu pitanja. Ovo pitanje
postaje jos smislenije ukoliko uzmemo u obzir ¢injenicu da je tri Cetvrtine ispitanih
ucenika izjavilo da su jednom ili viSe puta obradivali ili menjali svoje fotografije uz
pomoc¢ alata dostupnih na internetu, a da je tre¢ina ucenika, jednom ili viSe puta,

napravila od svoje fotografije avatar.

NiSta manje nisu intrigantni odgovori ucenika (njih 22%) koji smatraju da
navedena fotografija nije pouzdan dokaz, a nakon toga daju pogresno obrazloZenje,
oslanjajuci se na radnju, sadrzaj fotografije, ono Sto je perceptivno upadljivo (,ne
izgleda kao instruktor plivanja”, ,samo lezi na pesku, prica sa devojkom, opusta se,

muva devojku...”, ,....da je na slici situacija da nekoga spasava, poverovao bih”).

Samo 7% ucenika iz uzorka dovodi u pitanje identitet Nikole Tesle na prikazanoj
fotografiji (,Ja ne mogu da verujem u ovo, jer je veoma moguce da je ovo neki Covek

koji li¢i na Nikolu Teslu, a ljudi su pomislili da je to Nikola.” ,Ima mnogo ljudi koji
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su sli¢ni i moZe bilo ko da stavi sliku Pere Peric¢a i da kaze da je to Nikola Tesla.”
,Slika mozZe da bude FotoSop.”). Jo§ manje ucenika (4%) dovodi u pitanje izvor
(veb-sajtove na kojima je fotografija objavljena) ili autora fotografije, smatrajuci da
ne raspolazu sa dovoljno informacija za donoSenje pouzdanog zakljucka. S druge
strane, kada smo ucenike direktno pitali da li je prilikom procenjivanja informacija
na internetu (ne specifikujuci vrstu informacija) relevantno da li su eksplicitno
navedeni izvori informacija koje se nalaze na veb-stranici, ak 85% ucenika je
reklo da je to vazno ili veoma vazno. Medutim, 36% ucenika smatra da je prilikom
procenjivanja informacija na internetu irelevantno da li je autor ostavio svoje

kontakte (imejl, veb-sajt, blog).

[z perspektive poducavanja, vazno je naglasiti da se veoma mali broj ucenika (4%)
prilikom procenjivanja pouzdanosti informacija na internetu poziva na prethodno
znanje i iskustvo, koje je itekako vazno prilikom procenjivanja informacija uopste,
a ne samo u digitalnom kontekstu. I naravno, ostaje pitanje zasto ucenici, tzv. Gugl
generacija, koji su sve vreme tokom rada na testu imali pristup internetu, nisu

potrazili pomo¢ od Gugla ili nekog drugog internet pretraZivaca.

Uporedi¢emo ove nalaze sa nalazima dobijenim u drugim istraZivanjima. Krajem
2016. godine istrazivaci sa Stenford univerziteta u Americi objavili su rezultate
istrazivanja informacione pismenosti, sprovedenog na uzorku od blizu 8000
srednjoskolaca i studenata. U jednom od zadataka, ucenicima je prikazana
fotografija na kojoj su bili cvetovi sa spojenim laticama, $to je protumaceno kao
posledica velike nuklearne katastrofe koja se desila 2011. godine u Japanu
(Fukushima Daiichi). Iznad fotografije stajao je naziv (imaginarnog) veb-sajta
Imgur na kome je fotografija objavljena, ime osobe koja je objavila fotografiju,
datum, mesto i vreme. Ucenicima je postavljeno pitanje da li fotografija predstavlja
¢vrst dokaz o uslovima Zivota u blizini elektrane, nekoliko godina nakon nuklearne
katastrofe. Rezultati pokazuju da 40% ispitanika u svojim obrazloZenjima nije
dovelo u pitanje autora fotografije, mesto na kome je fotografija napravljena, niti
mogucénost da je fotografija izmenjena pomocu nekog veb-alata. Ovi ispitanici
smatraju da fotografija predstavlja ¢vrst dokaz jer ,slikovito” prikazuje uslove

Zivota u blizini elektrane, ili daju neta¢na, nekoherentna objaSnjenja (Stanford
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History Education Group, 2016). Samo 20% ispitanih u¢enika smatra da fotografija
nije ¢vrst dokaz, a kao obrazloZenje navode da ne znaju nista o autoru ili izvoru

fotografije.

Dakle, nemaju samo mladi ucenici (osnovci) poteskoce prilikom procenjivanja
informacija na internetu, imaju ih i stariji ucenici (srednjoskolci i studenti) (Eshet-
Alkalai & Amichai-Hamburger, 2004; Stanford History Education Group, 2016; Van
Dijk & Van Deursen, 2014). Mladi generalno, retko spontano procenjuju digitalne
sadrzaje, a i kada to Cine, uglavnom su, na Zalost, neuspesni (Katz, 2007). Prilikom
pretrazivanja ne obracaju paznju na izvor informacija, niti na autora, zadovoljni su
samom c¢injenicom da su pronasli traZzenu informaciju. Informacije pronadene na
internetu retko proveravaju na nekom drugom veb-sajtu, ¢ak i onda kada ih koriste

za donoSenje vaznih odluka (Van Dijk & Van Deursen, 2014).

Kako zakljuCuju istraZzivac¢i sa Stenforda, sposobnosti mladih da rasuduju o
informacijama koje pronalaze na internetu veoma su slabe, iskazano jednom recju
,sumorne”. Nasi ,digitalni urodenici’, mozda mogu u isto vreme da koriste Fejsbuk
i Tviter, da postavljaju selfi na Instagram i da Cetuju sa vrSnjacima. Medutim, kada
su u situaciji da procenjuju informacije kojima su izloZeni putem socijalnih medija,

lako mogu biti prevareni (Stanford History Education Group, 2016, str. 4).

Ukazacemo na jo$ jedan zanimljiv nalaz koji se tice odnosa mladih prema
informacijama sa interneta. Dana$nji mladi smatraju da internet nije pouzdan izvor
informacija i da ne sadrzi informacije koje su im potrebne za skolu, pa ga kod kuce
uglavnom koriste za rutinske domace zadatke (Ben-David Kolikant, 2012). Jedna
Cetvrtina CetrnaestogodiSnjaka iz Srbije takode smatra da je internet nepouzdan
izvor informacija i da se ne moZe Koristiti za Skolske zadatke (Kuzmanovi¢ &
Baucal, 2016). Dakle, moglo bi se zakljuciti da danasSnji mladi imaju tendenciju da
nekriticki koriste informacije koje pronadu na internetu, ili da ih nekriti¢ki (a

priori) odbacuju.

I dok su mladi uspesniji od odraslih kada su u pitanju operacionalne i formalne
vestine, kada je rec o vestinama u domenu informacija i podataka, odrasli pokazuju

superiornost (Eshet-Alkalai & Amichai-Hamburger, 2004; Gui & Argentin, 2011;
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Hargittai, 2002). To zapravo govori da su za kriticku evaluaciju informacija
neophodne sofisticiranije sposobnosti i veStine (kognitivno procesuiranje

informacija, prethodna znanja, iskustvo).

k) %k %

U okviru formalnog obrazovanja (Sto veleg broja predmeta) neophodno je
poducavati ucenike vestinama kriticke recepcije i produkcije informacija, kako u
digitalnom, tako i u vandigitalnom kontekstu. IstraZivanja (tradicionalne) ¢italacke
pismenosti u okviru PISA studije pokazuju da veoma mali procenat nasih ucenika
na kraju obaveznog obrazovanja poseduje kompleksnije veStine procesuiranja

informacija (Baucal & Pavlovi¢ Babi¢, 2010; Pavlovi¢ Babi¢ & Baucal, 2013).

Kada je rec¢ o pretraZivanju informacija na internetu, dobijeni nalazi ukazuju da je
neophodno ucenike poducavati tehnikama naprednog pretraZivanja, podsticati ih
da koriste ve¢i broj internet pretraZivaca (najveci broj ucenika zna samo za Gugl
pretrazivac i iskljucivo njega koristi), a pogotovu one internet pretrazivace koji ne
,prate” aktivnosti svojih korisnika, da koriste razliite pretrazivace u zavisnosti od
vrste sadrzaja, da pretraZuju prema razli¢itim kriterijumima, da prilikom pretrage
koriste razli¢ite alate ili filtere za sigurno pretrazivanje, kao i dostupne onlajn

servise za procenu kredibiliteta informacija.

Jo$ je vaznije tokom obaveznog obrazovanja poducavati ucenike na osnovu kojih
kriterijuma da procenjuju kvalitet veb-sajtova, relevantnost, pouzdanost i valjanost
izvora i sadrZaja koje pronalaze na internetu (¢ak i na sajtovima eminentnih
svetskih univerziteta postoje prirucnici za procenjivanje kvaliteta veb-sajtova),
kako da selektuju, analiziraju, procenjuju informacije sa interneta, kako da
prepoznaju tehnike manipulacije i propagande, na osnovu kojih karakteristika da
razlikuju naucne izvore od popularnih izvora, komercijalne sadrzaje od sadrzaja
nekomercijalnog karaktera, laZzne vesti od istinitih vesti, laZzne profile (na sajtovima

za drustveno umreZavanje) od pravih i tzv. verifikovanih profila itd.
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6.2.2. Komunikacija i kolaboracija posredstvom digitalne tehnologije

Za razliku od digitalnih veStina u domenu informacija i podataka, digitalne vestine
mladih u domenu komunikacije i kolaboracije, retko su predmet direktnog
procenjivanja (bez obzira na ¢injenicu da danas$nji mladi digitalna oruda najceSce
koriste kao oruda za komunikaciju27). Obi¢no se procenjuju indirektno, na osnovu
samoizveStaja ucCenika o ucestalosti i nacinu koriS¢enja digitalnih uredaja. S
obzirom na interaktivhu prirodu ovih veStina, nije ih lako procenjivati
standardnim testovima postignuca. Direktno procenjivanje veStina komunikacije i
kolaboracije u realnom kontekstu svakako predstavlja izazov za buduce

istrazivace.

Domen komunikacija i kolaboracija sadrzi 6 kompetencija, tako da se u skali
digitalne pismenosti nalazi najveéi broj zahteva iz ovog domena. Na najniZim
nivoima skale nalazi se najviSe pitanja upravo iz ovog domena, Sto ukazuje da su

najmanje zahtevna, odnosno najlaksa za naSe ucenike.

Kako pokazuju rezultati ovog, ali i drugih istraZivanja nedavno sprovedenih na
nacionalnom uzorku (Kuzmanovi¢ & Baucal, 2016; Popadi¢ & Kuzmanovi¢, 2016;
Popadic¢ et al., 2016), mladi iz Srbije najceSce koriste digitalne uredaje i internet za
komunikaciju sa drugima. Preko 90% CetrnaestogodiSnjaka iz naSeg uzorka
svakodnevno koristi internet servise za komunikaciju, razmenu instant poruka ili
Cetovanje (npr. Viber, Skype, WhatsApp). Sajtovi za socijalno umreZzavanje (npr.
Facebook, Instagram, Snapchat), koje svakodnevno koristi visSe od 80% ispitanih
ucenika, takode se koriste i za komunikaciju. Skoro polovina ucenika iz naSeg
uzorka (46%), putem druStvenih mreza svakodnevno razmenjuje informacije o
Skolskim zadacima sa vrS$njacima iz Skole, ali znatno manji procenat ucenika
(28%), prema sopstvenim izjavama, koristi druStvene mreZe za komunikaciju sa

nastavnicima (a ukoliko ih i koriste, to Cine retko).

Komunikacija putem digitalnih medija, po pravilu se odvija u neformalnom
kontekstu. UCenici veoma retko koriste imejl, polovina ispitanih ucenika 8. razreda

nikada nije koristila imejl. ViSe od dve trecine ucenika (70%) nikada ili skoro

*” Sintagma informaciono-komunikaciona tehnologija, koja je danas zamenjena sintagmom digitalna
tehnologija, govori da je tehnologija prvobitno imala informacionu i komunikacionu funkciju.
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nikada ne komunicira imejlom sa drugovima iz §kole u vezi Skolskih zadataka, a jo$
je viSe ucenika (86%) koji nikada ili skoro nikada ne komuniciraju sa svojim
nastavnicima putem imejla. Samo 6% ispitanih uenika redovno koristi imejl za

komunikaciju sa nastavnicima, a 13% za komunikaciju sa u€enicima.

Kada se osvrnemo na postignuce ucenika na zadacima kojima se proverava da li
umeju da komuniciraju putem imejla (razumeju znacenje polja ,To”, ,Cc” i ,Bcc”),
uvidamo da skoro polovina ucenika ne uspeva tacno da uradi ove zadatke. Ovde se
samoizvestaji uCenika o koris¢enju imejla podudaraju sa direkthom procenom
aktuelnog postignuca. Vise od polovine ucenika iz naSeg uzorka nije uradilo
zadatak u kome se od njih ocekivalo da sastave kratak tekst imejla (prema zadatom
uputstvu) postujuéi osnovna pravila za pisanje imejlova i komunikaciju putem
interneta (uctivo obracanje na pocetku imejla, jasno formulisan tacan razlog
obracanja, ljubazno ili u formi molbe, pozdrav i potpis na kraju imejla). Zahtevi
kojima se proveravaju vestine komunikacije putem imejla lepo ilustruju nacin na
koji je digitalna pismenost ,ukotvljena” u razliCite socijalne prakse, i koliko se
zapravo ona oslanja na veStine koje su stecene izvan digitalnog konteksta, a koje

nisu tehnicke prirode.

ViSe od polovine ispitanih uc¢enika (59%) u stanju je da pasivno koristi neke od
servisa na internetu, na primer, da kliknu na hiperlink koji ih direktno vodi na veb-
stranicu na kojoj se nalazi internet peticija za smanjenje E-otpada i da potpisu ovu
peticiju. lako 41% ucenika nije tatno uradio ovaj zadatak (Sto je utvrdeno na
korisnickom nalogu preko koga je kreirana internet peticija), samo 14% ucenika
(na direktno pitanje da li su uradili ovaj zadatak), odgovorilo je da nisu uradili
zadatak, dok je 8% reklo da je zadatak tezak (19% da je umereno teZak, a ¢ak 79%
da je zadatak lak). Ostaje pitanje da li ucenici nisu iskreno odgovorili ili misle da su

uradili zadatak.

Pitanja kojima se procenjuju vestine kolaboracije putem digitalnih oruda pokazala
su se kao kognitivno najzahtevnija u okviru ovog domena. Nekoliko pitanja nakon
empirijske analize promenilo je nivo, ispostavilo se da su teZa za naSe uCenike nego
Sto je pretpostavljeno na osnovu teorijskog okvira (videti sliku 5-2). Ovo je zapravo

oCekivan nalaz, s obzirom na to da kolaboracija podrazumeva posedovanje
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razlic¢itih digitalnih vestina, ukljuc¢ujuci i kompleksnije veStine, kao Sto je kreiranje

digitalnih sadrzaja.

Na primer, u jednom pitanju koje je na osnovu teorijskog okvira (pre empirijske
analize) procenjeno kao lako, ucenicima je opisana realna situacija u kojoj se od
njih ocekuje da procitaju tekstualni dokument (koji su dobili putem imejla), da
predloZe izmene koje po njihovom miSljenju treba uneti u tekst i da dokument
podele sa drugom osobom, odnosno da izaberu najbrzZi i najefikasniji nacin na koji
¢e to uraditi. Samo trecina ispitanih ucenika uspesno je odgovorila na ovo pitanje,
ispravno su zakljucili da u tekstualnom dokumentu postoji opcija za unoSenje
izmena uz pracenje svih promena Kkoje su napravljene u dokumentu (tzv. track

changes).

Na naprednom nivou od ucenika se ocekuje da Cesto i samopouzdano koriste veci
broj digitalnih oruda za kolaboraciju sa ciljem kreiranja i deljenja sadrZaja sa
drugima. U testovnoj situaciji nije bilo moguce direktno proceniti ovaj zahtev, pa je
procenjen indirektno, na osnovu samoizveStaja ucenika. PribliZno dve trecine
ispitanih u¢enika nikada nije koristilo: veb-alate za zajednicki rad na dokumentima
(npr. Google Drive, Dropbox i sl.), platforme za ucenje, veb-alate za timski rad,
organizovanje zajednickih aktivnosti. Jo$ veéi procenat ucenika (preko 70%)
nikada nije koristio veb-alate za izradu elektronskih portfolija (zbirki radova
uCenika). S obzirom na to da su procenti zasnovani na samoprocenama, moglo bi se

ocekivati da su joS manji.

Sudeci prema rezultatima ovog istrazivanja, u¢enje uz pomo¢ digitalnih oruda za
kolaboraciju retko je zastupljeno u naSoj nastavnoj praksi. Medutim, podsticanje
saradnje medu ucenicima (tokom procesa ucenja) uvodenjem kolaborativnih
aktivnosti, jeste jedna od najvaZnijih tema u okviru savremene psihologije

obrazovanja.

Kolaboracija predstavlja ,sustinu, a ne vesStinu 21. veka” (Churches, 2009, str. 9).
Tehnologija 21. veka znacajno se razlikuje u odnosu na tehnologiju 20. veka upravo
po tome Sto ima potencijal da podrzi razli¢ite oblike aktivnosti i ucenja koji su

zasnovani na dijalogu i kolaboraciji onih koji uce. Zahvaljuju¢i internetu i razvoju
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novih softvera i aplikacija (tzv. Web 2.0 tehnologiji), krajem proslog veka
pojavljuje se novi oblik ucenja uz pomoc ili posredstvom racunara, tzv. racunarski
podrzano kolaborativno ucenje (Koschmann,1996). Ovaj oblik ucenja ima svoje
uporisSte u socijalnom konstruktivizmu. Klju¢na odrednica kolaborativnog ucenja
uz pomo¢ digitalnih oruda jeste izgradnja znacenja u kontekstu zajednicke
aktivnosti, intersubjektivno ucenje ili grupna kognicija (Stahl et al, 2006).
Razmena informacija, zajednicki rad na reSavanju problema, ucenje na osnovu
iskustava drugih i uz pomo¢ drugih, kao i medusobna evaluacija aktivnosti i
postignutih rezultata predstavljaju sustinu ovog tipa interakcije. U kolaborativnom
okruZenju za ucenje racunar omogucava razliCite vidove komunikacije izmedu

ucesnika (sinhrona, asihrona), a samim tim i razliite scenarije za ucenje.

Aktivnosti uc¢enika u kolaborativnom okruZenju za ucenje ne mogu se svesti na
koriSc¢enje interneta za pristup informacijama i puko ,prenoSenje” znanja (ako
danas bilo ko zastupa tezu da se znanje moZe ,preneti’), ve¢ podrazumevaju
viSestruke interakcije ucenika (sa sadrZajima, nastavnikom i drugim ucenicima), u
cilju dobijanja podrSke tokom procesa ucenja, sticanja znanja, izgradnje licnog

znacenja i napredovanja u razvoju kroz iskustvo ucenja (Ally, 2008).

Digitalna oruda, kao sredstva za kolaborativne aktivnosti, imaju potencijal da
podsti¢u razvoj razlic¢itih formi socijalne interakcije (kao Sto su argumentovanje i
kolaborativno resavanje problema) koje neizostavno ukljuuju vise oblike
misljenja. Na Zalost, ucenici iz naSeg uzorka uglavnom Kkoriste digitalna oruda za
komunikaciju (i to u neformalnom kontekstu), a mnogo manje za kolaboraciju i

aktivno uceSce u drustvu putem razlic¢itih onlajn servisa.

k %k Xk

I na osnovu nalaza o postignu¢ima ucenika u ovom domenu digitalne pismenosti,
mogu se izvesti prakticne implikacije za smisleniju i konstruktivniju upotrebu
komunikacionih i kolaboracionih digitalnih oruda u nastavnoj praksi. Prvo,
neophodno je ucenike poducavati kako da komuniciraju posredstvom digitalnih
oruda. Ova komunikacija podrazumeva osnovne elemente pisane komunikacije, ali

i poznavanje tzv. digitalnog pravopisa, onlajn bontona i njegovu primenu u
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razli¢itim kontekstima za digitalnu komunikaciju. Bez obzira $to ucenici
svakodnevno koriste digitalna oruda za komunikaciju, trebalo bi ih poducavati
kako da izaberu nacin i sredstvo komunikacije koje je najprimerenije cilju,

odnosno publici u konkretnoj situaciji.

U okviru formalnog obrazovanja trebalo bi kod ucenika znatno viSe podsticati
koriS¢enje razlicitih veb-alata za kolaboraciju i zajednicko kreiranje sadrzaja i
gradenje znanja (veliki broj veb-alata besplatno je dostupan na internetu?® i mogu
se koristiti na pametnim telefonima koje poseduje 90% ucenika iz naSeg uzorka),
kao i koriS¢enje brojnih internet servisa na kojima se mogu pronadi vrlo korisne
prakticne informacije, ali i obrazovni resursi (veb-sajtovi i programi za ucenje

razlicitih sadrZaja, besplatne e-knjige itd.).

S obzirom na Ccinjenicu da ulenici masovno koriste sajtove za drusStveno
umreZavanje (pa €ak i za komunikaciju u vezi sa Skolskim zadacima), imalo bi

smisla viSe Koristiti ove sajtove u obrazovnom kontekstu.

[ najzad, nalazi ovog istrazivanja ukazuju da je u Skolskom kontekstu neophodno
raditi na sticanju konceptualnih znanja koja se ticu digitalnih tragova koje korisnici

ostavljaju za sobom prilikom kori$¢enja interneta.
6.2.3. Kreiranje sadrzaja u digitalnom formatu

Shvatanje da su danasnji mladi pasivni primaoci ili ,konzumenti“ digitalnih
sadrZaja, a da retko produkuju sadrzaje u digitalnom formatu, ima potvrdu u
brojnim istraZivanjima aktivnosti mladih na internetu (Claro et al, 2013;
Livingstone, 2014; Logar et al, 2016; Mascheroni & Cuman, 2014; Popadi¢ &
Kuzmanovi¢, 2016; Popadi¢ et al., 2016; Sonck et al, 2011). Ova istrazivanja
uglavnom su bazirana na samoizvesStajima ispitanika. U literaturi su retka
istrazivanja u kojima se direktno procenjuju vestine kreiranja digitalnih sadrzaja, a
i kada se procenjuju, re¢ je o manje kompleksnim vestinama. Testovi postignuca
nisu pogodni (Sto zbog vremenskog ogranicenja, Sto zbog kompleksnosti zadataka i

koriS¢enih alata) za procenjivanje ove vrste digitalnih vesStina.

28 Najveci katalog veb 2.0 alata na srpskom jeziku http://vebciklopedija.zajednicaucenja.edu.rs/home
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[ u ovom istraZivanju, bio je izazov kreirati zadatke za direktno procenjivanje
sloZenih kompetencija kreiranja digitalnih sadrzaja koje se o¢ekuju na naprednom
nivou razvoja digitalne pismenosti: kreiranje sadrzaja u razli¢itim formatima,
koriS¢enje razli¢itih digitalnih oruda, kreiranje originalnih multimedijalnih

produkata, pisanje i modifikovanje izvornih kodova, programiranje.

Prema dobijenim nalazima, svega 5% ucenika iz uzorka kreiralo je svoj blog ili veb-
sajt, dok je 20% cetrnaestogodiSnjaka kreiralo i postavilo na internet video ili
muziku koju su sami napravili. Decaci ces¢e od devojcica koriste veb-alate za
kreiranje digitalnih sadrZaja (utvrdena je statisticki znacajna razlika u prilog
decacima). Slican nalaz dobijen je u istrazivanju koje je nedavno sprovedeno u
Srbiji, na u€enicima uzrasta izmedu 9 i 17 godina (Popadi¢ et al., 2016). Ucenici su
vrsili samoprocenu pet grupa digitalnih vestina (socijalne, informacione, vestine
koriS¢enja mobilnih uredaja, operativne i vestine kreiranja digitalnih sadrzaja). U
svim uzrasnim grupama, vestine kreiranja digitalnih sadrZaja procenjene su kao
najmanje razvijene, a socijalne vestine kao najrazvijenije. U uzrasnoj grupi koja je
najbliZza nasoj (izmedu 12 i 14 godina), ucenici su svoje vesStine kreiranja digitalnih
sadrZaja ocenili ocenom 2,2 (na skali od 1 do 5). I ovde je dobijena statisticki

znacajna razlika u prilog decacima.

Skoro 80% zadataka iz domena kreiranje sadrzaja ima iznadprosecnu teZinu. Na
najviSem nivou skale digitalne pismenosti nalazi se najveci broj zadataka upravo iz
ovog domena. Neki od ovih zadataka, u skladu sa teorijskim okvirom, bili su
procenjeni kao laki (na ovom nivou nalazi se jedan zadatak koji je prvobitno
smesten na osnovni nivo i dva zadatka koja su bila na srednjem nivou), da bi se
nakon empirijske provere pozicionirali na najvisi nivo, odnosno bili procenjeni kao

veoma teSki. NaveS¢emo nekoliko primera teskih zadataka.

U jednom zadatku sa osnovnog nivoa (kompetencija programiranje) od ucenika se
oCekivalo da prepoznaju jezik u kome je napisan embed kod objave (posta) na
drustvenoj mreZzi Fejsbuk. Samo 13% ispitanih ucenika bilo je u stanju da prepozna
osnovni jezik za definisanje izgleda veb-stranica (HTML). Recimo i to da je HTML u

nastavnom programu Informatike i ra¢unarstva za osmi razred osnovne $kole.
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Neznatno viSe ucenika (15%) bilo je u stanju da, u skladu sa precizno datim
uputstvom, Kkreira prezentaciju (Power Point), u nju insertuje hiperlink koji se
nalazio u tekstu zadatka, a zatim da prezentaciju (odnosno fajl koji je sacuvan na
desktopu racunara) ,prikaci”, odnosno posalje na server. Na osnovu posmatranja
ponasanja ucenika na samom ispitivanju i njihovih reakcija, stice se utisak da
ve¢ina ima neku vrstu ,otpora” prema zadacima u kojima se od njih oCekuje da
izvedu veci broj koraka prema zadatom uputstvu (slicno kao Sto prilikom papir-

olovka ispitivanja imaju odbojnost prema duZim tekstualnim zadacima).

NajteZi u celoj skali (procenjena tezina 779 skalnih skorova) jeste zadatak u kome
se od ucenika trazi da kreiraju novi Eksel fajl, graficki predstave tabelarno
prikazane podatke (to je podrazumevalo da sami izaberu odgovarajudi tip
grafikona prikladan za poredenje tri odeljenja po njihovom prose¢nom
postignucu), a zatim da fajl sacuvaju u formatu koji moZe da se ucita na server.
Nakon Sto kreiraju fajl, ucenici treba da se ,vrate” u test, kliknu na ikonicu Slanje
(upload) fajlova (koja se nalazi ispod zadatka), pronadu svoj fajl na desktopu i da
ga ,prikace”. Dobijaju sledecu informaciju: MoZete poslati (upload-ovati) png, gif,
doc, odt, jpg, pdf fajlova pri cemu svaki od njih mora biti manji od 8192 KB. Samo 5%
uCenika uspes$no je uradilo ovaj zadatak. Napomenimo i to da je Eksel (kao
program za tabelarno i graficko prikazivanje podataka) u programu predmeta

Informatika i raCunarstvo u osmom razredu.

Ovaj zadatak (u potpunosti smeSten u realan kontekst) dobro ilustruje
kompleksnost procesa Kkreiranja. Kreiranje digitalnih sadrZaja podrazumeva
ovladavanje tehnickim aspektom koriS¢enja veb-alata (konkretnog programa za
kreiranje sadrZaja), ali i joS mnogo toga. U opisanom zadatku od uc¢enika se ocekuje
da demonstriraju viSe kompetencija u vezi sa informacijama (selektuju
odgovarajuce tabelarno prikazane podatke, analiziraju podatke i procenjuju
adekvatnost grafickog prikaza u skladu sa unapred postavljenim ciljem) i
reSavanjem problema u digitalnom okruzenju (sacuvaju fajl u odgovarajuc¢em
formatu i poSalju kreirani fajl na server). U jo$ nekoliko stranih istraZivanja

dobijena je empirijska potvrda da vestine kreiranja digitalnog sadrZaja visoko
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koreliraju sa drugim digitalnim veStinama (kritickim, socijalnim, tehnickim)

(Helsper & Eynon, 2013).

Kada je re¢ o uceniCkim veStinama Kkreiranja sadrZaja na internetu, strana
istraZivanja potvrduju nalaze dobijene u ovom istraZivanju. PetnaestogodiSnjaci iz
Cilea mnogo se bolje snalaze kao konzumenti informacija koje pronalaze na
internetu nego kao kreatori informacija (Claro et al., 2013). Samo jedna trecina
ispitanih ucenika u stanju je da razvija sopstvene ideje u digitalnom okruzenju, a
manje od petine ucenika u stanju je da modifikuje, preraduje informacije i da ih

reprezentuje u odgovarajucem simbolickom modalitetu.

Iz perspektive individualnog konstruktivizma (koji se najée$ce vezuje za ime Z.
PijaZea), koriS¢enje digitalnih oruda za kognitivno zahtevne aktivnosti predstavlja
kvalitativni pomak u rekonceptualizovanju uloge tehnologije u procesu ucenja.
Racunar postaje kognitivno orude (cognitive tool), orude za razmiSljanje (thinking
tool), orude uma (mindtool), s kojim ucenici uce, a ne od kog uce (learning from
technology - learning with technology) (Jonassen & Reeves, 1996). Ideje o racunaru
kao orudu uma inspirisane su radom vodeceg konstrukcioniste S. Paperta,
PijaZeovog ucenika i saradnika, koji je znaCajno uticao na nacin primene digitalne
tehnologije u obrazovanju (Goldman-Segall & Maxwell, 2003). U svojoj veoma
uticajnoj knjizi ,MozZdane oluje: deca, kompjuteri i mocne ideje” (,Mindstorm:
children, computers and powerful ideas“), Papert naglasava razliku izmedu
bihejvioristicke vizije ,programiranja dece” i svoje (alternativne) vizije ,dece kao

programera“ (Papert, 1980).

Nalazi dobijeni u ovom istrazivanju viSe odgovaraju bihejvioristickoj viziji dece.
Napredne vesStine u okviru kompetencije programiranje nije bilo lako direktno
proceniti, pa smo pitali u¢enike da sami izveste Sta konkretno znaju da urade.
Prema sopstvenim izjavama, 7% ucenika izradilo je viSe puta veb-sajt (na nekoj
besplatnoj platformi, npr. Weebly, Wordpress), 12% ucenika pisalo je ili
modifikovalo izvorne kodove (npr. HTML), programe za igricu ili mobilnu
aplikaciju, 11% viSe puta je radilo u jednom programskom jeziku, a 7% ucenika u

viSe programskih jezika.
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UcCenje posredstvom racunara podrazumeva ulazak ucenika u intelektualno
partnerstvo sa njim, ali samo ukoliko uc¢enik ima prostor za kreativno i refleksivno
misSljenje. RaCunar nije moc¢ni surogat nastavnika (kao Sto su to smatrali
bihejvioristi), ve¢ ucenikova ,produzena ruka”, instrument za amplifikaciju
njegovih mentalnih mod¢i. Zahvaljujuéi racunaru kao orudu za misljenje, uc¢enik (od
pasivnog primaoca znanja) postaje ,osoba plus” (,person plus tools”), aktivno

mislece bice (Perkins, 1993).

Kada koriste digitalna oruda kao kognitivna oruda, ucenici se viSe angaZuju u
konstruisanju znanja, nego u njegovoj reprodukciji. RaCunari unapreduju i
reorganizuju ljudske mentalne mo¢i, ali ne u smislu da direktno poducavaju
veStinama misljenja, poput kognitivnih tutora, ve¢ kroz rad na njima ucenici
internalizuju nacin na koji racunari ,misle“ kao kognitivno orude za vlastito

miSljenje (Jonassen et al., 1998).

%k %k %

Sudeéi prema rezultatima ovog istrazivanja, poducavanje ucenika da Kkreiraju
razli¢ite vrste sadrzaja u digitalnom formatu (uklju¢uju¢i i multimedijalne
sadrzaje), trebalo bi da bude imperativ formalnog obrazovanja. Kreiranje digitalnih
sadrzaja iziskuje kreativnost, ali, sa druge strane, podrZava njen razvoj. Kriticki
stav, kulturna osveS¢enost i Kreativno izrazavanje vlastitih ideja, iskustava i
emocija, u danasSnje vreme predstavljaju okosnicu klju¢nih obrazovnih

kompetencija.

Mladi (ali i odrasli) ¢esto ne vode racuna o tome da li su sadrzaji koje pronalaze na
internetu (slike, video-snimci, tekstovi) zasti¢eni autorskim pravom, odnosno da li
je, i u kojoj meri, zaSticeno pravo njihovog koriS¢enja. Zato je veoma vazno da u
okviru formalnog obrazovanja ucenici razviju svest o tome da sadrzZaji i resursi
koje pronalaze na internetu mogu biti zasti¢eni autorskim pravima, ali, joS vaZnije,
da se upoznaju sa razlicitim vrstama licenci i njihovom primenom u

odgovarajuc¢em kontekstu.

0 znacaju algoritamskog misljenja (algoritamskog pristupa u resavanju problema)

i programiranja mnogo se govori u poslednje vreme, i to na globalnom planu.
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Tokom 2014. godine, od strane Evropske komisije, pokrenuta je inicijativa za
integrisanje kodiranja i programiranja u nastavni plan i program (vecina zemalja,
tj. 16 od 21 koliko je bilo uklju¢eno u analizu, integrisala je kodiranje u svoj
kurikulum na razli¢itim nivoima obrazovanja) (Balanskat & Engelhardt, 2015).
Razlog za to moZemo potraZiti u sve vecoj potrebi trZista rada za ovom vrstom
posla (prema nekim procenama iznetim u navedenom izveStaju, 2020. godine
Evropi ¢e nedostajati viSe od 800 000 strucnjaka iz ove oblasti), ali i u Cinjenici da
se uvida znacaj algoritamskog nacina miSljenja za razvoj analitickih sposobnosti
ucenika, kreativnosti, logickog misljenja i reSavanja problema u razli¢itim Zivotnim
situacijama. U ve¢ini zemalja programiranje postoji u okviru drugog ciklusa
obaveznog obrazovanja, ali postoji trend ka pomeranju donje uzrasne granice za
pocetak ucenja programiranja (npr. Velika Britanija, Estonija, Francuska, Spanija,
Slovacka). U mladim uzrastima ucenici se poducavaju tzv. vizuelnom ili
blokovskom programiranju (npr. programski jezik Scratch). U kontekstu svega Sto
je izneto, naveS¢emo nalaz da 83% ucenika iz naSeg uzorka nije koristilo nijedan

programski jezik tokom obaveznog obrazovanja.
6.2.4. Bezbednost

Tokom poslednje decenije, bezbednost mladih na internetu predmet je istraZivanja
brojnih studija, kako u svetu, tako i kod nas (npr. Livingstone et al., 2014; Popadi¢
& Kuzmanovi¢, 2016; Popadic¢ et al., 2016; Smahel & Wright, 2014). U najvetem
broju ovih studija, fokus je na procenjivanju stepena izloZenosti mladih razli¢itim
vidovima rizicnog ponasSanja i digitalnog nasilja, dok su veStine bezbednog

ponasanja mladih na internetu u drugom planu.

U novijim medunarodnim studijama (npr. EU Kids Online, Global Kids Online),
vestine bezbednog ponasanja mladih u digitalnom okruZenju dovode se u vezu sa
digitalnom pismenosS¢u, ali se procenjuju indirektno. Tacnije, u procenjivanju
digitalnih veStina ucenika u domenu bezbednosti, primenjuju se tri pristupa:
implicitni (pitanja o razliCitim tipovima aktivnostima na internetu), eksplicitni
(pitanja o specificnim, konkretnim vestinama) i holisti¢ki (pitanja za samoprocenu
opSte samo-efikasnosti) (Byrne et al.,, 2016; Livingstone et al., 2014; Sonck et al,,

2011). Procenjivanje na osnovu globalne samo-efikasnosti pokazalo se kao
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najmanje pouzdano. Autori su svesni slabosti navedenih nacina procenjivanja, ali
njihovo koris¢enje obrazlazu ¢injenicom da je direktno procenjivanje neprakti¢no.
U literaturi nije pronadeno nijedno istrazivanje u okviru kojeg su direktno

procenjivane digitalne veStine mladih u domenu bezbednosti na internetu.

Kada vrSe samoprocene, odnosno izvestavaju Sta konkretno znaju da urade, naSi
ucenici veStine iz domena bezbednosti procenjuju kao najbolje razvijene (prosecna
ocena 3,8 na skali od 1 do 4) u poredenju sa drugim tipovima digitalnih veStina
(informacione, kreativne, operativne, vesStine KkoriS¢enja mobilnih uredaja)

(Popadi¢ et al., 2016).

U okviru konstrukta digitalne pismenosti koriS¢enog u ovom radu, bezbednost u
digitalnom okruZenju definisana je mnogo Sire i kompleksnije u odnosu na druga
istrazivanjima. Cetiri kompetencije u okviru ovog domena (zastita digitalnih
uredaja, zaStita licnih podataka i privatnosti, zaStita zdravlja i blagostanja i zaStita
Zivotne sredine) medusobno se proZimaju, ali se preklapaju i sa kompetencijama iz
drugih domena. Zastita digitalnih uredaja podrazumeva tehnicke vesStine koje su
srodne veStinama reSavanja tehniCkih problema, dok zaStita licnih podataka i
privatnosti ima zajednickih elemenata sa poznavanjem pravila ponaSanja na mrezi
i upravljanjem digitalnim identitetom, dvema kompetencijama u okviru domena
komunikacija i kolaboracija. U ranije spomenutom istrazivanju (Sonck et al., 2011)
dobijen je nalaz da su veStine bezbednog ponasSanja povezane sa veStinama
kriticke pismenosti, Sto znaci da bi unapredivanjem ili poducavanjem jednih,

istovremeno doprineli razvoju drugih.

Nakon empirijske analize dobijenih podataka, viSe pitanja iz ovog domena
promenilo je nivo teZine (tri pitanja su bila lakSa za naSe ucenike, a tri teza nego

Sto se ocekivalo na osnovu teorijskog okvira).

NajteZzi zadaci u ovom domenu tiCu se zastite licne bezbednosti na veb-sajtovima za
drustveno umrezavanje (podsetamo citaoca da preko 80% ispitanih ucenika

svakodnevno koristi drustvene mreZe).
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Iznenaduje nalaz da je svega 18% ucenika iz uzorka tatno odgovorilo na sledece
pitanje: zasto prilikom otvaranja profila na drustvenoj mreZi, u polju za unos lozinke,

stoji uputstvo da je potrebno uneti novu lozinku?

Ovo je jedno od najteZih pitanja u skali digitalne pismenosti, nalazi se na najviSem
nivou (procenjena teZina 636 poena). Osvrnu¢emo se na odgovore ucenika na
ovom pitanju. Veoma mali broj ucenika dao je potpun, precizno formulisan
odgovor — da bi iz bezbednosnih razloga trebalo koristiti razli¢ite lozinke na
razli¢itim nalozima, odnosno da nikada ne bi trebalo koristiti istu lozinku za vise
naloga (pogotovu ako je re¢ o vaZnim nalozima). Uglavhom su zastupljeni
uopSteniji i manje precizni odgovori tipa: zbog sigurnosti, da bi se zaStitio profil,

zbog bezbednosti.

Netacni odgovori na ovom pitanju veoma su zbunjujuci. Nije se mogla prepoznati
bilo kakva ,logika” u osnovi pogresnih odgovora, tipi¢can nacin odgovaranja koji bi
ukazivao na eventualne probleme u formulaciji pitanja ili neSto slicno. Naprotiv,

odgovori su krajnje idiosinkrati¢ni i raznovrsni.

Naves¢emo nekoliko primera odgovora (detaljan opis kodova sa primerima
odgovora dat je u prilogu 9.3.): ,Zato Sto na jednom sajtu ne mogu dve osobe da
imaju istu lozinku, zbog bezbednosti naloga tih osoba.” ,Zato Sto, ¢im mi pravimo
profil, oni znaju da je to novi i prvi profil, tako da je to automatski prva lozinka,
odnosno nova.” ,Potrebno je uneti novu lozinku kako bi mogli bez problema da

pristupimo profilu.” ,Ako zaboravis staru, da bi ti poslali preko e-maila” itd.

Jo$ jedno pitanje u vezi sa lozinkama pokazalo se kao prili¢no teSko (procenjena
tezina 614 poena). Ispostavilo se da vecina ispitanih ucenika ne razume Sta znaci

,jaka lozinka” i koje su njene karakteristike.

Skoro polovina ucenika (45%) nije bila u stanju da navede negativne posledice
prekomernog koriS¢enja digitalne tehnologije po ljudsko zdravlje (procenjena

teZina 518 poena).

Veoma iznenaduje, ali u isto vreme i zabrinjava nalaz da skoro dve trecine ispitanih

uCenika (62%) nije bilo u stanju da formuliSe Cetiri klju¢na saveta za pravilno
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sedenje ispred racunara, nakon odgledanog kratkog video-snimka (koji je dat u
samom pitanju) u kome je na jednostavan i zanimljiv na¢in demonstrirano pravilno
sedenje ispred racunara. Dakle, u ovom pitanju od ucenika se ocekivalo da na
osnovu eksplicitno datih informacija (u video formatu) selektuju bitne informacije.
Na osnovu ovog nalaza mogu se izvu¢i znacajne implikacije, kao i konkretne

smernice za nastavnu praksu.

k) %k %

Uprkos ucestalom koriS¢enju digitalnih uredaja, a pogotovu veb-sajtova za
socijalno umreZavanje, veliki procenat naSih ucenika nije razvio adekvatne
strategije bezbednog ponaSanja na internetu. Ovo je posebno uocljivo kada se
procenjuje poznavanje i razumevanje pravila privatnosti i uslova koriScenja
drusStvenih mreza. Mladi, po pravilu (uostalom, kao i odrasli), daju svoj pristanak
na uslove koriS¢enja a da ih prethodno nisu procitali. Mladi iz naseg uzorka (Sto je
potvrdeno i u ranijim istraZivanjima) krSe pravila druStvenih mreZa jer postaju
njihovi korisnici u uzrastu koji je niZi od propisanog. Ovoj temi trebalo bi posvetiti

posebnu paznju u okviru formalnog obrazovanja.

Druge vazne teme iz domena bezbednosti koje zasluzuju da budu deo nastavnih
planova i programa jesu: koriS¢enje (bezbednih) lozinki na internetu, razumevanje
pitanja privatnosti (sopstvene i tude) i digitalnih tragova (aktivnih i pasivnih), kao
i funkcije tzv. kola¢i¢a na internetu, uticaj tehnologije na razlic¢ite aspekte
svakodnevnog Zivota — zdravlje, socijalno blagostanje, socijalnu inkluziju, kao i na
zivotnu sredinu. I najzad, jedan od obrazovnih ciljeva trebalo bi da bude razvijanje
adekvatnih stavova i svesti uCenika o ispravnom koriS¢enju digitalne tehnologije i

nacinima za uspostavljanje dobrog balansa izmedu ,onlajn” i ,oflajn” sveta.
6.2.5. Resavanje problema

ReSavanje problema u digitalnom okruZenju procenjivano je u okviru veceg broja
istraZivanja ucenickih postignuca, ukljucujuc¢i i medunarodne evaluativne studije,
npr. PIAAC (OECD, 2009), PISA 2012 (OECD, 2014a), PISA 2015 (OECD, 2017).
NajceSce se istrazuju neki od aspekata reSavanja problema, npr. opSte veStine ili

reSavanje problema u specificnim domenima.
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Podse¢amo Ccitaoca da je u okviru konstrukta digitalne pismenosti koriS¢enog u
ovom istrazivanju, reSavanje problema definisano preko Ccetiri kompetencije:
reSavanje tehnickih problema, identifikovanje potreba i tehnoloskih odgovora,
kreativno koriS¢enje digitalnih tehnologija i identifikovanje vlastitih ogranicenja u
digitalnim kompetencijama. Ve¢ iz samih naziva kompetencija moZe se zakljuciti
da su one po svojoj prirodi transverzalne, genericke, opSte. To naravno ne
iskljuCuje posedovanje domen-specificnih znanja koja su nuZna za reSavanje

tehnickih problema.

Svaka aktivnost posredovana digitalnom tehnologijom podrazumeva reSavanje
jednog ili viSe problema, razli¢itog stepena sloZenosti. PronalaZenje informacija na
internetu predstavlja reSavanje informacionog problema, instaliranje programa na
digitalnom uredaju zapravo je reSavanje tehnickog problema, koji ukljucuje i
veStine baratanja informacijama (Sto ¢emo videti na primeru konkretnog pitanja).
S druge strane, kombinovanje postojec¢ih elemenata sadrzaja kako bi se kreirali
novi produkti moZe se posmatrati kao kreativno reSavanje problema, dok se
koriS¢enje digitalnih oruda za ko-konstruisanje i ko-kreiranje resursa i znanja

svodi na kolaborativno reSavanje problema.

Sa pojavom digitalnih oruda za kolaboraciju, sa individualnog reSavanja problema,
fokus se pomera na kolaborativno reSavanje problema. Dok se u istrazivanju PISA
2012 resavanje problema definiSe kao individualna aktivnost, kapacitet osobe da
se kognitivno angaZuje u reSavanju problema u situacijama kada reSenje nije
ocigledno, u slede¢em ciklusu, PISA 2015, reSavanje problema predstavlja
kapacitet osobe da se ukljuci u proces resavanja problema u kome ucestvuje vise
aktera, Sto podrazumeva zajedni¢ko razumevanje i preduzimanje odgovarajucih
akcija u cilju reSavanja problema, uspostavljanje i negovanje timskog rada (OECD,

2017).

Prilikom konceptualizovanja domena reSavanje problema kao aspekta digitalne
pismenosti, autori su koristili koncept reSavanja problema razvijen u okviru PISA
istraZivanja. Medutim, u ovom konceptu pod reSavanjem problema podrazumeva

se i posedovanje svesti o vlastitim ograni¢enjima prilikom koriS¢enja tehnologije i
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nacinima na koje se mogu unaprediti vlastite digitalne kompetencije, Sto nuZzno

iziskuje posedovanje metakognitivnih vesStina.

Manje od trecine ispitanih ucenika bilo je u stanju da navede dve digitalne veStine
koje bi oni sami trebalo da poboljsaju ili steknu, Cetvrtina uCenika navela je samo
jednu vestinu, dok cetvrtina ispitanih ucenika nije odgovorila na pitanje. Nakon
analize odgovora ucenika na ovom pitanju izdvojile su se dve grupe vestina:
tehnicCke (npr. azZuriranje softvera, hakovanje, snalaZenje sa virusima, antivirusima,
programiranje, pravljenje sajtova na internetu, rad u HTML-u, rad u Ekselu) i
veStine kreiranja digitalnih sadrZaja (npr. kreiranje video klipova, pravljenje
animacija, koriS¢enje programa za pravljenje filmova, koriSéenje programa za rad
na slikama). Zanimljivi su slede¢i odgovori koji pokazuju da neki ucenici pod
digitalnim veStinama ne podrazumevaju samo tehnicke, ve¢ i neke druge vestine,
S$to je u skladu sa konstruktom digitalne pismenosti (,Da budem strpljivija i da ne
otvaram jedan prozor 100 puta”, ,VesStina balansiranja izmedu virtuelnog i

stvarnog zivota”).

Prema nalazima ovog istrazivanja, veliki procenat ucenika koristi digitalne uredaje
tokom duZeg perioda vremena, a da pri tom ne razume osnovne principe po kojima
oni funkcioni$u. Programe obi¢no instaliraju rutinski (kliktanjem na polje ,next”).
Samo treéina ispitanih ucenika uspeva tacno da odgovori na pitanje kojim se
proverava da li su u stanju da reSe jednostavan problem Kkoji iskrsava kada
tehnologija ne funkcioniSe (npr. da utvrde zasto program ne moZe da se instalira
na njihovom racunaru). U konkretnom pitanju eksplicitno su date sve informacije,
a od ucenika se ocCekuje da ciljano traga za informacijama (uporedi sistemske
karakteristike raCunara sa sistemskim zahtevima neophodnim za instalaciju
programa). U ovom pitanju oCigledno je da su veStine rada sa informacijama nuZne

za reSavanje tehnickih problema u digitalnom okruzenju.

Nalazi stranih istrazivanja sli¢ni su nalazu dobijenom u ovom istraZivanju.
Nasuprot popularnim konceptualizacijama mladih kao ,stru¢njaka za nove
tehnologije”, nalazi miksmetodskog istrazivanja sprovedenog u Singapuru
pokazuju da znaCajan procenat mladih ne razume principe funkcionisanja

raCunarske tehnologije, niti je u stanju da reSava probleme koji iskrsavaju tokom
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koriS¢enja digitalnih uredaja. Neki mladi cak sebe smatraju ,idiotima za racunare”
(Cheong, 2008, str. 787). Cak ni u visoko digitalizovanim drustvima, nije
premoscen ,digitalni jaz drugog nivoa”, odnosno razlike u digitalnim vestinama

mladih.

Kompetencija reSavanje problema kroz kreativno koris¢enje digitalne tehnologije
nije bila pogodna za direktno procenjivanje (videti detaljan opis u prilogu 9.1.), pa
je procenjena na osnovu skala samoprocene. Zapravo, u€enicima je ponudena lista
aktivnosti, a od njih je zahtevano da za svaku aktivhost odgovore (na
Cetvorostepenoj skali) da li znaju da je urade i koliko cesto su to radili. Prema
dobijenim nalazima, odnosno samoizvestajima ucenika, oko 80% ucenika koristilo
je digitalna oruda (jednom ili viSe puta) za kreiranje jednostavnih produkata
(pravljenje fotografija i jednostavnih izmena na fotografijama, crtanje na raCunaru
uz pomo¢ ,olovke”, Kreiranje plana rada i sl.). Ovo su zahtevi koji se od ucenika

ocekuju na osnovnom nivou.

Na srednjem nivou od ucenika se oCekuje da koriste tehnologiju u kreativne svrhe,
za reSavanje neSto kompleksnijih problema. Znatno manji procenat nasih uc¢enika
izvestio je da je bio angaZovan u ovim aktivnostima. PribliZzno tre¢ina ispitanih
ucCenika napravila je avatar od svoje fotografije, manje od polovine ucenika
napravilo je kviz ili onlajn anketu, ali je dve tre¢ine ucCenika zakazalo vidanje ili
zurku putem interneta (sajtova za druStveno umreZavanje). Sa usloZnjavanjem
zahteva, smanjuje se procenat ucenika koji su u stanju da na njih odgovore (bez

obzira $to je reC o samoizveStajima ucenika).

Samo jedna cetvrtina ucenika uspela je da odgovori na zahteve sa naprednog nivoa
reSavanja problema (ako imamo na umu da su podaci bazirani na samoproceni,
ovaj procenat je mozda i manji). Na ovom nivou ucenicima je ponudena lista
slede¢ih aktivnosti: pravljenje video-tutorijala, uputstava za igranje video igara,
reSavanje konkretnih problema, kreiranje animacija ili simulacija, mapa uma
(samostalno, ali i u saradnji sa drugima), kreiranje Skolskog Casopisa, postera,

plakata za veb-sajt i sl.

k %k %
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Nalazi o postignuc¢u ucenika u svih pet ispitivanih domena digitalne pismenosti
jasno ukazuju na potrebu za sistematskim poducavanjem ucenika reSavanju
problema u digitalnom okruZenju. To podrazumeva veStine identifikovanja i
resavanja, kako jednostavnijih, tako i sloZenijih tehnickih problema. Poseban

akcenat trebalo bi staviti na kreativno reSavanje problema u digitalnom kontekstu.

Vazan aspekat reSavanja problema u digitalnom okruZenju jeste izbor adekvatnog
digitalnog oruda (aplikacije, programa, servisa) prilikom reSavanja nerutinskih

zadataka, kao i procena efikasnosti tog oruda (u zavisnosti od cilja ili namene).

I najzad, potrebno je kod ucenika razvijati autonomiju prilikom reSavanja
problema u digitalnom okruZenju, podsticati ih da identifikuju vlastita ogranic¢enja
u digitalnim kompetencijama, ali i da samostalno rade na njihovom razvoju
koriS¢enjem resursa koji su im dostupni na internetu (zvani¢ne centre za pomo¢,

Cet servise i sl.).

Da rezimiramo, ako se osvrnemo na pitanje sadrzano u naslovu ovog odeljka,
sprovedeno istrazivanje daje nam dokaze u prilog tome da digitalna pismenost nije
urodeni talenat novih generacija, ve¢ niz sposobnosti, znanja i veStina koje se

moraju sistematski razvijati u okviru formalnog obrazovanja.

6.3. Prediktori postignuca u svetlu prethodnih istrazivanja

Prakticne teSkoce u realizaciji istrazivanja u okviru kojih se procenjuju aktuelna
postignuca ucenika u realnom digitalnom okruzenju i izvori razlika u postignucu,
ogranicile su, na globalnom nivou, opseg istrazivanja digitalnih vestina ucenika
(Gui & Argentin, 2011). Svega nekoliko zemalja (npr. Australija, Francuska, Cile)
razvilo je nacionalne testove za procenu digitalnih kompetencija ucenika (Jara et
al, 2015). Nedostaju dublje analize i ekstenzivnija empirijska istrazivanja,
zasnovana na multivarijantnoj analizi, koja bi rasvetlila znacaj i mehanizam

doprinosa razlic¢itih prediktora postignucu ucenika u digitalnoj pismenosti.
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6.3.1. Digitalna pismenost — ,,fenomen skole” ili ,,fenomen ucenika”

[strazivanja u kojima je procenjivan doprinos Skolskih varijabli postignu¢u uc¢enika
u digitalnoj pismenosti, veoma su retka. JoS je manji broj onih istraZivanja koja
ukazuju na statisticki znacajan doprinos Skolskih varijabli razvoju digitalnih
vestina ucenika (Aesaert, 2015b; Fraillon et al., 2014; Hatlevik & Christophersen,
2013; Hatlevik et al., 2015;). U samo nekoliko zemalja2® koje su ucestvovale u
medunarodnom istraZivanju kompjuterske i informacione pismenosti (ICILS
2013), utvrden je znacajan doprinos varijabli sa nivoa Skole postignucu ucenika na
testu. Medutim, kada je kontrolisan uticaj Skolskog socio-ekonomskog statusa,

neke od ovih veza nisu bile statisticki znacajne (Fraillon et al., 2014).

U naSem istraZivanju, manje od 3% varijanse u postignué¢ima ucenika moze se
pripisati razlikama izmedu Skola. Ovaj nalaz u skladu je sa postavljenom
hipotezom o doprinosu Skolskih faktora digitalnoj pismenosti nasih ucenika, ali je

u skladu i sa nalazima stranih istrazivanja.

Dobijeni nalaz ukazuje da je doprinos Skole zanemarljiv, Sto znaci da bi trebalo
tragati za drugim faktorima postignuca. Pre nego Sto predemo na analizu drugih
faktora, ne moZemo, a da ne podelimo zabrinutost istraZzivaca iz sveta: kako je
moguce da Skole, ako ne u Srbiji, onda u zemljama ¢iji su obrazovni sistemi visSe

usmereni ka razvoju digitalne pismenosti, tako malo doprinose njenom razvoju?!

Skole koje su ucestvovale u ovom istraZivanju razlikuju se po prose¢nom
postignucu ucenika na testu digitalne pismenosti (videti prilog 9.8.). Prvoplasirana
Skola ima za 90 poena veci prosecan skor u odnosu na poslednjeplasiranu Skolu

(497,65 prema 408,62). Ipak, dobijenim razlikama same Skole malo doprinose.

Zanimljiv je nalaz da nastavnici iz Skole sa najslabijim prosecnim postignu¢em
uCenika na testu digitalne pismenosti, svoje digitalne veStine ocenjuju znatno
nizom ocenom u odnosu na nastavnike iz drugih Skola (prose¢na ocena 3,86, u

odnosu na 5,7039, koliko iznosi prosek za sve Skole ucesnice).

29 U ICILS 2013 ucestvovala je ukupno 21 zemlja.
30 Vestine su procenjivane na desetostepenoj skali Likertovog tipa.
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Osvrnu¢emo se na ucestalost i nacine koris¢enja digitalne tehnologije u nasim
Skolama i u Skolama u svetu. Manje od polovine ucenika iz naseg uzorka (46%)
izjavilo je da koristi racunar, barem jednom sedmicno, na ¢asovima u skoli. Gotovo
identican nalaz dobijen je u dva skorasnja istrazivanja, sprovedena na nacionalnom
uzorku: Deca sveta na internetu (Popadi¢ et al.,, 2016) i istrazivanje MPNTR o
koriS¢enju digitalne tehnologije i informatickim kompetencijama ucenika na kraju
obaveznog obrazovanja (Kuzmanovi¢ & Baucal, 2016). U okviru ICILS istraZivanja
(podse¢amo da su u uzorku takode bili u€enici 8. razreda), u proseku, 54% ucenika

Koristi racunar u Skoli, barem jednom sedmic¢no (Fraillon et al., 2014)31.

Ako razlike u pristupu i ucestalosti koris¢enja digitalnih uredaja u $koli nisu izvor
razlika u digitalnim veStinama ucenika, $to potvrduju i druga istraZivanja (Appel,
2012; Aesaert et al., 2015), onda se namece pitanje nacina koriS¢enja digitalnih
uredaja u Skoli, odnosno prirode i vrste aktivnosti. Odgovor zavisi i od toga ko o

njemu izveStava, ucenici ili nastavnici.

Na medunarodnom nivou, u proseku 45% ucenika 8. razreda, prema sopstvenim
izjavama, barem jednom nedeljno, koristi racunar u skoli za pisanje izvestaja ili
eseja, 44% ucenika za izradu prezentacija, 40% za grupni rad sa drugim ucenicima
(Fraillon et al., 2014). U nasem istrazivanju, procenti su znatno nizi: 14% ucenika
koristi digitalne uredaje za izradu prezentacija, 13% za pisanje ili obradu tekstova i

11% za grupni rad sa drugim ucenicima.

Sude¢i prema rezultatima dosadasnjih istraZivanja, u Skoli se digitalni uredaji
uglavnom koriste za manje kognitivno zahtevne zadatke (Heinz, 2016; Irish
Department of Education and Science, 2008). U naSem uzorku, 90% ucenika na
kraju obaveznog obrazovanja nikada ili skoro nikada nije izradilo 3D model, 83%
ucenika nije koristilo u $koli nijedan programski jezik, 81% ucenika nije koristio
veb-aplikacije ili veb-sajtove za ucenje, 74% ucenika nije kreiralo tabele u

programu za tabelarno i graficko predstavljanje podataka (npr. u Ekselu).

U odeljku 2.3.5. dat je pregled Skolskih varijabli za koje se pretpostavlja, i za koje

postoji barem neka empirijska potvrda, da mogu doprineti objasnjenju razlika u

31 S obzirom da je istrazivanje sprovedeno 2013. godine, pretpostavljamo da je ovaj
procenat sada veci.
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digitalnim kompetencijama ucenika. Usled nedostatka valjanih empirijskih nalaza,
preostaje nam da sprovodimo dodatna istrazivanja kako bismo utvrdili koji sve
aspekti Skolskog funkcionisanja uti¢u na razvoj digitalnih vestina uc¢enika. Ono Sto
je jasno, jeste to da sam pristup digitalnoj tehnologiji, bilo u Skolskom ili u

vanskolskom kontekstu, ne generiSe razlike u veStinama.

U ovom odeljku, samo smo dotakli pitanje koje autor Toni Vagner postavlja u
podnaslovu svoje knjige Globalni jaz u postignucu, a koje glasi: zasto ¢ak ni najbolje
Skole ne poducavaju decu novim vestinama za preZivljavanje i Sta moZemo da
uradimo povodom toga? (Wagner, 2014). VratiCemo mu se u zavrSnim

razmatranjima.

Da rezimiramo, nalazi ovog, ali i drugih spomenutih istrazivanja, ukazuju na nuznu
potrebu da Skola postane ,digitalno podrzavaju¢a” u odnosu na digitalne
kompetencije ucenika. Potpuno je nerealno ocekivati da ucenici u odsustvu

koherentnih obrazovnih programa razviju adekvatne vestine digitalne pismenosti.

Digitalna pismenost, barem za sada, jeste ,fenomen ucenika”.
6.3.2. Poreklo ,,digitalnog jaza drugog nivoa”

Razlike u digitalnim vestinama prvobitno su tumacene kao posledica razlika u
dostupnosti digitalne tehnologije. U izvornom znacenju, termin digitalni jaz3?2
oznacCava jaz izmedu onih koji imaju i onih koji nemaju pristup digitalnoj

tehnologiji (Van Dijk, 2006).

U prvoj deceniji 21. veka, sa sve vecom dostupnosc¢u digitalne tehnologije (barem
kada je reC o razvijenim zemljama), dolazi do postepenog smanjivanja digitalnog
jaza, ali, istovremeno, i do njegovog produbljivanja (Van Dijk, 2005). Dok, u
fizickom smislu, digitalni uredaji postaju sve dostupniji korisnicima, razlike u
nacinu koriSc¢enja i digitalnim veStinama postaju sve izraZenije. Posledi¢no, dolazi
do redefinisanja pojma digitalni jaz. | sam pristup digitalnim uredajima posmatra
se na drugaciji nacin. Van Dijk definiSe Cetiri faze u pristupu digitalnoj tehnologiji:

motivacija za koriS¢enje, materijalni i fizicki pristup, digitalne veStine i nacin

32 Termin digitalni jaz prvi put se spominje sredinom devedesetih godina proSlog veka u zvani¢noj
publikaciji americ¢ke administracije (Van Dijk, 2006).
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koriS¢enja (Van Dijk, 2005; 2006; 2012; Van Dijk & Van Deursen, 2013; 2014).
Veoma slicna shvatanja dele i drugi autori, iako koriste razli¢ite termine. U
literaturi Cesto citiran autor (Hargittai, 2002) govori o tri nivoa digitalnog jaza.
Digitalni jaz prvog nivoa odnosi se na jaz izmedu onih koji poseduju i onih koji ne
poseduju digitalne uredaje. Razlike u nacinima i veStinama koris¢enja digitalne
tehnologije predstavljaju digitalni jaz drugog nivoa. Digitalni jaz treceg nivoa
odnosi se na jaz u sposobnostima pojedinaca da pristup i koriS¢enje digitalne
tehnologije ,prevedu” u opipljive ishode. Umesto procenjivanja digitalnih vestina i
nacina upotrebe tehnologije, procenjuje se dobit od koris¢enja digitalne
tehnologije u svakodnevnom Zivotu (misli se na ekonomsku dobit, koja putem
povratne sprege moZe da podstakne dalji razvoj veStina i jo$ vecu digitalnu

inkluziju).

Brojna istrazivanja (Calvani et al., 2012; Claro et al., 2012; Cha et al., 2011; Fraillon
et al,, 2014; Hargittai, 2010; Katz, 2007; Kennedy & Fox, 2013; Van Dijk & Van
Deursen, 2014) ukazuju na individualne razlike u digitalnoj kompetenciji
,digitalnih urodenika”, koje nisu posledica razlika u dostupnosti digitalne
tehnologije, ve¢ pre ukazuju na digitalni jaz drugog nivoa (Hargittai, 2002) ili na
digitalnu stratifikaciju (Samuelsson, 2012) koja je determinisana nekim drugim
faktorima. U naSem istrazivanju, zanemarljivo mali procenat ucenika (manje od
1%) kod kuée nema pristup nijednom od 9 ponudenih33 digitalnih uredaja. Cak
83% ucenika kod kuce koristi 3 ili 4 digitalna uredaja, 14% ucenika 2 uredaja i
samo 2% ucenika izjavljuju da im je kod kuce dostupan samo 1 uredaj. Skoro 90%
ispitanih ucenika ima svoj ,pametni” telefon, 85% ima na raspolaganju desktop
racunar, 75% laptop ili tablet, dok 66% ucenika koristi kod kuce televizor sa

pristupom internetu.

U najvecem broju istrazivanja individualnih faktora postignu¢a ucenika u digitalnoj
pismenosti, varijable socio-ekonomski status, kulturni kapital i rod uc¢enika imaju
status nezavisne varijable (Gui & Argentin, 2011). I u ovom istraZivanju, najpre je
procenjivan direktan doprinos KSES-a, kulturnog kapitala, obrazovanja roditelja i

roda digitalnoj pismenosti ucenika. Nakon uvodenja roda kao moderatorske

33 Desktop racunar, laptop ili noutbuk, tablet, mobilni bez pristupa internetu, pametni telefon,
Stampac, USB memorija, Citac¢ elektronskih knjiga, televizor sa pristupom internetu
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varijable, ispostavilo se da kulturni kapital i obrazovanje majke i dalje znacajno
doprinose postignuéu devojcica, ali ne i de¢aka. Uvodenje medijatorskih varijabli,
dodatno rasvetljava mehanizam delovanja prediktorskih varijabli, ali i rodne

razlike.

lako je pozitivna korelacija izmedu SES-a i digitalne kompetencije ucenika
dokumentovana u ve¢em broju istrazivanja (Aesaert et al., 2015; Claro et al,, 2012;
Gui & Argentin, 2011; Heinz, 2016; Tounder et al., 2011; Vekiri, 2010; Zhong, 2011;
Yang, 2012), nije ustanovljen tacan mehanizam koji je u osnovi ove povezanosti.
Situaciju dodatno komplikuje to Sto se SES u istrazivanjima operacionalizuje na

razli¢ite nacine.

U ovom istraZivanju dobijen je nalaz da KSES pozitivno doprinosi digitalnoj
pismenosti (kod oba roda), ali indirektno, preko ucestalosti koriS¢enja digitalnih
uredaja od strane clanova porodice ucenika (digitalne kulture porodice) i
ucestalosti koriScenja Cetiri digitalna uredaja (desktop racunar, laptop ili noutbuk,

pametni telefon i Stampac) od strane ucenika.

Uklju¢ivanjem u model medijatorskih varijabli, pojavljuje se i direktan, statisticki
znacajan, ali negativan doprinos KSES-a digitalnoj pismenosti devojcica, koji u
prethodnom modelu (pre uvodenja medijatora) nije postojao. I u drugim
istraZivanjima dobijen je nalaz da KSES viSe doprinosi postignuéu indirektno
(preko koriS¢enja digitalnih uredaja) nego direktno (npr. Tondeur et al,, 2011). U
nasSem istrazivanju, odsustvo direktnog doprinosa KSES-a digitalnoj pismenosti
decaka i slab negativan doprinos postignu¢u devojCica moZda se moZe objasniti
time Sto KSES kao kompozitna varijabla, pored posedovanja materijalnih dobara,
ukljucuje jo$ dve varijable, kulturni kapital i obrazovanje roditelja, koje u ovom
modelu pojedina¢no pozitivno doprinose postignué¢u. U drusStvima koja su u
tranziciji, kao Sto je naSe, posedovanje materijalnih dobara nije nuZno povezano sa
kulturnim kapitalom i sistemom vrednosti u kome se obrazovna postignuca visoko

vrednuju.

Generalno, visSi KSES povezan je sa vecom dostupnoSc¢u i ucestaloS¢u koriséenja

digitalnih uredaja, kako kod devojcica, tako i kod decaka (¢ak i vise), kako u
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vanskolskom, tako i u Skolskom kontekstu. Medutim, broj koriS¢enih uredaja, broj
predmeta na kojima se koriste i ucestalost Skolskih aktivnosti koje ukljucuju
digitalnu tehnologiju ne doprinosi digitalnim veStinama devoj¢ica. Kod decaka,
samo broj uredaja koje koriste na casovima u Skoli pozitivho je povezan sa
njihovom digitalnom pismenos¢u. Postavlja se pitanje zasto broj digitalnih uredaja
koji se koriste na casovima u Skoli pokazuje pozitivan (direktan) doprinos
digitalnoj pismenosti decaka, ali ne i devojcica iz naSeg uzorka. Jedno od mogucih
objasSnjenja je da koriS¢enje digitalnih uredaja nije obavezno u $koli, a da su decaci
viSe motivisani i zainteresovani da koriste ove uredaje u Skoli. Ova hipoteza
potvrdena je naknadnim analizama. Kada se uporedi procenat deCaka i devojcica
koji su pohadali izborni predmet Informatika i rac¢unarstvo (a na ovom predmetu
najcesce se koriste digitalni uredaji) dobijaju se statisticki znacajne razlike u korist

decaka.

Zanimljiv nalaz, dobijen u ovom istrazivanju, jeste da koris¢enje razli¢itih
digitalnih uredaja razli¢ito doprinosi digitalnoj pismenosti ucenika. Tako su se
izdvojile dve grupe digitalnih uredaja, uslovno ¢emo ih nazvati ,pozitivni” i
,hegativni”. U prvoj grupi su Cetiri digitalna uredaja (desktop racunar, laptop,
,pametni” telefon i Stampac) Cije ucestalije koriS¢enje doprinosi razvoju digitalnih
vestina ucenika, a u drugoj grupi su takode Cetiri digitalna uredaja (tablet, mobilni
telefon bez pristupa internetu, Cita¢ elektronskih knjiga i televizor sa pristupom

internetu), ali ¢ije ucestalije koriS¢enje negativno doprinosi digitalnoj pismenosti.

Koriséenje ,pozitivnih” digitalnih uredaja moglo bi se dovesti u vezu sa drugacijom
prirodom aktivnosti za koje se oni koriste. Desktop racunar ili laptop ucenici mogu
da koriste za Siri spektar aktivnosti, uklju¢uju¢u kognitivno sloZenije aktivnosti
(npr. kreiranje razli¢itih vrsta digitalnih sadrzaja). Sa druge strane, ,negativni”
digitalni uredaji, npr. tablet, u¢enicima uglavnom sluZe za zabavu, gledanje video
snimaka, igranje igrica i slicne ,konzumentske” aktivnosti koje uglavnom ne

iziskuju kompleksnije kognitivne procese.

Neocekivan nalaz je da razliCiti naCini koriS¢enja interneta u vanskolskom
kontekstu, odnosno vrsta aktivnosti na internetu (ovde smo ih grupisali u 4

kategorije: igranje video igara, komunikacija i zabava, koriS¢enje interneta za
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pronalaZenje prakti¢nih informacija i za kreiranje sadrZaja) nisu povezane sa
digitalnim veStinama mladih. Zapravo, samo kod decaka, ucestalije koriS¢enje
digitalnih uredaja za komunikaciju i zabavu doprinosi slabijim veStinama digitalne
pismenosti (3 =-0.12). Ocekivali smo da ucestalost kognitivno zahtevnijih
aktivnosti na internetu (poput Kkreiranja sadrZaja, naprednog pretraZivanja
informacija itd.) pozitivno doprinosi digitalnim veStinama mladih. Medutim, veoma
mali procenat ucenika iz naSeg uzorka, prema sopstvenim izjavama, Koristi
digitalne uredaje za aktivnosti koje iziskuju kompleksnije digitalne kompetencije
(npr. samo 5% dece je kreiralo svoj veb-sajt, dok je 18% njih kreiralo svoj video ili
muziku). Zapravo i neka strana istrazivanja ukazuju na ,univerzalni profil”
koriS¢enja digitalne tehnologije kod mladih (Tondeur et al, 2011). Pripadnici
razlic¢itih socio-ekonomskih grupa na slicne nacine koriste internet. Ovaj nalaz
potvrden je u nasem istrazivanju (Popadic¢ et al., 2016) u koje su bila ukljucena i
deca sa laksim tesko¢ama u razvoju i deca iz manjinskih grupa. Ne samo kod nas,
postao je globalni trend da mladi najviSe koriste digitalne uredaje u neformalnom
kontekstu, za komunikaciju i zabavu (Byrne et al, 2016; Livingstone, 2014).
Izgleda da se ostvaruje predvidanje Nila Postmana, americkog edukatora i
teoreticara medija da ¢emo se ,zabavljati do smrti” u drustvu koje se spaslo
mracnih predvidanja Orvelove 1984. da bi krenulo ka nisSta lepSoj buduc¢nosti

Hakslijevog Vrlog novog sveta (Todorovic, 2017).

Iz perspektive konstruktivizma, samo kori$¢enje digitalnih oruda kao kognitivnih

oruda moZe doprineti razvoju kompleksnijih kognitivnih veStina.

Gornji nalaz doveS¢emo u vezu sa jo$ jednim zanimljivim nalazom dobijenim u
naSem istraZivanju: obrazovanje roditelja negativno doprinosi koriS¢enju
digitalnih uredaja, i to kod devojCica obrazovanje majke, a kod de¢aka obrazovanje
oca. Devoijcice ¢ije su majke obrazovanije rede koriste digitalne uredaje (i pozitivne
i negativne), manje komuniciraju i igraju igrice i manje vremena provode na
internetu tokom radnog dana. Decaci c¢iji su oCevi obrazovaniji rede koriste
digitalne uredaje (i pozitivne i negativne) u vanskolskom kontekstu, rede koriste

internet za komunikaciju i zabavu, kao i za pronalaZenje prakti¢nih informacija, i
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imaju manje pozitivan stav prema koris¢enju digitalnih uredaja tokom procesa

ucenja.

U kontekstu nacina koriS¢enja digitalne tehnologije i interneta, ocekivalo bi se da
obrazovaniji roditelji poseduju naprednije digitalne veStine, pa samim tim i da
neguju drugacije roditeljske prakse i uverenja, da podsticu kod dece koriS¢enje
tehnologije na konstruktivnije nacine, odnosno da pruZaju deci viSe podrske tokom
koriS¢enja digitalnih uredaja (pogotovu kada je re¢ o deci mladeg uzrasta).
[strazZivanja pokazuju da su manje obrazovani roditelji cesto ambivalentni prema
koriS¢enju nove tehnologije, jer ne poseduju odgovarajuéa znanja i vestine, kao i to
da je nivo obrazovanja najjaci prediktor racunarske anksioznosti (Roe & Broos,
2005). U okviru nekog narednog istrazivanja bilo bi zanimljivo ispitati roditeljske
stavove prema kori$¢enju digitalnih uredaja uopste, ali i koriS¢enju u obrazovne
svrhe, kao i razlike u nacinu procenjivanja sopstvenih digitalnih vestina s obzirom
na obrazovni nivo roditelja. Napomenimo i to da je u ovom istrazivanju 82%

ucenika reklo da znaju viSe o digitalnim uredajima i internetu od svojih roditelja.

Nalaz da obrazovaniji roditelji obeshrabruju koriS¢enje digitalnih uredaja kod
svoje dece, ima potvrdu i u nekim stranim istrazivanjima. U jednom istrazivanju
(Van Deursen & Van Dijk, 2013) dobijen je nalaz da obrazovni nivo negativno
korelira sa ucestaloS¢u i vremenom koje ljudi provode na internetu tokom svog
slobodnog vremena. Ovaj nalaz je zanimljiv jer nije u skladu sa opstim nalazima
istrazivanja digitalnog jaza (u njegovom prvobitnom znacenju). Tokom prve tri
decenije nakon pojave interneta, njime su u potpunosti dominirali visoko i srednje
obrazovani. Danas je situacija drugacija, manje obrazovani se viSe angaZuju u
drustvenim aktivnostima i igranju igara na internetu, aktivnostima koje
,=oduzimaju” mnogo vremena. Ovaj nalaz zapravo ukazuje na postojanje digitalnog

jaza drugog nivoa, o kome smo ranije govorili.

Iznecemo joS nekoliko mogucih objaSnjenja. Obrazovaniji roditelji podsticu
ukljuCivanje dece u razliCite vannastavne aktivnosti koje nisu povezane sa
koriS¢enjem tehnologije, pa samim tim imaju manje slobodnog vremena za

koriS¢enje interneta. Dalje, obrazovaniji roditelji moZda imaju bolji uvid u
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potencijalne rizike koriS¢enja digitalne tehnologije, pa na ovaj nacin (povecanim

nadzorom) pokuSavaju da zastite svoju decu.

Da zaklju¢imo, obrazovanje majke (zajedno sa KSES-om) pozitivnho doprinosi
digitalnoj pismenosti devojc¢ica preko manje ucestalog koriS¢enja ,negativnih
uredaja”, dok obrazovanje oca (zajedno sa KSES-om) pozitivno doprinosi digitalnoj
pismenosti deCaka preko manje ucestalog koriS¢enja interneta za komunikaciju i

zabavu.

Ostaje otvoreno pitanje zasto, prema rezultatima ovog istraZivanja, majke i ocevi
imaju razli¢itu ulogu u socijalizaciji devojc¢ica i decaka, kada je re¢ o koriS¢enju
digitalnih uredaja. U istraZivanjima se Cesto dobija nalaz da obrazovni nivo majke

viSe doprinosi S$kolskom postignuc¢u dece oba roda.

Varijabla kulturni kapital, i nakon uvodenja medijatorskih varijabli, zadrzava
direktan, pozitivan doprinos digitalnoj pismenosti devojcica (3 = 0.30). Doprinos
kulturnog kapitala postignu¢u dec¢aka manje je jednoznacan, pa je samim tim teZi
za interpretaciju. Naime, varijabla kulturni kapital (iskazana preko broja klasi¢nih
knjizevnih dela, umetnickih dela, tehni¢kih knjiga i rec¢nika) ima indirektan,
negativan doprinos digitalnoj pismenosti decaka preko broja uredaja koji su im
dostupni u vanskolskom Kkontekstu, ali indirektan, pozitivan doprinos preko

ucestalosti koriS¢enja Cetiri ,negativna” digitalna uredaja.

Kada je re¢ o stranim istraZivanjima, kulturni kapital (izraZen preko broja knjiga
koje ucenik poseduje kod kuce) predvida digitalne kompetencije ucenika

(CERI/OECD, 2010; Fraillon et al,, 2014; Hatlevik, 2015;).

U naSem istrazivanju, uvodenje roda kao moderatorske varijable kvalitativno je
promenilo sliku odnosa izmedu prediktorskih varijabli i digitalne pismenosti.
Dosadasnji empirijski nalazi koji ukazuju na doprinos roda kao prediktorske
varijable, nisu konzistentni. Nalazi dobijeni u ovom istrazivanju na neki nacin
dodatno komplikuju ionako nejasnu sliku. Smatramo da je neophodno sprovesti
dodatna istraZivanja kako bi se rasvetlio doprinos roda postignucu ucenika u

digitalnoj pismenosti.
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6.4. Izazovi u realizaciji istrazivanja iz licnog ugla

Tokom izrade ove disertacije, bilo je brojnih izazova, u razli¢itim fazama rada. Neki
od izazova proizvod su li¢ne jednaCine istrazivaca i nacina na koje pristupa
istrazivackim problemima. Medutim, iz perspektive buducih istrazivaca, mnogo su
vaZzniji oni izazovi koji su proistekli iz same prirode istrazZivackog problema, ili su

deo Sireg konteksta istrazivanja. Krenimo redom.
> Izbor termina: digitalna pismenost ili digitalna kompetencija

Pre tri godine, kada se rodila ideja za izucavanje digitalne pismenosti u okviru
doktorske disertacije, na upit digitalna pismenost internet pretraziva¢ Gugl nudio
je viSe nego skroman broj rezultata pretrage, ali sa upitom digital literacy broj

rezultata pretrage bio je znatno vedi, ali ipak mnogo manji nego $to je danas.

Digitalna pismenost je relativno nov pojam, odnosno konstrukt, ¢iji se nastanak
dovodi u vezu sa pojavom digitalne tehnologije. Termin se prvi put srete u
literaturi poslednjih decenija 20. veka. Za opisivanje vesStina digitalne pismenosti u
literaturi se koristi veliki broj termina, ¢ije se znacenje medusobno preklapa, sto
nekome ko ,ulazi” u ovu oblast dodatno otezava njeno razumevanje. O tome
svedoci Cinjenica da u nau¢nim ¢asopisima postoji veci broj radova koji imaju za
cilj ,uredivanje” oblasti. Grupa autora (Ilomaki et al., 2014) napravila je analizu 76
naucnih ¢lanaka (publikovanih u periodu izmedu 2005. i 2013. godine) u kojima se
istraZuje digitalna pismenost, i pronasla ¢ak 34 razli¢ita termina kojima se opisuju

vesStine koriS¢enja digitalne tehnologije.

I tokom pisanja ovog rada, autorka je bila u dilemi da li da koristi termin digitalna
pismenost ili digitalna kompetencija, koji se u literaturi najceSce koriste kao
sinonimi. Medutim, kako je koris¢eni konstrukt definisan preko 21 kompetencije,
Cinilo se smislenijim i prakti¢nijim za ,krovni Kkonstrukt” Koristiti termin
pismenost. Inace, medu autorima postoji saglasnost da razliciti tipovi pismenosti
koji su u vezi sa informaciono-komunikacionom, odnosno digitalnom tehnologijom
(poSto se danas termin IKT smatra ,zastarelim”) konvergiraju ka konceptu

digitalne pismenosti.
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Napomenimo i to da se u dokumentima iz oblasti javnih politika, kao i u strateskim
dokumentima iz oblasti obrazovanja ces¢e Koristi termin kompetencija (u
kontekstu osam klju¢nih kompetencija u obrazovanju), ali i da termin pismenost
nije lako prevesti na jezike nekih zemalja (npr. skandinavskih), pa se zbog toga

koristi termin kompetencija.
> Izbor teorijskog okvira digitalne pismenosti

Osim opisane terminoloSke razudenosti, prisutna je i pojmovna razudenost.
Digitalna pismenost se definiSe na razliCite nacine i iz razli¢itih perspektiva
(istrazivanja medija, racunarske nauke, bibliotecke studije, studije pismenosti,
obrazovna istrazivanja). Nekada je fokus na tehnic¢kim vesStinama, a nekada na
sloZenijim kognitivnim procesima (mada u poslednje vreme postoji konsenzus da
se digitalna pismenost ne moze svesti na tehnicke vestine). Postojece koncepcije
digitalne pismenosti nisu c¢vrsto teorijske utemeljene (Sto je ocekivano kada je u
pitanju relativno nova oblast istraZivanja, oblast koja se razvija), nisu u dovoljnoj
meri razradene i operacionalizovane, pa samim tim nisu ni empirijske
proveravane, Sto istraZivacu oteZava izbor teorijskog okvira koji ¢e posluziti kao

valjana polazna osnova u sopstvenom istrazivanju digitalne pismenosti.

Izgleda paradoksalno da, iz perspektive kreatora savremene obrazovne politike,
digitalna pismenost predstavlja jedan od najvaznijih obrazovnih ciljeva, a da, s
druge strane, postoji tako mali broj evaluativnih studija u kojima se procenjuju
postignuc¢a ucenika u digitalnoj pismenosti (koje doprinose i razumevanju prirode
samog konstrukta). Koliko je poznato autorki teksta, do sada je realizovana jedna

medunarodna evaluativna studija (ICILS 2013).

Zbog interdisciplinarne i dinamicne prirode samog konstrukta, ali i zbog prakti¢nih
teSkoca prilikom realizacije istrazivanja u kojima se digitalna pismenost direktno
procenjuje u realnom kontekstu, autori se nerado hvataju u koStac sa njom. Stice
se utisak da postoji ,jaz” izmedu teorije i prakse. Izgleda kao da prakticarima ,ne
smeta” to Sto koncept digitalne pismenosti nije naucno istraZzen u dovoljnoj meri.
Konstrukt koji je empirijski validiran u ovom istrazivanju koriS¢en je poslednjih

godina u vetem broju zemalja Evropske unije kao polazna osnova za izradu
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nacionalnih kurikuluma, okvira digitalne kompetencije za nastavnike, za selekciju

kandidata prilikom zaposljavanja itd.
> Tehnoloski razvoj kao izvor promena teorijskog okvira

Iako je u literaturi neretko prisutan tehnoloski determinizam, koji je po svemu
sude¢i neopravdan, Cinjenica je da razvoj tehnologije u nekom smislu prednjaci u
odnosu na razvoj pedagogije, i da utice na promene u shvatanju i
konceptualizovanju tzv. ,novih” praksi pismenosti. Ovaj uticaj naravno da nije

jednosmeran, ali o tome ¢e biti viSe reCi u zavrSnim razmatranjima.

0d 2013. godine, kada se pojavila prva verzija, konstrukt digitalne pismenosti
(DigComp) revidiran je dva puta (2016.1i 2017. godine). U radu je kori$¢ena prva
revidirana verzija, dok su promene u drugoj revidiranoj verziji takve da nisu od
sustinskog znacaja za razumevanje prirode samog konstrukta (definisan je i
detaljno opisan vedi broj nivoa postignuca, umesto 3 nivoa, koliko je postojalo u

prethodnoj verziji, sada postoji 8 nivoa).
> Izbor metoda istrazivanja

Jedan od najvecih izazova za istrazivace koji se uhvate u kostac sa direktnim
procenjivanjem aktuelnih vesStina digitalne pismenosti, jeste izbor odgovarajuceg
metoda istrazivanja. Ukoliko rezultate istraZivanja Zelimo da generalizujemo na
populaciju, nuzno je da sprovedemo istraZivanje na reprezentativnom uzorku
ispitanika, i naravno pod standardizovanim uslovima (kao Sto je to praksa u
evaluativnim istrazivanjima u obrazovanju). U ovoj vrsti istrazivanja, po pravilu se
koriste kvantitativne metode, odnosno testovi postignuca ili testovi funkcionalne

pismenosti.

Kako je digitalna pismenost sloZzena kompetencija nije je lako proceniti u
testovnom kontekstu (S$to zbog vremenskog ogranicenja, Sto zbog koris¢enih alata
ili vrste zahteva). Ovaj problem delimi¢no se nadomes¢uje primenom TSO modela i

adekvatnog nacrta istraZivanja (dizajn delimi¢nog preklapanja).

Medutim, i dalje ostaje izazov vezan za procenjivanje najkompleksnijih digitalnih

kompetencija. Prema koriS¢enom konstruktu, na naprednom nivou od ucenika se
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ocekuje da koriste Sirok spektar digitalnih oruda, Sirok opseg strategija za
reSavanje problema u digitalnom okruZenju, da ¢esto unapreduju svoje digitalne
vestine i potrebe, Sto nije lako proceniti u testovnoj situaciji, i na osnovu podataka
koji su prikupljeni samo od ucenika. Imalo bi smisla ispitati i ¢lanove porodice,
odnosno nastavnike i upariti ih, odnosno uporediti podatke dobijene od razlic¢itih

strana.

Dalje, koncept digitalne pismenosti obuhvata veStine i stavove koje nije lako
direktno proceniti, ve¢ se mogu dobiti indirektno (na osnovu samoizveStaja
ispitanika ili preko zastupljenosti razli¢itih tipova onlajn aktisnosti), Sto dovodi u

pitanje validnost dobijenih mera.

U ovom istraZivanju imalo je smisla nakon kvantitativnog istraZivanja sprovesti i
kvalitativno istrazivanje, npr. individualno ispitati ucenike sa veoma niskim i
veoma visokim postignu¢ima, ispratiti sam proces rada na testu, analizirati pristup,

nacin reSavanja problema i sl.

Dakle, prilikom procenjivanja digitalne pismenosti i utvrdivanja prediktora
postignuca najbolje bi bilo primeniti miks-metodski istrazivacki nacrt (pored
grupnog, vrstiti individualno ispitivanje, posmatranje, sprovesti intervjue sa
ispitanicima o testu, Sto se pokazalo veoma Kkorisno u nekoliko slu¢ajeva u ovom
istrazivanju), izvrsiti triangulaciju dobijenih podataka, zatim procene bazirati na
kombinaciji direktnih i indirektnih mera (ukoliko je akcenat na validnoj proceni
aktuelnog postignuca, onda direktne mere svakako imaju prednost u odnosu na
indirektne, ali iz aspekta obrazovne prakse ima smisla kombinovati obe vrste

mera).
[ 3 Izbor veb-alata za izradu testa

Prilikom osmisSljavanja nacrta sprovedenog istrazivanja, prvobitna namera autorke
bila je izrada posebnog softvera za procenjivanje kompetencija u okviru digitalne
pismenosti. Pored prakticnih prepreka (visoka cena izrade softvera, nedostatak
lokalnih stru¢njaka koji se bave izradom softvera za procenjivanje u obrazovanju,
Sto se ispostavilo kao ozbiljan problem), potencijalni problem je bio i to Sto

,Zatvoreno softversko okruzenje” koliko god bilo autenticno, u nekom stepenu
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dovodi u pitanje procenjivanje vestina u realnom digitalnom kontekstu. S druge
strane, ako ucenici sve vreme tokom rada na testu imaju pristup internetu, onda
postoji rizik da ,napuste” testovno okruzenje, ili da previSe vremena potrose na
jedan zadatak (npr. ukoliko treba da pronadu neku informaciju na internetu, a to
im ne polazi za rukom), pa da im istekne vreme predvideno za rad na testu. Drugi
potencijalni problem se moZe prevazici tako Sto se ispitivanje sprovodi u manjim
grupama u prisustvu ispitivaca koji nadgledaju rad na testu i Sto se ogranici vreme
za rad na svakom zadatku (koriS¢eni veb-alat belezi vreme koje je uceniku bilo

potrebno za rad na svakom zadatku).

U ovom istrazivanju koriS¢en je veb-alat Lime Survey detaljno opisan u odeljku
4.2.1. Prednost ovog alata jeste veliki broj tipova pitanja koji omogucavaju
procenjivanje razlicitih vrsta zahteva. Posebno treba ista¢i da u okviru ovog veb-
alata ucenici imaju moguénost da relativno jednostavno izlaze iz testovnog
okruZenja (kako bi na svojim uredajima kreirali razlic¢ite digitalne sadrZaje, a da
nakon toga fajlove prikace na server) i da se ponovo vracaju, a da pri tom ne
moraju ponovo da se uloguju. Ili, mogu klikom na hiperlink da odu na drugi veb-
sajt (npr. da potpisSu peticiju ili da pronadu informacije koje su im potrebne da bi

resili zadatak).

S druge strane, ovaj veb-alat nije u dovoljnoj meri prilagoden potrebama korisnika,

pogotovu kada se koristi za ispitivanje

Napomenimo i to da nije mali broj ispitanih ucenika koji su se suocili sa
problemom ve¢ na samom pocetku ispitivanja, odnosno prilikom ukucavanja

tokena (Sifre).
»> Nedovoljna tehnicka opremljenost skola

Jedan od ozbiljnijih izazova prilikom sprovodenja onlajn istraZivanja u osnovnim
Skolama u Beogradu jeste neadekvatna tehnicka opremljenost Skola. Nekoliko
prvobitno izabranih $kola isklju€eno je iz uzorka upravo iz tog razloga. DeSavalo se
na primer da direktorka tokom razgovora sa istrazivacem potvrdi da Skola Zeli da
uCestvuje u istrazivanju i da ispunjava tehnicke zahteve za sprovodenje

istraZivanja, ali da ispitiva¢ nakon ulaska u Skolu ustanovi da raCunari u
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racunarskoj ucionici nemaju pristup internetu ili da skola nema dovoljan broj

raCunara sa pristupom internetu, tastatura, miSeva itd.

Kroz razgovore sa nastavnicima informatike, moglo se zakljuciti da Skolama
nedostaje sistemska podrska u odrZavanju tehnicke infrastrukture, i da je u vecini
Skola odrzavanje prepusteno licnom entuzijazmu nastavnika informatike. lako su
sve osnovne Skole u Srbiji, pre otprilike jedne decenije, opremljene racunarskom
uCionicom, u velikom broju Skola oprema je u nefunkcionalnom stanju ili je

zastarela i ne koristi se za potrebe nastave.

Pozitivan aspekat ovog istraZivanja jeste to Sto su neke od Skola iz uzorka
iskoristile ovo istrazivanje kao neposredan povod da obnove svoju tehnicku
infrastrukturu, poprave racunare ili uvedu internet i Sto je najvaznije, barem
donekle osveste znacaj digitalne pismenosti i ulogu Skole u njenom razvoju.
[straZivanja u obrazovanju osim naucnog, trebalo bi da imaju i prakti¢ni znacaj,
koji je mozda i vazniji od nau¢nog.
% X Xk

Uprkos brojnim izazovima, istraZivanje jednog interdisciplinarnog i nedovoljno
istraZzenog naucnog fenomena kao Sto je digitalna pismenost, bilo je izvor velikog

zadovoljstva, putovanje ispunjeno iSCekivanjima i uzbudenjima od prve do

poslednje stanice. I, putovanje koje se nastavlja...
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7. ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

7.1. Sta smo nauéili iz istrazivanja?

U poslednjem poglavlju ovog rada, osvrnu¢emo se na najvaznije rezultate
sprovedenog istraZivanja. Zapravo, na osnovu nalaza dobijenih u ovom
istrazivanju, pokusacemo da damo doprinos ,opovrgavanju mitova” vezanih za
konstrukt digitalne pismenosti, digitalne vesStine mladih, razlike u digitalnim
veStinama, kao i ulogu neformalnog i formalnog obrazovanja u razvoju vestina

digitalne pismenosti.
7.1.1. Mit o multidimenzionalnom konstruktu koji ,,spaja nespojivo”

Strogo uzev, digitalna pismenost je besmislen i artificijelan konstrukt, konstrukt
koji ,spaja nespojivo™: digitalno Kkoje predstavlja skup diskretnih binarnih
vrednosti (jedinica i nula) i pismenost koja, u izvornom znacenju predstavlja
poznavanje slova (lat. lettera), a u modernom znacenju set slozenih znanja, vestina

i stavova.

U naucnoj literaturi moZe se procitati da je digitalna pismenost nov konstrukt ¢ija
je realnost upitna, kompleksan, ,neuhvatljiv” i ,klizav” pojam. Digitalna pismenost
je interdisciplinaran pojam, ,grani¢ni” pojam u stalnom razvoju, pojam Kkoji u

obrazovnim istraZivanjima joS uvek nije standardizovan.

Konstrukt digitalne pismenosti, empirijski validiran u ovom istrazivanju, sadrzi 21
kompetenciju, grupisanu u 5 domena pismenosti: informacije i podaci,
komunikacija i kolaboracija, kreiranje sadrzaja, bezbednost i reSavanje problema.
Dakle, re¢ je o teorijski multidimenzionalnom Kkonstruktu. Domeni digitalne
pismenosti imaju svoje pre-digitalno poreklo i svoju predistoriju istrazivanja, ali i
svoju autonomiju (neki od domena tretirani su kao zasebni konstrukti pismenosti,

npr. informacijska pismenost).

Primenom RaSove analize na podacima dobijenim u ovom istrazivanju, empirijski
je potvrdena pretpostavka o jednodimenzionalnosti konstruisane skale digitalne

pismenosti. Preciznije receno, skala je ,dovoljno jednodimenzionalna” da se na nju
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moZe primeniti matematicki model u Kkoji je inkorporirana pretpostavka o
jednodimenzionalnosti, Sto najzad ukazuje da je zadovoljen osnovni preduslov
smislenog merenja. To ipak ne znaci da neki viSedimenzionalni model ne bi

odgovarao dobijenim podacima.

Skala digitalne pismenosti, odnosno pitanja iz kojih se ona sastoji, mere istu
latentnu sposobnost. Ova sposobnost je kompozitna, jer u sebi sadrzi vise razlicitih
sposobnosti. Dakle, da bi test bio jednodimenzionalan nije nuzZno da sva pitanja iz
testa mere samo jednu sposobnost, vec¢ je nuzno da mere isti konstrukt, a konstrukt
moze biti definisan kao ,kombinacija” vise sposobnosti. Da li bi to moglo da znaci
da realnost konstrukta digitalne pismenost nije niSta viSe upitna nego Sto je

realnost drugih psiholoskih konstrukata?!

Potvrdena pretpostavka o jednodimenzionalnosti skale ukazuje da, iz teorijske
perspektive, postignuce na skali digitalne pismenosti nije smisleno iskazivati preko
postignuéa na pojedinim subskalama digitalne pismenosti. Ova teorijska
kontradikcija Cesto se ignoriSe u praksi (u poznatim medunarodnim evaluativnim
studijama, kao S$to su npr. PISA, TIMSS), Sto je uCinjeno i u ovom istrazZivanju.
Razlog je taj Sto, osim naucnog, istraZivanja u obrazovanju imaju i svoj prakticni

znacaj.
7.1.2. Mit o tehnoloskom determinizmu

Pod tehnoloskim determinizmom podrazumeva se shvatanje da su nove prakse
pismenosti  (oliCene u digitalnoj pismenosti) determinisane iskljucivo
mogucnostima i ograni¢enjima novih digitalnih oruda. Ili, jo$ radikalnije shvatanje
da, usled tehnoloske revolucije, nasi mozgovi evoluiraju brze nego ikada do sada.
0Od kada je covek otkrio upotrebu oruda, ljudski mozak nije pretrpeo tako brz i
drasti¢an razvoj (Smol & Vorgan, 2011). Iz perspektive tehnoloskog determinizma,
digitalna pismenost je kao ,pokretna meta”, podlozna promenama koje su
posledica brzog tehnoloskog razvoja, osudena da ,kaska” za tehnoloskim razvojem,
kao sto ,pedagogija kaska za tehnologijom”. Ako josS viSe izoStrimo ovo shvatanje,

onda moZemo dovesti u pitanje smislenost izu¢avanja digitalne pismenosti.
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lako tehnoloski determinizam (kao ni drugi determinizmi), nema svoju naucnu
potporu, Cinjenica je da on ,boji” danasnji diskurs i istrazivanja digitalnih vestina

mladih.

Nova tehnologija uslovila je pojavu novih modaliteta pismenosti, medu kojima je i
digitalna. Tehnologija Web 2.0, tzv. socijalna tehnologija omogucila je razlicite
kolaborativne aktivnosti u digitalnom okruZenju (npr. sajtovi za druStveno
umreZzavanje, forumi) koje do tada nisu bile moguce. Cinjenica je da tehnologija na
izvestan nacin transformiSe prirodu pismenosti, njeno znacenje. Medutim,
digitalna pismenost podrazumeva mnogo visSe od mogucnosti koriS¢enja softvera

ili upravljanja digitalnim uredajima.

Rezultati ovog istraZivanja potvrduju da veéina mladih, uprkos ucestalom i
spretnom koriS¢enju digitalnih uredaja u neformalnom kontekstu, nije razvila
adekvatne vestine digitalne pismenosti. Ovo istraZivanje takode ukazuje na vezu
izmedu digitalne pismenosti i tradicionalne pismenosti (potvrdene su visoke
korelacije izmedu postignuéa u digitalnoj pismenosti i ukupnog Skolskog
postignuca, kao i postignuca u pojedinim predmetima). Rezultati procenjivanja
postignuéa ucenika u digitalnoj pismenosti reprodukuju razlike dobijene
procenjivanjem drugih vrsta pismenosti (npr. Citalacke, matemati¢ke, naucne
pismenosti u okviru PISA istraZivanja). Ovaj nalaz je zabrinjavajuci, sam po sebi, ali
jo$ viSe ako se uzme u obzir da je za resavanje problema u digitalnom kontekstu,
osim tehnickih vestina, neophodno posedovati i kognitivne veStine tradicionalne

pismenosti.

Razvoj digitalne pismenosti ne moze se svesti na ovladavanje tehnickim aspektima
koriS¢enja digitalnih oruda, proceduralnim (know how) ili tzv. ,hardverskim
veStinama” (Department of eLearning, 2015). NasSe digitalne vestine uslovljene su
mogucénostima i ograni¢enjima tehnologije, ali samo u izvesnoj meri. Digitalne
vestine nisu vodene tehnologijom, niti poznavanjem bilo kog pojedinacnog
programa, ve¢ naSim sposobnostima koriS¢enja tehnologije za reSavanje problema,
komunikaciju, kolaboraciju ili kreiranje sadrZaja u digitalnom okruzenju. VeStine
21. veka jesu kognitivne vestine (,headware” umesto ,hardware”), ali ne samo

kognitivne. Biti digitalno kompetentan znaci posedovati odgovarajuce stavove
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(npr. spremnost za adaptabilnost koja je u danasnje vreme nuzna), kriticnost i
svest o prednostima i ograni¢enjima digitalne tehnologije, posedovati kriticku

digitalna pismenost (sintagma koje se sve ¢eSc¢e srece u novijoj literaturi).

Sve u svemu, ,internet je pitanje Citanja i pismenosti, a ne pitanje tehnologije” (Leu,

2006, str. 6).

U izvesnom smislu, pismenost je starija od digitalne tehnologije, pa bi moZda
umesto sintagme digitalna pismenost, ispravnije bilo koristiti sintagmu pismenost u
digitalnom okruZenju. U svakom slucaju, odnos izmedu kognitivnih procesa i
kulturnih (digitalnih) oruda veoma je sloZen. Iz perspektive konstruktivizma, samo
onda kada tehnologija ima funkciju kognitivnog oruda ili oruda uma, ona ima

potencijal da uveca ili unapredi nase mentalne modi.
7.1.3. Mit o ,digitalnim urodenicima”

Sintagma ,digitalni urodenici” uskoro ¢e postati punoletna (rodena je 2001.
godine), a njen ,otac”, americki tehnolog Mark Prenski, u svojoj knjizi Od digitalnih
urodenika do digitalne mudrosti, piSe da je pocastvovan $to njegovi termini i dalje
privlaCe paznju javnosti, ¢itavu deceniju nakon $to ih je skovao, ali i sam izrazava

neku vrstu cudenja (Prensky, 2012).

Tokom prve decenije 21. veka doslo je do proliferacije razli¢itih termina (navodeni
su ranije u tekstu) kreiranih sa ciljem da ukazu na posebne vestine mladih rodenih

u digitalnom dobu, ali je sintagma digitalni urodenici stekla posebnu popularnost.

Rezultati ovog istraZivanja potvrduju nalaze dobijene u drugim istraZivanjima i
predstavljaju joS jedan doprinos u opovrgavanju mita o digitalnim urodenicima,
ukazuju¢i da generacije rodene u digitalnom dobu, na Zalost, ne poseduju

sofisticirane digitalne vestine koje su im prvobitno pripisivane.

Skoro trec¢ina CetrnaestogodiSnjaka iz naseg uzorka nalazi se, po svom postignucu,
na prvom i drugom nivou skale digitalne pismenosti. Ovi ucenici poseduju samo
osnovna tehnicka i proceduralna znanja, u stanju su da izvode rutinske operacije i

da primenjuju jednostavne korake u zastiti digitalnih uredaja.
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S druge strane, na najviSim nivoima skale (Sestom i sedmom) nalazi se veoma mali
procenat, svega 5% ucenika. Ovi ucenici imaju kriticki odnos prema informacijama
koje pronalaze na internetu, u stanju su da procenjuju pouzdanost i valjanost
informacija, kao i da ekspliciraju kriterijume na osnovu kojih vrse procenu.
Poseduju sofisticirano razumevanje pitanja privatnosti na internetu, mogu da

kreiraju digitalne sadrZaje i da koriste napredne funkcije programa.
7.1.4. Mit o ,digitalnom jazu”

Osim termina digitalni urodenici, za ime M. Prenskog vezuju se i termini ,digitalni
imigranti” i ,digitalni jaz”. Prenski je pod digitalnim jazom podrazumevao razlike u
veStinama izmedu generacija koje su rodene u eri digitalne tehnologije i interneta i
generacija koje su rodene u pre-digitalnoj eri. Kako digitalni urodenici nemaju
empirijsku potvrdu, i digitalni jaz, definisan na ovaj nacin, gubi na znacaju.
Medutim, 80% ucenika iz naSeg uzorka smatra da zna viSe o digitalnim uredajima i
internetu od svojih roditelja/staratelja. UzeCemo ovaj nalaz sa rezervom, posto je
re¢ o samoproceni koja najc¢es¢e nije validan pokazatelj aktuelnih vestina. Osim
toga, nalazi nekoliko stranih istraZivanja pokazuju da su mladi uspes$niji u
operacionalnim i formalnim vestinama, ali kada je rec¢ o sloZenijim veStinama (npr.

evaluaciji informacija), tu se odrasli znatno bolje snalaze.

Kao S$to je reCeno ranije u tekstu, pojam digitalni jaz ima viSe razli¢itih znacenja.
Prvobitno znacenje digitalnog jaza (kasnije nazvanog digitalni jaz prvog nivoa)
odnosilo se na jaz izmedu onih koji imaju pristup digitalnoj tehnologiji i onih koji
ga nemaju. U nasem istraZivanju nije potvrdeno ni prisustvo ove vrste digitalnog
jaza. Cak 97% ispitanih u¢enika kod kuée koristi izmedu 2 i 4 digitalna uredaja,
manje od 1% ucenika kod ku¢e nema pristup nijednom digitalnom uredaju, dok je
80% ucenika pocelo da koristi internet pre svoje 9 godine. Kada je re¢ o Skolskom
kontekstu, dobijeni nalazi ukazuju na razlike u dostupnosti tehnologije: gotovo
polovina ispitanih ucenika nikada (19%) ili veoma retko (28%) koristi digitalne

uredaje na ¢asovima u Skoli.

Sa sve vecom dostupnoscu tehnologije, dolazi do redefinisanja pojma digitalni jaz.

Pokazalo se da osobe koje imaju pristup digitalnoj tehnologiji i internetu nece
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automatski razviti digitalne veStine koje su im neophodne na licnom i
profesionalnom planu. Kako je viSe puta naglaseno, digitalni jaz nije samo pitanje
dostupnosti tehnologije, to je pitanje ovladavanja digitalnom tehnologijom i svim

njenim primenama.

I pored sve vece dostupnosti tehnologije, digitalni jaz se ne smanjuje, ve¢ se Siri,
odnosno produbljuje, a digitalne tehnologije ne pomazu onima koji zaostaju, ve¢
daju mogucnost onima koji prednjace da jo$ viSe povecaju svoju prednost. Tako

dolazimo do digitalnog jaza drugog nivoa.

Ova pretpostavka potvrdena je i u naSem istrazivanju. Kulturni-socio-ekonomski
status ucenika (KSES) pozitivno doprinosi digitalnoj pismenosti oba roda, ali
indirektno, preko tri medijatorske varijable: ucestalost koriS¢enja digitalnih
uredaja od strane ¢lanova porodice ucenika (digitalna kulture porodice), ucestalost
koris¢enja ,pozitivnih digitalnih uredaja” (desktop racunar, laptop ili noutbuk,
pametni telefon i Stampac) i ucestalost koriS¢enja ,negativnih digitalnih uredaja”
(tablet, mobilni telefon bez pristupa internetu, Citac¢ elektronskih knjiga i televozor

sa pristupom internetu).

Visi KSES povezan je sa veCcom dostupnos$cu digitalnih uredaja, kako kod devojcica,
tako i kod decaka (jo$ i viSe), kako u vanskolskom, tako i u Skolskom kontekstu.
Kulturni kapital (izraZen preko broja klasi¢nih knjiZevnih dela, umetnickih dela,
tehnickih knjiga i re¢nika) direktno, pozitivno (statisticki znacajno) doprinosi

digitalnoj pismenosti devojcica, a indirektno digitalnoj pismenosti decaka.

Da rezimiramo, nalazi dobijeni u ovom istrazivanju ne ukazuju na postojanje
digitalnog jaza prvog nivoa. S obzirom na nalaze koji se odnose na digitalne vestine
mladih, ne bi se moglo reci ni da postoji digitalni jaz izmedu digitalnih urodenika i
digitalnih imigranata (za ovo je neophodna dodatna empirijska potvrda, odnosno
procena digitalnih veStinama odraslih). Ipak, dobijeni nalazi ukazuju na postojanje

digitalnog jaza drugog nivoa.
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7.1.5. Mit o rodnim razlikama

Nije mali broj istraZivanja u kojima se razmatraju rodne razlike u nacinima
koriS¢enja raCunara (i tehnologije uopSte), veStinama i racunarskoj samo-
efikasnosti. U nasSoj kulturi, tehnicke veStine tradicionalno su ,muske” vestine.
Doduse, i neki podaci iz istraZivanja, ali pre svega podaci o prisustvu pripadnika
oba roda u zanimanjima koja iziskuju ove vrste veStina, doprinose ovom

stereotipu.

Prilikom traganja za korenima rodnih razlika, naucnici se pozivaju na biologiju

(urodene razlike), kogniciju, motivaciju, socijalizaciju (Ertl & Helling, 2011).

Empirijski nalazi dosadasnjih istraZivanja o doprinosu roda postignuc¢u ucenika u
digitalnoj pismenosti, kao Sto se moglo procitati ranije u tekstu, prilicno su
nekonzistenti. Trebalo bi imati na umu da su u dosadas$njim istraZivanjima
procenjivani samo neki od aspekata digitalne pismenosti (kako je ona definisana u
ovom istrazivanju) i da su primenjivane razlicite metodoloske procedure (pri cemu
neke od njih ne daju pravu sliku stvari), tako da sve to oteZava donoSenje

pouzdanih zakljucaka.

Nalazi ovog istrazivanja ne idu u prilog mitu o rodnim razlikama. Kada se devojcice
i decaci uporede po prosecnom postignuéu na skali digitalne pismenosti, dobijena
razlika nije statisticki znacajna. Ovo je vaZno naglasiti, zato Sto su u vedéini
istraZivanja u kojima je digitalna pismenost procenjivana na osnovu indirektnih
mera (samoprocene) dobijene statisti¢ki znacajne razlike u prilog dec¢aka (nalaz da

decaci procenjuju svoje digitalne boljim, nego Sto to ¢ine devojcice).
7.1.6. Mit o lakom dolaZenju do informacija / znanja u digitalnom dobu

Zbog relativno jednostavnog pristupa informacijama na internetu i brzih rezultata
pretrage, opSte je prisutno shvatanje da je danas lako do¢i do informacija, lakse
nego ikada ranije u istoriji civilizacije. Cinjenica je da su nam danas, putem
interneta, dostupne ogromne koliCine najrazlic¢itijih informacija. Medutim, to je
samo obilje informacija, ali ne i znanje. U praksi, u€enje uz pomo¢ tehnologije nije

automatski proces sticanja znanja. Digitalna tehnologija ceS¢e ima ulogu
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,informacionog oruda®“, nego ,oruda za ucenje“. Da bismo ucili posredstvom

tehnologije, moramo posedovati strategije za pretvaranje informacija u znanje.

Izjava M. Kapora, americkog preduzetnika i jednog od pionira industrije
personalnih raCunara, slikovito opisuje danasnju situaciju u vezi sa preuzimanjem
informacija sa interneta: ,u danasnje vreme, dobiti informacije na internetu isto je

kao sipati vodu na hidrantu za gaSenje pozara”.

Ovo istrazivanje je pokazalo da vecina nasih ucenika ne poseduje veStine
naprednog pretraZivanja interneta, a o procenjivanju njihovog kvaliteta da i ne
govorimo. Dobijeni nalazi ukazuju da pronalaZenje relevantnih, visoko kvalitetnih

informacija zahteva veoma sofisticirane vestine pismenosti.

Nalazi ovog istraZivanja govore u prilog shvatanju jednog od vodecih tehno-
skeptika, Nikolasa Kara (autora ¢uvene knjige Plitko), da danas$njim ucenicima,
uporiSte u znanju steCenom na klasican nacin (koje bi posluzilo za procenu
kvaliteta informacija na internetu) postaje sve labavije, pa cesto preuzimaju

informacije sa interneta bez ikakvog kritickog otklona.
7.1.7. Mit o postojanju ,,mita o digitalnim urodenicima”

Sintagma digitalni urodenici, barem kada je re¢ o nau¢nom diskursu, viSe se ne
koristi u originalnom znacenju, onom koje se, mozda ¢ak i nepravedno, trajno
vezuje za americkog tehnologa Marka Prenskog. I sam Prenski, uvode¢i pojam
digitalne mudrosti, tvrdi da je sintagma digitalni urodenici bila malo viSe od
,metafore” koja opisuje Siroko prisutan fenomen, bez pretenzija da bude naucni
fenomen, ili da se njeno znacenje shvati bukvalno ili ¢ak i zloupotrebi (Prensky,

2011).

U danaSnje vreme, postalo je potpuno jasno (zahvaljujuc¢i ne tako velikom broju
empirijskih istraZivanja) da ve¢ina mladih, bez obzira Sto su rodeni i odrastaju u
eri digitalne tehnologije, ne poseduje vestine koje su im pripisivane na pocetku
ovog milenijuma, kao ni sposobnost da ih spontano sti¢u, odnosno da digitalna
pismenost nije generacijsko obelezje digitalnih urodenika. Stoga sve brojnija

naucna istraZzivanja digitalne pismenosti nemaju za cilj da opovrgnu mit o

167



digitalnim urodenicima (iako pristrasnom c¢itaocu moZe tako izgledati), ve¢ da

bolje istraze ove kompleksne veStine.

U literaturi se sintagma digitalni urodenici nekada koristi za mlade koji su rodeni
nakon 80-ih godina prosSlog veka, bez pretenzija da im se pripisuju posebne
digitalne sposobnosti i veStine. Neretko se ova sintagma koristi u ironicnom
znacenju, sa namerom da se ukaZe na besmislenost znacenja termina u kontekstu

empirijskih nalaza.

Neki naucnici koriS¢enje sintagme ,digitalni urodenici” obrazlazu potrebom da se
oslone na javni diskurs u kome je ova sintagma veoma prisutna, Sto istrazivaci
,=Zatvoreni u okvire zasticenog akademskog samostana” ne bi trebalo da ignorisu

(Palfrey & Gasser, 2011).

Danas$nja nauka, sudeci po onome $to je dostupno u literaturi sa anglo-saksonskog
govornog podrucja, nije bi blizu ,moralne panike” koja je vladala pre samo jednu
deceniju, a koja nije bila ni nova, niti prva takve vrste. Sezdesetih godina proslog
veka, tzv. ,televizijska generacija” bila je povod slicne panike. Fenomen digitalnih
urodenika, posmatran kao socijalni fenomen, viSe je izraz straha od socijalnih
promena, neizvesnosti i novog, prisutan u glavama digitalnih imigranata. Nove
tehnologije uvek su bile izvor radikalnih shvatanja: tehnoromanticara,
tehnoevangelista, tehnodeterminista na jednoj strani, i tehnofobicara,

tehnoskeptika, antimodernista i ludista, na drugoj (Thomas, 2011).

Savremeni pogled na digitalne urodenike mogao bi da ima viSe pozitivan prizvuk,
isticu¢i znacaj i emancipatorski potencijal jednog tako vaznog kulturnog oruda, kao

Sto je digitalno orude.

Kada je rec¢ o nauci, debata o digitalnim urodenicima (sa pocetka ovog veka), moze
se smatrati zavrSenom. Slede¢i zadatak nauke mogao bi, i morao da bude, veci
doprinos teorijskom i empirijskom utemeljenju samog pojma, ali i doprinos

prevazilaZenju digitalnog jaza drugog nivoa.
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7.2. Digitalna pismenost u obaveznom obrazovanju — Srbija i
svet

U domenu javnih politika, digitalna pismenost prepoznata je kao jedan od
prioriteta formalnog obrazovanja, kako na medunarodnoj, tako odnedavno, i na
domacoj sceni. U Strategiji razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine naglaSava
se znacaj razvoja digitalne kompetencije za razvoj sistema obrazovanja, ali i za
razvoj drustva u celini (MPNTR, 2012). Prvi zvani¢ni dokument koji se bavi
pitanjem primene IKT-a u formalnom sistemu obrazovanja (u osnovnoj i srednjoj
Skoli) jesu Smernice za unapredivanje uloge informaciono-komunikacione

tehnologije u obrazovanju (NPS, 2013).

Kao $to je receno uvodnom delu rada, od 2006. godine, prema Evropskom okviru
klju¢nih kompetencija, digitalna pismenost ima status jedne od osam kljucnih
kompetencija u obrazovanju. Digitalna pismenost je transverzalna
(medupredmetna) kompetencija koja omogucava sticanje drugih vaZnih

kompetencija.

U Srbiji su 2013. godine prvi put definisani standardi opsStih medupredmetnih
kompetencija za kraj srednjeg obrazovanja (Zavod za vrednovanje kvaliteta
obrazovanja i vaspitanja, 2013), ali samo na bazi¢nom nivou, i nisu empirijski
proveravani. U nastavnim planovima i programima za prvi i drugi ciklus osnovnog

obrazovanja, medupredmetne kompetencije nisu prepoznate u dovoljnoj meri.

Kada je rec¢ o obaveznom obrazovanju u Srbiji, 2016. godine revidiran je nastavni
plan i program izbornih predmeta Od Igracke do raCunara (1-4 razred) i
Informatika i racunarstvo (5-8 razred), tako da su elementi digitalne pismenosti
inkorporirani u sadrZaje i ciljeve ovih predmeta34. Od Skolske 2017/18. godine
Informatika i racunarstvo postepeno se uvodi kao obavezan predmet u drugom
ciklusu osnovnog obrazovanja i vaspitanja, u tekucoj Skolskoj godini samo za
ucCenike petog razreda (Sto znaci da ¢e kroz Cetiri godine bi¢e obavezan predmet u
svim razredima od 5. do 8). Do sada su definisani ishodi i ciljevi samo za 5. razred.

Digitalna pismenost je formalno (pored Racunarstva i IKT-a) jedna od tri glavne

** http://www.mpn.gov.rs
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tematske oblasti u okviru obaveznog predmeta Informatika i racunarstvo. Cilj
nastave i ucenja Informatike i racunarstva jeste osposobljavanje ucenika za
upravljanje informacijama, bezbednu komunikaciju u digitalnom okruZenju,
proizvodnju digitalnih sadrZaja i kreiranje racunarskih programa za reSavanje
razlic¢itih problema u drustvu koje se razvojem digitalnih tehnologija brzo menja
(NPS, 2017). Iz navedenog opisa ciljeva moZe se videti da oni korespondiraju sa
sadrzajem 5 domena Kkonstrukta digitalne pismenosti koriS¢enog u ovom

istrazivanju.

U vecem broju evropskih zemalja ovaj teorijski okvir koriS¢en je za izradu
instrumenata za samoprocenjivanje vlastitih digitalnih vesStina, programa za
obrazovanje odraslih, programa za profesionalni razvoj nastavnika u domenu
digitalne pismenosti. U Srbiji je 2017. godine na osnovu ovog teorijskog okvira
digitalne kompetencije izraden Okvir digitalnih kompetencija za nastavnike sa
ciliem da podrzi nastavnike u procesu integracije digitalnih sadrzaja u

svakodnevnu nastavnu praksu (MPNTR, 2017).

Dok je 2006. godine Norveska bila jedina zemlja u svetu koja je u svom
nacionalnom kurikulumu imala digitalnu kompetenciju kao jednu od pet klju¢nih
kompetencija (Krumsvik, 2008), danas su u vecini evropskih zemalja

medupredmetne kompetencije integrisane u nastavne planove i programe

osnovnih i srednjih $kola (European Commission/EACEA/Eurydice, 2012).

U gotovo svim evropskim zemljama, u okviru obaveznog obrazovanja, postoji
predmet ili obrazovno podrucje usmereno na razvoj informatickih kompetencija
ucenika. Informati¢ke kompetencije uglavnhom se poducavaju u okviru zasebnih
predmeta, kao Sto je to slucaj kod nas, a ponekad i kroskurikularno u okviru vise

razlicitih predmeta (Brash Roth et al., 2014).

Velika Britanija je uvela informaticko obrazovanje pocev od 5. godine Zivota, iako
se samo 26% nastavnika izjasnilo da su kompetentni da sprovedu kurikulum

(Balanskat & Engelhardt, 2015).
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Neke zemlje, kao npr. Australija, SAD, Hong Kong i Norveska imaju razvijene
posebne instrumente za procenjivanje digitalne pismenosti uc¢enika. Norveska je
uvela testiranje digitalne kompetencije jos 2009. godine (Erstad, 2011). Od 2017.
godine, u Estoniji se digitalna pismenost procenjuje kod svih ucenika koji pohadaju

deveti razred, Sto je kraj ciklusa obaveznog obrazovanja.

Nordijske zemlje (Danska, Svedska, Norve$ka, Finska, Island) usled velike
dostupnosti i prodora tehnologije u sve oblasti Zivota, prednjace po nivou svesti o
znacaju digitalne pismenosti i ulozi formalnog obrazovanja u njenom razvoju.
Norveska, koja je pionir u oblasti digitalne pismenosti, Cesto sluzi kao model
drugim zemljama koje integriSu digitalnu pismenost u nastavni plan i program.
Norveska vlada je od 2004. do 2008. godine sponzorisala sveobuhvatni
cetvorogodiSnji program (ulaganje u infrastrukturu sa fokusom na primeni
digitalne tehnologije u uc¢enju) sa ciljem da sve uc¢enike opremi veStinama digitalne
pismenosti. Medutim, kako smatraju neki autori, uprkos dobrim namerama vlade,
,IKT pedagogija je snazZnija u retorici nego u praksi. U sustini, nastavnici rade ono
$to su i pre radili, a dominantne su tradicionalne metode nastave i ucenja bez
upotrebe tehnologije” (Almas & Krumsvik 2007, str. 482). Uprkos shvatanjima da
digitalna tehnologija ima potencijal da ,revolucionarizuje” tradicionalno
obrazovanje (Collins & Halversont, 2010), danas moZemo da konstatujemo da do

ocekivane transformacije nije doslo (Ilomaki et al., 2012).

7.3. Digitalna pismenost - izazov formalnom obrazovanju

Poslednjih godina sve je prisutnije stanoviSte da formalno (tradicionalno)
obrazovanje nije u stanju da odgovori na potrebe mladih za ,novim pismenostima”

koje su ,dosle” sa ,novom tehnologijom”.

Potreba za ,novom pedagogijom” (Fullan & Langworthy, 2014) proizilazi iz
Cinjenice da je danasnje formalno obrazovanje (zasnovano na industrijskom
modelu) inertno, kruto, zastarelo, jednom recju, nekompatibilno sa ,novom

tehnologijom”.

Evidentne su inkompatibilnosti izmedu ,nove” tehnologije i tradicionalnog

obrazovanja: mogucénost prilagodavanja nastavnog procesa individualnim
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potrebama ucenika — nasuprot uniformnom ucenju, dostupnost razli¢itih izvora
informacija — nasuprot shvatanju da je nastavnik stru¢njak koji ima zadatak da
,prenese” svoja znanja ucenicima, oslanjanje na spoljasnje resurse — nasuprot
shvatanju da je znanje u ucenikovoj glavi, ovladavanje na¢inima na koje se dolazi
do informacija — nasuprot usvajanju samih informacija, prakti¢cna znanja —

nasuprot akademskim (¢injeni¢nim) znanjima (Collins & Halversont, 2010).

Savremeni teoreti¢ari ucenja postavljaju pitanje da li teorije ucenja 20. veka
predstavljaju valjan teorijski okvir za primenu tehnologije 21. veka (Selwyn, 2011).
Zahvaljujudi internetu, menja se sama priroda znanja, Sto ima za posledicu kako
promenu sadrzaja, tako i promenu nacina na koji u¢imo i poduc¢avamo. U danasnje
vreme, ,vazno’ ili ,validno” znanje razlikuje se od ranijih formi znanja, a posebno
od akademskog znanja. Nove tehnologije omogucavaju deinstitucionalizaciju

procesa ucenja (Bates, 2015).

Sve se viSe govori o jazu koji postoji izmedu pismenosti kako se ona
konvencionalno tretira unutar Skolskog kurikuluma i svakodnevnog vanskolskog
iskustva mladih sa viSestrukim pismenostima (Galloway, 2006). Mladi koji izvan
Skole zive svoje ,digitalne Zivote”, u Skoli su ograniceni ,analognim pravima”. Skole
koje na Casovima zabranjuju upotrebu digitalne tehnologije (70% nastavnika iz
naseg uzorka izjavilo je da je u njihovoj Skoli ucenicima zabranjeno da koriste
mobilni telefon) i ograni¢avaju pristup odredenim veb-stranicama, odmazu
mladima da svoje digitalne veStine sticu u Skolskom kontekstu. Nastava i ucenje u
Skolskom kontekstu ne ostavljaju prostor za kreativne, kriticke i kooperativne

aktivnosti ucenika posredstvom digitalnih medija.

Nastavnici i u€enici se razlikuju po svom odnosu prema tehnologiji (Sefton-Green,
2009) i nacinima koriS¢enja. Neretko se moZe cuti da danasnji mladi, u domenu
digitalne pismenosti, nemaju Sta da nauce od svojih nastavnika. U naSem
istraZivanju, nastavnici su digitalne vestine svojih uc¢enika procenili viSom ocenom
(prosecna ocena 6,5 na skali od 1 do 10) nego sopstvene digitalne veStine

(prosecna ocena 5,7).
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Vedi broj empirijskih istrazivanja, medu kojima je i jedno nase (Kuzmanovi¢ &
Baucal, 2016), potvrduju da mladi, prema sopstvenim izjavama, digitalne veStine

uglavnom sticu u vanSkolskom kontekstu.

Nasuprot dosadasnjoj praksi, nalazi ovog istraZivanja pokazuju da znanja, vestine i
stavovi koje ukljucuje digitalna pismenost, mogu i moraju da se sticu u okviru
formalnog obrazovanja. U literaturi se ovaj fenomen srefe pod nazivom
,kurikularizacija” digitalne pismenosti. Zapravo, istrazivanje pokazuje da slabe
tacke tradicionalnog obrazovanja jo$ viSe dolaze do izraZaja u kontekstu novih

tehnologija.

Nazalost, malo je studija u kojima se istrazuje koji tipovi aktivnosti, odnosno, koje
pedagoske prakse i metode u najvecoj meri podrzavaju razvoj digitalne pismenosti
(Lakkala et al., 2011). Na osnovu postojecih nalaza moglo bi se zakljuciti da se
digitalna pismenost razvija onda kada se tehnologija koristi za reSavanje problema
u smislenom i za ucenika relevantnom kontekstu. Tehnogija mora biti integrisana
u kompleksne, izazovne i autenti¢ne zadatke kao Sto su kreiranje znanja, reSavanje

multidisciplinarnih problema, kolaborativne aktivnosti i rad na projektima.
7.3.1. 0d digitalne pismenosti ka kritickoj digitalnoj pismenosti

Primena tehnologije u procesu ucenja / nastave nije puko uvodenje novog oruda
(nastavnog sredstva) u obrazovanje. Integracija tehnologije u obrazovnu praksu
ima potencijal da omogu¢i nove pedagoske pristupe, na ucenika orijentisane
pedagoske prakse i razlicite ishode ucenja, kao sto su kompetencije za celoZivotno
uCenje, u koje se svakako ubraja i digitalna pismenost (Pelgrum & Voogt, 2009).
Koriséenje digitalne tehnologije na kriticki i produktivan nacin predstavlja jednu

od najvaZznijih socijalizacijskih praksi modernog obrazovanja (Saljo, 2004).

Znacaj digitalne pismenosti ilustrovac¢emo citiraju¢i Umberta Eka: ,Ako Zeli§ da
koristi$ televiziju da bi nekoga poducavao, mora$s prvo da ga naucis kako da koristi
televiziju”. Shvatanje Umberta Eka o obrazovnoj upotrebi televizije, moze se
primeniti i na digitalne medije. Obrazovanje o digitalnim medijima neophodan je
preduslov za obrazovanje sa ili posredstvom digitalnih medija. Ako Zelimo da

koristimo internet, raCunarske igre ili druga digitalna oruda za ucenje, moramo
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prvo da opremimo ucéenike veStinama koje ¢e im omoguditi razumevanje i kriticki
pristup ovim orudima. Digitalni mediji nisu neutralna sredstva informisanja i ne bi
ih trebalo koristiti na funkcionalan ili instrumentalan nacin (Buckingham, 2006).
Danas$nji obrazovni sistemi imaju vaZan zadatak podsticanja razvoja Kriticke

digitalne pismenosti kod mladih.
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9. PRILOZI

9.1. Opis kompetencija digitalne pismenosti po nivoima
postignuca
OBLAST 1. PISMENOST U DOMENU INFORMACIJA I PODATAKA
KOMPETENCIJA | 1.1. Pregledanje, pretrazivanje i filtriranje (selektovanje) podataka,
informacija i digitalnih sadrzaja
Artikulisanje informacionih potreba, traZenje podataka, informacija i
sadrzaja u digitalnim okruZenjima, pristup i kretanje kroz njih; kreiranje
i aZuriranje li¢nih strategija pretraZivanja
NIVOI OSNOVNI SREDN]JI NAPREDNI
POSTIGNUCA Mogu da uradim neka | Mogu da pregledam Mogu da koristim
pretrazivanja na interneti da trazim Sirok opseg strategija
internetu preko informacije na prilikom
pretraZivaca (eng. internetu. Mogu da pretrazivanja
search engines). Znam | artikuliSem svoje informacija i
da razliciti pretrazivaci | potrebe za pregledanja interneta.
mogu da daju razli¢ite | informacijamaida Mogu da filtriram i
podatke. izaberem pratim informacije
odgovarajuce koje dobijam. Znam
informacije. koga da pratim na
mestima za razmenu
informacija na
internetu (npr. mikro-
blogovi).
KOMPETENCIJA | 1.2. Evaluiranje podataka, informacija i digitalnih sadrzaja
Analiza, poredenje i kriticko evaluiranje kredibiliteta (verodostojnosti) i
pouzdanosti izvora podataka, informacija i digitalnih sadrZaja; analiza,
interpretiranje i kriticka evaluacija podataka, informacija i digitalnih
sadrzaja.
NIVOI OSNOVNI SREDN]JI NAPREDNI
POSTIGNUCA Znam da nisu sve Mogu da poredim Kritican/na sam
informacije na razlicite izvore prema informacijama
internetu pouzdane. informacija. koje pronalazim na
internetu i mogu da
vrSim unakrsnu
proveru i da
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procenjujem valjanost
i verodostojnost
informacija.

KOMPETENCIJA

1.3. Upravljanje podacima, informacijama i digitalnim sadrzajima

Organizovanje, ¢uvanje/skladiStenje i preuzimanje/ponovno koris¢enje
(izvlacenje, ucCitavanje) podataka, informacija i sadrzaja u digitalnim

okruZenjima

NIVOI
POSTIGNUCA

OSNOVNI

SREDN]I

NAPREDNI

kako da
fajlove i
(npr.
slike,
video
veb-

Znam

satuvam
sadrZaje
tekstove,
muziku,
sadrZzaje i
stranice). Znam kako
da pristupim
saCuvanim sadrzajima.

ranije

Znam da sacuvam,
uskladistim ili tagujem
fajlove,
informacije i
svoju strategiju
skladiStenja.

sadrzaje i
imam

Mogu da pristupim i
upravljam ranije
sacuvanim ili
uskladistenim

informacijama i

sadrzajima.

Znam da Koristim
razlicite
oruda za
organizovanje fajlova,

sadrZzaja i informacija.

metode i

Mogu da primenim set
strategija zZa
pristupanje i
upravljanje ranije
uskladistenim i
organizovanim
sadrzajima.

OBLAST

2. KOMUNIKACIJA I KOLABORACIJA

KOMPETENCIJA

2.1. Interakcija putem digitalnih tehnologija

Interakcija putem razli¢itih digitalnih tehnologija i razumevanje koja
sredstava za digitalnu komunikaciju su primerena u datom kontekstu

NIVOI
POSTIGNUCA

OSNOVNI

SREDN]JI

NAPREDNI

Mogu da
komuniciram sa
drugima koristeci
osnovne funkcije
komunikacionih
oruda (npr. mobilni
telefon, VoIP, cet ili
imejl).

Mogu da koristim
nekoliko digitalnih
oruda za interakciju sa
drugima koristeci
naprednije funkcije
komunikacionih oruda
(npr. mobilni telefon
VolIP, cet, imejl)

Koristim Sirok spektar
oruda za
komunikaciju putem
interneta (imejl, Cet,
SMS, instant poruke,
blogove, mikro-
blogove, drustvene
mreze).
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Mogu da izaberem
nacin komunikacije
koji najviSe odgovara
cilju, kao i da
primerim format i
nacine komunikacije
mojoj publici.

Snalazim se u
razli¢itim vrstama
komunikacije.

KOMPETENCIJA

2.2. Deljenje podataka, informacija i digitalnih sadrzaja putem

digitalnih tehnologija

Deljenje podataka, informacija i digitalnih sadrzaja sa drugima putem
odgovarajucih digitalnih tehnologija

NIVOI
POSTIGNUCA

OSNOVNI

SREDN]I

NAPREDNI

Mogu da delim
(share) fajlove
(datoteke) i sadrzaje
sa drugima putem
jednostavnih
tehnoloskih
sredstava (npr.
slanje ata¢menta u
mejlovima,

postavljanje slika na
internet itd.)

Mogu da ucestvujem u
drustvenim mreZama
(SNS) i onlajn
zajednicama, gde
dodajem ili delim
znanje, sadrZaje i
informacije.

aktivno da
informacije,

Mogu
delim
sadrzaje i resurse sa
drugima putem onlajn
zajednica, mreza i
platformi za
kolaboraciju (deljenje
sadrzaja).

KOMPETENCIJA

2.3. Drustveni angazman posredstvom digitalnih tehnologija

UcCestvovanje u drustvu koriS¢enjem javnih i privatnih digitalnih

servisa; traZenje mogucnosti za samo-osnazivanje i participativno
gradanstvo putem odgovarajucih digitalnih tehnologija

NIVOI
POSTIGNUCA

OSNOVNI

SREDN]I

NAPREDNI

Znam da se
tehnologija moZze
koristiti za
interakciju sa

servisima i pasivno

Mogu  aktivno da
koristim neke osnovne
onlajn
servisa (npr. uprava,

bolnica ili medicinski

karakteristike

Aktivno ucestvujem u
onlajn prostorima.
Znam kako da se
aktivno angaZujem u

onlajn participaciji i
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koristim neke od
njih  (npr. onlajn
zajednice, uprava,
bolnica ili
medicinski centri,
banka).

banka, e-
elektronski

centri,
uprava,
servisi itd.).

koristim
razlicitih

mogu da
nekoliko
onlajn servisa.

KOMPETENCIJA

2.4. Kolaboracija putem digitalnih tehnologija

Koris¢enje digitalnih oruda i tehnologija za kolaborativne procese, za

ko-konstruisanje i ko-Kkreiranje resursa i znanja

NIVOI
POSTIGNUCA

OSNOVNI

SREDN]I

NAPREDNI

Mogu da saradujem
sa drugima koristeci
tradicionalne
tehnologije
imejl)

(npr.

Mogu da kreiram i
diskutujem rezultate
(outputs) u saradnji sa
drugima, koristeci
jednostavna digitalna
oruda.

Cesto i samopouzdano
koristim
digitalnih oruda za
kolaboraciju sa
drugima u produkciji i
deljenju
znanja i sadrzaja.

vise

resursa,

KOMPETENCIJA

2.5. Pravila ponasanja na mreZi (eng. netiquette)

Svest 0 normama ponasanja i prakti¢na znanja (know-how) prilikom
koris¢enja digitalnih tehnologija i interakcije u digitalnom okruzZenju;
prilagodavanje komunikacionih strategija specificnoj publici i svest o

kulturnim i generacijskim razli¢itostima u digitalnim okruZenjima

NIVOI
POSTIGNUCA

OSNOVNI

SREDN]I

NAPREDNI

osnovna
ponasanja
primenjujem

Poznajem
pravila
koja
kada
sa drugima putem

komuniciram

digitalnih oruda.

Poznajem principe
onlajn bontona i u
stanju sam da ih
primenjujem u
sopstvenom
kontekstu.

Mogu da primenjujem
aspekte
bontona u

razlicite
onlajn
razli¢itim prostorima
i  kontekstima za
digitalnu
komunikaciju.
razvijene strategije za
otkrivanje
neprikladnog
ponasanja.

Imam
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KOMPETENCIJA 2.6. Upravljanje digitalnim identitetom
Kreiranje ili upravljanje jednim ili viSe digitalnih identiteta, sposobnost
da se zaStiti sopstvena reputacija, upravljanje podacima produkovanim
putem razli¢itim digitalnih oruda, okruZenja ili servisa
NIVOI OSNOVNI SREDN]JI NAPREDNI
POSTIGNUCA Posedujem svest o | Mogu da oblikujem | Mogu da upravljam sa
dobrim stranama i | svoj digitalni identitet | viSe digitalnih
rizicima u vezi sa | na internetu i da |identiteta u u
digitalnim vodim rac¢una o svojim | zavisnosti od
identitetom. digitalnim konteksta i cilja, mogu
_ da upravljam
tragovima. informacijama i
podacima koje
produkujem kroz
moje onlajn
interakcije, znam
kako da zastitim svoju
digitalnu reputaciju.
OBLAST 3. KREIRANJE DIGITALNIH SADRZAJA
KOMPETENCIJA | 3.1. Razvoj digitalnih sadrzaja
Kreiranje i editovanje digitalnih sadrZaja u razli¢itim formatima,
izrazavanje posredstvom digitalnih sredstava
NIVOI OSNOVNI SREDN]JI NAPREDNI
POSTIGNUCA Mogu da  kreiram | Mogu da produkujem | Mogu da produkujem
jednostavan  digitalni | digitalni sadrzaj u | digitalni sadrzaj u
sadrzaj (npr. tekst, | razli¢itim formatima, | razli¢itim formatima,
tabele, slike, audio itd.). | ukljucujuci platformama i
multimedijalne okruzenjima. Mogu da
sadrzaje (npr. tekst, | koristim razlic¢ita
tabele, slike, audio | digitalna oruda =za

kreiranje originalnih
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itd.).

multimedijalnih
produkata.

KOMPETENCIJA

3.2. Integrisanje i re-elaboriranje sadrzaja

Modifikovanje, prerada, unapredivanje i integracija postojecih informacija
i sadrZaja kako bi se kreirali novi, originalni i relevantni sadrzaji i znanja

NIVOI
POSTIGNUCA

OSNOVNI

SREDN]I

NAPREDNI

Mogu da

osnovne

napravim
izmene u
sadrZaju koji su drugi
produkovali.

Mogu da
(edit), preradujem i
modifikujem sadrZaje
koje su drugi
produkovali.

uredujem

Mogu da kombinujem
postojeCe  elemente
sadrzaja  kako  bi
kreirao/la nove.

KOMPETENCIJA

3.3. Autorska prava i licence (dozvole)

Razumevanje kako se autorska prava i licence primenjuju na podatke,
informacije i digitalne sadrzaje

NIVOI
POSTIGNUCA

OSNOVNI

SREDN]I

NAPREDNI

Znam da neki sadrzaji
koje koristim mogu biti
zaSti¢eni autorskim
pravima.

Poznajem osnovne

razlike izmedu

copyleft i
commons i

copyright,
creative
znam da
neke licence na sadrzaj
koji kreiram.

primenim

Znam kako se razliciti
tipovi

primenjuju
informacije i resurse
koje

licenci
na

kreiram i
koristim.

KOMPETENCIJA

3.4. Programiranje

Planiranje i razvoj sekvenci razumljivih instrukcija za raCunarski sistem

da bi resio dati problem ili izvrSio odredeni zadatak

NIVOI
POSTIGNUCA

OSNOVNI

SREDN]I

NAPREDNI

Mogu da modifikujem
neke osnovne funkcije
softvera i aplikacija
(primenjujem osnovna
podesavanja)

Mogu da primenim
viSe modifikacija na
softveru i aplikacijama
(napredna
podeSavanja, osnovne
modifikacije
programa)

Mogu da interfere sa
razli¢itim (otvorenim)

programima, da ih
modifikujem, menjam
ili ~piSem izvorne
kodove, mogu da
kodiram i
programiram u
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nekoliko jezika,
razumem funkcije i
sisteme Kkoji su u

osnoviprogranuL

OBLAST

4. BEZBEDNOST

KOMPETENCIJA

4.1. Zastita uredaja

ZaStita uredaja i digitalnih sadrzaja, razumevanje rizika i pretnji u
digitalnim okruZenjima; poznavanje mera bezbednosti i sigurnosti, uz
postovanje privatnosti i pouzdanosti

NIVOI
POSTIGNUCA

OSNOVNI

SREDN]I

NAPREDNI

Mogu da primenim
korake da
zastitim svoje uredaje
(npr. koriS¢enje

antivirusa, lozinki itd.).

osnovne

Znam kako da zastitim
digitalne
osvezavam

svoje
uredaje,
(update)
bezbednosne
strategije.

svoje

osvezavam
svoje  bezbednosne
strategije.

Cesto

Mogu da preduzmem
akciju kada je uredaj
pod pretnjom.

KOMPETENCIJA

4.2, Zastita licnih podataka i privatnosti

Zastita

licnih podataka

i privatnosti

u digitalnim okruZenjima;

razumevanje kako se koriste i dele licni podaci, zaStita sebe i drugih od
Stete; shvatanje da digitalni servisi koriste ,politiku privatnosti“ u vezi sa
koris¢enjem li¢nih podataka

NIVOI
POSTIGNUCA

OSNOVNI

SREDN]JI

NAPREDNI

Znam da mogu da
delim samo odredene
informacije o sebi ili
drugima u  onlajn

okruzenju.

Mogu da zastitim svoju
i tudu bezbednost na
internetu. Posedujem
opSte razumevanje
pitanja privatnosti i
imam osnovna znanja
o tome kako se moji
podaci prikupljaju i
koriste.

Cesto menjam
pocCetna (automatski
ponudena)
podeSavanja

privatnosti na onlajn

servisima da bi
unapredio/la  zaStitu
privatnosti.
Posedujem

informisano i Siroko
pitanja
zham

razumevanje
privatnosti i
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kako se moji podaci
prikupljaju i koriste.

KOMPETENCIJA

4.3. Zastita zdravlja i blagostanja

Moguénost da se izbegnu zdravstveni rizici i pretnje fizickom i psihickom
blagostanju prilikom koriS¢enja digitalnih uredaja; sposobnost zastite,
sebe i drugih, od moguéih opasnosti u digitalnom okruZenju (npr.
digitalno nasilje); svest o digitalnim tehnologima za socijalno blagostanje i

socijalnu inkluziju

NIVOI
POSTIGNUCA

OSNOVNI

SREDN]JI

NAPREDNI

kako da
digitalno

Znam
izbegnem
nasilje.

Znam da tehnologija
moZze da utiCe na
zdravlje je
zloupotrebljena.

ako

Znam kako da zaStitim
druge od
digitalnog nasilja.

sebe i

Razumem zdravstvene
rizike sa
koris¢enjem tehnologije
(od ergonomskih
aspekata do zavisnosti
od tehnologije).

povezane

Imam svest 0
ispravnom Kkoris¢enju
tehnologije da bi se
izbegli

problemi.

zdravstveni

Znam kako da
pronadem dobar
balans izmedu onlajn i

oflajn sveta.

KOMPETENCIJA

4.4, Zastita zivotne sredine

Svest o uticaju digitalnih tehnologija i njihovog koriS¢enja na Zivotnu

sredinu

NIVOI
POSTIGNUCA

OSNOVNI

SREDN]I

NAPREDNI

Preduzimam
da

osnovne
mere satuvam

energiju.

Razumem pozitivne i
negativne
koriS¢enja tehnologije

aspekte

na zZivotnu sredinu.

Imam informisan stav
o uticaju tehnologije
na svakodnevni Zivot,
onlajn  potros$nju i
Zivotnu sredinu.
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OBLAST 5. RESAVANJE PROBLEMA
KOMPETENCIJA 5.1. ReSavanje tehnickih problema
Identifikovanje i reSavanje tehnickih problema - od jednostavnijih
kvarova do reSavanja sloZenijih problema, tokom koriS¢enja digitalnih
uredaja i digitalnih okruZenja
NIVOI OSNOVNI SREDN]JI NAPREDNI
POSTIGNUCA Mogu da potrazim | Mogu da  reSim | Mogu da reSim Sirok
ciljanu  podrSku i | jednostavnije opseg problema koji
pomo¢ kada | probleme koji | iskrsavaju  prilikom
tehnologije ne rade, ili | iskrsavaju kada | koriSc¢enja
kada koristim novi | tehnologije ne rade. | tehnologije.
uredaj, program ili
aplikaciju.
KOMPETENCIJA 5.2. Identifikovanje potreba i tehnoloskih odgovora
Procena potreba i identifikovanje, evaluiranje, selektovanje i
koris¢enje digitalnih oruda i moguéih tehnoloskih odgovora za
zadovoljavanje potreba; prilagodavanje digitalnog okruZenja licnim
potrebama
NIVOI OSNOVNI SREDN]JI NAPREDNI
POSTIGNUCA Mogu da koristim neke | Razumem Sta mogu | Mogu da donosim
tehnologije za | da uradim uz pomo¢ | informisane odluke
reSavanje problema, ali | tehnologije, a Sta ne | prilikom odabira
za ograniCen opseg | mogu. oruda, uredaja,
zadataka. 5 aplikacije, softvera ili
Mogu da  reSim .
servisa za zadatak sa
Mogu da donosim | nerutinske zadatke Koii .
ojim nisam
odluke prilikom | istrazujuci
upoznat/a.
odabira digitalnog | tehnoloske
oruda za rutinsku | moguénosti. Svestan/na sam
praksu. novih  tehnoloSkih
Mogu da izaberem dosti .
ostignuca.

adekvatno orude u
skladu sa ciljem
(namenom) i da
procenim efikasnost

tog oruda.

Razumem kako nova

oruda rade i
funkcionisu.
Mogu  kriticki da

procenim koji alat je
najbolji za
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ostvarivanje ciljeva.

KOMPETENCIJA 5.3. Kreativno koriScenje digitalnih tehnologija
KoriS¢enje digitalnih oruda i tehnologija za kreiranje znanja i
inoviranje procesa i produkata
NIVOI OSNOVNI SREDN]JI NAPREDNI
POSTIGNUCA Znam da se tehnologije | Mogu da koristim | Mogu da reSavam
i digitalna oruda mogu | tehnologije u | konceptualne
koristiti u kreativne | kreativne svrhe i za | probleme
svrhe i mogu | reSavanje problema | koris¢enjem
kreativno da Kkoristim | (npr. vizualizacija | prednosti tehnologija
neke tehnologije. problema). i digitalnih oruda,
doprinosim kreiranju
Saradujem sa znanja putem
drugima u kreiranju tehnologkih
inovativnih i sredstava, mogu da
kreativnih | uestvujem u
produ.kata, ali - ne | 4 ovativnim akcijama
Pr.elll'zn'nam koriS¢enjem
inicijativu. tehnologije.
Proaktivno
saradujem sa
drugima sa ciljem
produkovanja
kreativnih i
inovativnih
produkata.
KOMPETENCIJA 5.4. Identifikovanje vlastitih ogranicenja u digitalnim
kompetencijama
Razumevanje kako treba unaprediti vlastite digitalne kompetencije;
podrska drugima, tj. razvoju njihovih digitalnih kompetencija
NIVOI OSNOVNI SREDN]I NAPREDNI
POSTIGNUCA Posedujem neka | Znam kako da | Cesto aZzuriram svoje
osnovna znanja, ali | nau¢im da radim | potrebe u vezi
imam svest o | nesto novo sa | digitalnih
sopstvenim tehnologijama. kompetencija.
ograniCenjima  kada

koristim tehnologije.
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9.2. Merna svojstva ajtema iz skale digitalne pismenosti

R.broj | Ajtem | Mera | p SE INMSQ | OUT.MSQ | PTME

1. |P1INIR | 727 | 0,06 27 0,99 0,86 0,23

2. |P1IN2R | 549 | 0,28 13 0,96 0,91 0,43

3. |P1101R | 386 | 0,67 13 0,75 0,80 0,43

4. | P1102 320 | 0,77 22 0,99 0,92 0,31

5. | P11S1 460 | 0,49 18 0,98 0,98 0,32

6. | P11S2 425 | 0,57 18 0,97 0,98 0,33

7. |P12N1R | 713 | 0,06 25 0,99 0,90 0,21

8. |P12N2R | 594 | 0,19 15 _I
9. | P1201 474 | 046 18 0,91 0,88 0,44
10. | P1202R | 610 | 0,17 16 _E
11. | P1251 457 | 0,50 18 1,07 1,08 0,19
12. | P12S2 457 | 0,50 18 0,95 0,94 0,37
13. | P13N1 453 | 0,50 18 0,97 0,96 0,35
14. | P13N2R | 561 | 0,25 14 1,21 1,14 0,43
15. | P1301 464 | 0,48 18 0,87 0,84 0,5

16. | P1302R | 520 | 0,34 13 _E
17. | P13S1 590 | 0,22 22 1,06 1,1 0,14
18. | P13S2 553 | 0,29 20 1,07 1,1 0,15
19. | P2IN1 547 | 0,30 20 1,06 1,03 0,22
20. | P2IN2R | 608 | 0,18 16 1,27 1,19 0,37
21. | P2101R | 498 | 041 18 1 0,97 0,32
22. | P2102R | 281 | 0,83 24 1,09 1,07 0,16
23. | P21SIR | 462 | 048 18 0,98 0,96 0,36
24. | P21S2R | 460 | 049 12 1,14 1,18 0,36
25. | P22N1 692 | 0,10 29 0,98 0,8 0,26
26. | P22N2R | 625 | 0,15 17 1,11 1,18 0,23
27. | P2201R | 501 | 0,40 19 0,9 0,86 0,46
28. | P2202 379 | 0,66 19 1,04 1,03 0,26
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29. | P22s1 498 | 041 18 1,16 1,18 0,11
30. | P22S2 355 | 0,71 20 1,06 1,01 0,25
31. | P23N1R | 399 | 0,59 19 0,8 0,76 0,59
32. | P23N2 376 | 0,63 19 0,83 0,75 0,57
33. | P2301 297 | 0,78 22 1,04 1,05 0,27
34. | P2302 243 | 085 26 0,98 0,98 0,3
35. | P23S1 483 | 041 19 1,07 1,13 0,27
36. | P23S2R | 437 | 051 12 m
37. |P2401R | 573 | 0,24 22 0,87 0,71 0,49
38. | P2402 508 | 0,36 19 0,94 0,96 0,41
39. | P24SIR | 604 | 0,19 23 0,93 0,74 0,41
40. | P24S2 414 | 056 19 1,2 1,22 0,15
41. |P25N1R | 558 | 0,24 14 1,19 1,14 0,39
42. | P25N2R | 522 | 0,31 13 1,1 1,05 0,5
43. | P2501 433 | 0,52 19 1,02 1,03 0,34
44. | P2502R | 436 | 051 12 0,65 0,68 0,46
45. | p25S1 528 | 0,32 20 0,96 0,99 0,38
46. | P2552R | 516 | 0,33 13 1,03 0,96 0,5
47. | P26N1 393 | 0,61 20 1,04 1,1 0,34
48. | P26N2R | 684 | 0,09 21 0,82 0,64 0,48
49. | P2601R | 556 | 0,26 14 _E
50. | P2602 373 | 0,65 20 0,99 1,12 0,37
51. | P26SIR | 490 | 0,40 13 0,67 0,77 0,45
52. | P26S2 263 | 0,83 25 1,1 0,12
53. | P3INIR | 779 | 0,05 42 0,94 0,48 0,3
54. | P31N2R | 651 | 0,15 26 0,82 0,58 0,49
55. | P3101R | 590 | 0,21 15 0,77 0,61 0,61
56. | P3102R | 549 | 0,28 14 1,06 0,88 0,64
57. | P31S1 451 | 0,49 19 1,15 1,19 0,23
58. | P31S2R | 646 | 0,13 18 1,27 0,84 0,5
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59. | P32N1 420 | 0,60 19 0,94 0,97 0,42
60. | P32N2 563 | 0,30 20 1,15 1,15 0,18
61. | P3201 453 | 0,53 19 1,11 1,11 0,25
62. | P3202R | 572 | 0,28 20 0,8 0,69 0,56
63. | P32S1 482 | 0,46 19 1,04 1,02 0,33
64. |P32S2R | 535 | 0,35 19 0,97 1 0,37
65. | P33N2 517 | 0,39 19 1,11 1,13 0,23
66. | P3301 321 | 0,78 22 1,03 1 0,3
67. | P3302 508 | 0,41 19 1,07 1,04 0,29
68. | P33S1 523 | 0,38 19 1,06 1,11 0,27
69. | P33S2R | 669 | 0,14 26 0,86 0,68 0,43
70. | P34N1 525 | 0,38 19 1,08 1,16 0,18
71. | P3401R | 710 | 0,10 31 0,89 0,71 0,36
72. | P3402 529 | 0,37 19 1,03 1,04 0,26
73. | P34S1 561 | 0,30 20 0,92 0,87 0,4
74. | P34S2 593 | 0,25 21 0,98 1,05 0,28
75. | P41N1 440 | 0,57 19 1,04 1,09 0,25
76. | PAIN2 499 | 0,43 19 1,01 1,01 0,3
77. | P4101 510 | 0,41 19 0,95 0,93 0,38
78. | P4102 385 | 0,68 20 0,95 0,98 0,36
79. | P41S1 381 | 0,69 20 0,86 0,79 0,5
80. | P41S2 462 | 0,52 19 1,1 1,14 0,17
81. |P42N1R | 501 | 0,42 12 0,83 0,82 0,45
82. |P42N2R | 630 | 0,19 24 1,1 -E
83. | P4201R | 488 | 0,46 19 1,03 1,05 0,27
84. | P4202R | 609 | 0,20 15 1,11 1,01 0,43
85. | P42SIR | 636 | 0,18 24 1,06 1,13 0,15
86. | P42S2R | 613 | 0,21 22 0,99 0,91 0,29
87. | PA3N1R | 487 | 0,45 12 1,23 1,24 0,38
88. | PA3N2R | 585 | 0,23 15 0,76 0,74 0,45
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89. P4301 354 0,74 21 0,97 0,93 0,33
90. P4302R 517 0,38 13 0,94 0,89 0,46
91. P43S1 466 0,51 19 0,94 0,92 0,39
92. P43S2R 459 0,53 12 1,18 1,17 0,26
93. P44N1 447 0,55 19 0,99 1 0,32
94. P44N2R 560 0,28 14 0,83 0,82 0,43
95. P4401 440 0,57 19 0,94 0,91 0,39
96. P4402R 401 0,67 13 0,93 0,93 0,36
97. P44S1R 604 0,23 22 0,91 0,83 0,4
98. P44S2R 464 0,51 12 0,7 0,71 0,46
99. P5101R 359 0,71 20 0,91 0,84 0,43
100. P5102 384 0,66 19 1,06 1,08 0,21
101. P51S1R 531 0,34 19 0,88 0,85 0,46
102. P51S2 468 0,48 18 1,02 1,09 0,26
103. P52N1R 490 0,43 19 0,92 0,92 0,41
104. P52N2R 544 0,29 13 1,02 1,04 0,35
105. P5201R 414 0,60 19 0,96 0,94 0,36
106. P5202 461 0,49 18 0,95 0,94 0,38
107. P5251 425 0,57 19 1,08 1,12 0,19
108. P52S2R 472 0,46 12 0,63 0,71 0,16
109. P5401R 493 0,41 12 1,12 1,07 0,5
110. P5402R 446 0,53 12 0,87 0,85 0,48
111. P54S1R 527 0,33 13 0,77 0,81 0,3
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9.3. Kodiranje odgovora na otvorenim pitanjima (primeri)

P1202

Pun kredit

21

Tvrde da se na osnovu fotografije ne mozZe pouzdano zakljuciti
da je Tesla u svojoj mladosti radio kao instruktor plivanja.
Dovode u pitanje izvor (na kojim veb-sajtovima se fotografija
nalazi) ili autora fotografije (iznad fotografije koja je data u
pitanju pise gde je fotografija napravljena i koje godine, ali ne

piSe ko je autor fotografije):

Slika je stara i mora da se proveri sa kog je sajta.

Treba imati viSe informacija, nije dovoljna samo slika. To
je Cinjenical

Nemamo pouzdan izvor.

Nemamo dovoljno pouzdanih informacija.

Na osnovu jedne fotografije ne mogu pouzdano da
zaklju¢im da je bio instruktor plivanja. To smatram zbog

nedostatka informacija u opisu slike.

22

Tvrde da se na osnovu fotografije ne moZe pouzdano zakljuciti
da je Tesla u svojoj mladosti radio kao instruktor plivanja.

Dovode u pitanje identitet Nikole Tesle na fotografiji:

Ja ne mogu da verujem u ovo, jer je veoma moguce da je

.....

da je to Nikola.

Ima mnogo ljudi koji su sli¢ni i moZe bilo ko da stavi sliku
Pere Peri¢a i da kaZe da je to Nikola Tesla.

Na slici moZe da bude neko ko li¢i na njega (Teslu).

Tako moZe da izgleda svaki obican ¢ovek, dete koje voli,
Zeli ili hoc¢e da pliva i da se zabavi na neki nacin.

Slika moZe da bude photoshop.

Izgleda kao photoshop, a i ¢isto sumnjam da je Tesla bio
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plivaci da je nosio ovakve majce.

Delimican Tvrde da se na osnovu fotografije ne moze pouzdano zakljuciti
kredit da je Tesla u svojoj mladosti radio kao instruktor plivanja.
11
Ne dovode u pitanje identitet Nikole Tesle, ali dovode u pitanje
da se Tesla bavio poslom instruktora plivanja (ne mora da
znadi, Sala, nije imao vremena...), bez adekvatne argumentacije:
e Na osnovu toga Sto je on na plaZi i Sto je neko napisao da
je on instruktor, ne znaci da on to i jeste. lako mu na
majici piSe instruktor plivanja, ne mora da znaci da je to
istina.
e Nosi majicu instruktora plivanja, ali ne znaci da je to bio,
moZzda je neka Sala.
o
12 | Tvrde da se na osnovu fotografije ne moZe pouzdano zakljuciti
da je Tesla u svojoj mladosti radio kao instruktor plivanja.
Dovode u pitanje fotografiju (njene karakteristike) kao pouzdan
dokaz, kao i druge informacije koje pronalazimo na internetu.
e Po mom misljenju, kvalitet slike je previse dobar za to
vreme.
¢ Ne moZe se zakljuciti na osnovu ove slike.
e Slika moze da bude vezana za drugi dogadaj, izvucena iz
konteksta.
¢ Nije sve Sto procitamo na internetu tacno.
13 | Pozivanje na prethodno znanje, iskustvo u vezi sa temom:

e Ne mogu pouzdano da zakljuim, jer ranije nikad nisam
procitao to u vezi Nikole Tesle.
e Kao i njegov dve godine mladji prijatelj Pupin, i Tesla je

bio gastarbajter - radnik u inostranstvu. Ljudi u

211




inostranstvu su cCesto radili - na primer da bi platili
Skolarinu.
e Mislim da Tesla nije imao vremena da bude instruktor

plivanja.

Bez kredita

81 | Oznacen netacan odgovor (DA), bez obrazloZenja

82 | Oznacen tacan odgovor (NE), bez obrazloZenja

83 | Tvrde da se na osnovu fotografije moze pouzdano zakljuciti da
je Nikola Tesla radio kao instruktor plivanja, zato $to je u odelu
instruktora plivanja (na majici mu piSe swimming instructor):

e To je slika Nikole Tesle u odelu instruktora plivanja. Nije
nam poznat izvor, ali se lako utvrduje da je slika prava.

e MozZemo, zato Sto se na slici vidi da nosi majicu na kojoj na
engleskom jeziku piSe instruktor plivanja.

e Da, mozes, jer je Tesla, nosi uniformu.

84 | Tvrde da se na osnovu fotografije moze pouzdano zakljuciti da
je Nikola Tesla radio kao instruktor plivanja, jer je rec¢ o
fotografiji (njenom opisu) koja je ,nepobitan dokaz*:

e Da, zato Sto je prikazana slika.

e Da, zato Sto je ovo Nikola Tesla na slici.

e Ako postoji fotografija, to znaci da se neSto desilo.

e Da, zato Sto iznad slike piSe ¢ime se bavio...

e Da, jer u opisu piSe ko je to, mesto, vreme i nadeno je na
viSe stranica.

e Iznad slike je ovo pisalo: Mladi Nikola Tesla kao instruktor
plivanja, plaza Long Ajlend, 1900. god.

85 | Tvrde da se na osnovu fotografije ne moze pouzdano zakljuciti

da je Nikola Tesla radio kao instruktor plivanja.
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Tumace radnju na fotografiji:

e Nije bio instruktor plivanja, nego se pravio kao da je
instruktor plivanja, kako bi se udvarao mladoj devojci sa
slike.

e Nikola Tesla lezi na slici i gleda u devojku, po tome ne
mogu pouzdano da zaklju¢im da je on u svojoj mladosti
radio kao instruktor plivanja. Da je na slici neka situacija
gde on spasava nekog mogla bih.

e Zato Sto je on ovde sa nekom Zenom, ne kao instruktor
plivanja. Tac¢nije, ne uci da pliva, nego prica sa Zenom.

e Opusta se, provodi slobodno vreme sa devojkom.

e Jer samo prica sa devojkom, ne vidimo da je iSta uci.

e Muva ovu devojku tu...

e Ne, zato Sto on leZi sa njom na plazi, ne uci je da pliva.

e Ne mora da znac¢i da je bio instruktor, moZda je bio
spasilac...

e Izgleda kao da se izlezava, a devojka nije u kupa¢em
kostimu.

e On na slici samo lezi u pesku i gleda u devojku, to nista
ne govori.

e Neizgleda kao instruktor plivanja.

e lako se slika nalazi na viSe sajtova, nije pouzdana. Na slici

ne izgleda kao da radi svoj posao...

86 e Ako se moZe naci na viSe sajtova, izgleda mi realnije
e Slika je na viSe stranica postavljena. Vidi se na slici da je
instruktor plivanja.
87 | Drugaciji odgovori:

e Moguce

e Da!
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P42S51

Pun kredit Nikada ne treba Koristiti istu lozinku za vaZne naloge:
raCunar, mobilni telefon, imejl, drustvene mreZe, nalozi koji
otkrivaju finansijske informacije (banka, onlajn kupovina). Iz
bezbednosnih razloga sve ove lozinke treba da budu razlicite i
razliCite od svih ostalih lozinki koje koristimo (forumi, veb
sajtovi i sli¢no).

21
Razlicite lozinke na razli¢itim nalozima:
e Zato Sto nije bezbedno da koristi istu Sifru koju je
Koristila na drugim sajtovima. (Petnica)
e Zato Sto treba da se imaju razlicite lozinke, da hakeri ne
bi mogli da udu na neciji profil.
Ucestalost menjanja lozinki na istom nalogu:
22 e Dabi mogao dodatno osigurati nalog, jer, Sto se ¢eSc¢e
menja lozinka, nalog je sigurniji.

Delimican e Zbog sigurnosti.

kredit 11 e Da bi se zastitio profil.

e Zato Sto sajt trazi da napravimo posebnu Sifru za njega,
da ne bi koristili Sifru od imejla.

e Radi bezbednosti naloga.

e Mora da postoji za svaki profil razlicita lozinka.

¢ Dabi nas opomenuli da ne koristimo ve¢ postojece
lozinke.

e Da korisnik ne bi uneo Sifru od imejla.

Bez kredita 81 e Zato Sto je nova lozinka

e Da bi napravila novu lozinku

e Zato Sto je to prva lozinka koju pravimo
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82

Pa zato $to smo nekad imali profil i onda ne mogu dva
puta jedna te ista Sifra.

Zato Sto lozinka mora biti potpuno jedinstvena i nova na
odredenom sajtu kako bi bili potpuno bazbedni da niko
nema istu.

Ako se zaboravi Sifra, da bi moglo da se pristupi profilu.
Ako ho¢emo da promenimo lozinku kliknemo na novu
lozinku.

Zato $to je izbrisala svoju lozinku ili je promenila.

Zato Sto ne moZemo uneti lozinku koja je koriS¢ena, ili
koju smo koristili ranije.

Ako zaboravis lozinku mozes opet da se prijavis.

Zato Sto to nije lozinka za e-mail nego za profil na
druStvenoj mreZi, a ona do sad nije imala profil.

Postoji moguénost da smo zaboravili nasu lozinku, pa
nam sajt omogucava da napravimo novu.

Zato $to na jednom sajtu ne mogu dve osobe da imaju
istu lozinku, zbog bezbednosti naloga tih osoba.

Zato Sto treba nova lozinka da bi se pristupilo otvaranju
novog naloga, jer lozinku koja nije nova 100% koristi
neko drugi.

Ako vec ima$ account na nekoj drustvenoj mrezi, a
zaboravio si Sifru, ova opcija ti omogucava da povratis
svoju lozinku.

Zato Sto ¢im mi pravimo profil oni znaju da je to novi i
prvi profil, tako da je to automatski prva lozinka odnosno
nova.

Potrebno je uneti novu lozinku kako bi mogli bez
problema da pristupimo profilu.

Ako zaboravi$ staru da bi ti poslali preko e-maila.

Da bismo promenili lozinku ukoliko smo staru zaboravili
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ili prosto Zelimo da je promenimo.

e Da bi mogli da promenimo lozinku.

e Da bi zadrzali profil ako zaboravimo lozinku.

e PiSe za ljude koji su zaboravili Sifru.

99

Bez odgovora
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9.4. Matrica faktorskih tezina za analizu glavnih komponenti

KOMPONENTE

Koliko ¢esto, kod kuce ili na nekom

drugom mestu izvan $kole: 1 2 3 4

Igras igrice sa viSe osoba na internetu .807

Preuzimas krekovanu (hakovanu) igricu sa

. 778
interneta

Krekuje$ (hakujes) igricu po uputstvima sa

. .748 .330
interneta

Igra$ igrice sam/a 747

Koristi$ imejl 466 422

Preuzimas filmove sa interneta (npr.

.393 .353
Torent)

Koristi$ instant poruke ili cetuje$ (npr.

Viber, Skype, WhatsApp) 793

Koristis drustvene mreZe (npr. Facebook,

Instagram, Snapchat) 761

Pretrazujes$ internet iz zabave (npr.

YouTube) -689

Preuzimas muziku, filmove, igrice ili

. .531
programe sa interneta

Preuzimas nove aplikacije na mobilni

. 393 498
uredaj

Pronalazi$ prakti¢ne informacije na

internetu (npr. lokacije, datumi dogadaja) 765

Posecujes forume, razmenjujes svoja

. . .703
iskustva sa drugima

Cita$ vesti na internetu (npr. o aktuelnim

dogadajima) 695

Preuzimas knjige sa interneta .634

Postavljas na internet sadrZaje koje si
sam/a napravio/la (npr. muziku, video .763
snimke)

Kreira$ svoj video ili muziku 744

Kreira$ svoj blog ili veb-sajt .658
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9.5. Lista varijabli u matrici interkorelacija prediktora

Redni
broj NAZIV VARIJABLE
varijable

1. Ukupan skor na skali digitalne pismenosti

2. Pol

3. Skolski uspeh

4, Ocena iz srpkog jezika

5. Ocena iz matematike

6. Ocena iz engleskog jezika

7. Ocena iz tehni¢kog i informatickog obrazovanja

8. Broj razreda u kojima su pohadali izborni predmet Od igracke do racunara
9. Broj razreda u kojima su pohadali izborni predmet Informatika i

racunarstvo

10. Obrazovanje majke

11. Obrazovanje oca

12. Ucestalost koriS¢enja digitalnih uredaja SVI ¢lanovi porodice
13. Kulturni-socio-ekonomski status (KSES)

14. Kulturni kapital

15. Uzrast u kome su prvi put pristupili internetu

16. Broj uredaja dostupan kod kuce

17. Ucestalost koriS¢enja uredaja koji negativno doprinose DP
18. Ucestalost koris¢enja uredaja koji pozitivno doprinose DP
19. Ukupno vreme provedeno na internetu tokom radnog dana
20. Na koliko nacina pristupaju internetu

21. Ucestalost igranja igrica i hakovanja

22. Ucestalost komunikacije i zabave

23. Ucestalost prakti¢nih aktivnosti

24. Ucestalost kreiranja sadrZaja

25. Posedovanje profila na drustvenoj mrezi

26. Broj uredaja koriS¢enih na ¢asovima u skoli

27. Broj predmeta na kojima su koriséeni digitalni uredaji

28. Ucestalost aktivnosti u kojima se koriste digitalni uredaji u Skoli
29. Instrumentalna motivacija za koris¢enje digitalne tehnologije
30. Pozitivan uticaj digitalne tehnologije na ucenje

31. IKT samoefikasnost

32. Pohadanje obuka iz programiranja

33. Samoprocena digitalnih vestina
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9.6. Regresioni model (prediktori postignuca)

Nestandardizovani Standard.
koeficijenti koeficijenti t Sig.
B SE R

Konstanta 191.160 | 39.701 4.815 000
Ucestalost koriScenja - 24550 5.987 173 4101 | .000
SVI ¢lanovi porodice
Ucestalost koris¢enja
POZITIVAN utica) 15.162 4702 168 3225 | .001
Kulturni kapital 12.397 4.054 160 3.058 | .002
Broj uredaja dostupnih | 5, 4, 8.818 156 3574 | .000
kod kuce
Igranje igrica 9.623 3.975 133 2421 | .016
hakovanje
Broj uredaja koriScenih 5.228 2.020 113 2589 | .010
nha casovima
Instrumentalna 11.373 4.833 109 2353 | .019
motivacija
Pozitivan uticaj dig. 9.623 4530 097 2124 | .034
uredaja na ucenje
Obrazovanje majke 10.317 5.443 092 1.895 059
Obrazovanje oca 9.689 5.657 .086 1.713 .087
Broj predmeta koriSceni | g )7 5.382 067 1516 130
dig. uredaji
Pronalazenje prakticnih | ; /g 3.539 -.022 -472 637
informacija
Kreiranje sadrzaja -3.400 3.874 -.037 -.878 381
Ucestalost aktivnosti u -4.296 4702 -.041 914 | 361
Skoli
Pol -9.996 7.724 -.061 1294 | .196
Komunikacija i zabava -9.298 3.977 -107 -2.338 .020
KSES -9.392 5.549 -115 1.692 | .091
Vreme provedeno -20.929 6.237 -129 3356 | .001
tokom radnog dana
Ucestalost koriScenja 21667 | 3431 2292 6314 | .000

NEGATIVAN uticaj
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9.7. Primeri zahteva po domenima i nivoima digitalne
pismenosti

NIVO | 1.INFORMACIJE I PODACI — PRIMERI ZAHTEVA

ispod | - Znaju osnovno pravilo za postavljanje upita prilikom pretrazivanja
1 na internetu preko pretrazivaca (kljucne reci).
1 - Znaju barem jedan internet pregledac (web-browser)
2 - Razumeju zasto (vaZne) podatke ne bi trebalo Cuvati na sistemskoj

particiji hard-diska
- Mogu da odaberu najpovoljniju opciju za kupovinu ulaznica putem
veb-sajta

3 - Znaju u kojim slucajevima je potrebno dodatno proveriti
verodostojnost nekog podatka koji je dostupan na viSe veb-sajtova

- Znaju da neki pretraziva¢i prilagodavaju rezultate pretrage
korisnicima

- Selektuju informacije u duZem tekstu na veb-stranici, izvode
jednostavne zakljucke

- Umeju da kopiraju fajl snimljen na USB memoriji na svoj raCunar

4 - Na ovom nivou nema zahteva

5 - Formuli$u kriterijume za izbor profila / korisnika koga ¢e pratiti na
drustvenoj mreZi

- Znaju po kom pravilu je najbolje imenovati fajlove da bismo mogli
lako da ih pronademo

- NaviSe nacina mogu da pristupe folderu koji se nalazi na D-particiji

- Biraju pravilan nacin za deljenje vece koli¢ine informacija

6 - U stanju su da obrazloZe zaSto fotografija nije pouzdan i dovoljan
dokaz da je Nikola Tesla bio instruktor plivanja

- Mogu da analiziraju sadrZaj veb-stranice i da izdvoje relevantnu
informaciju iz teksta

- Znaju zasto desktop racunara ne treba ,zatrpavati“ ikonicama

7 - Sa liste veb-stranica biraju tri koje po njihovom miSljenju sadrze
najpouzdanije informacije
- Umeju da formuliSu upit prilikom naprednog pretrazivanja
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NIVO | 2. KOMUNIKACIJA I KOLABORACIJA — PRIMERI ZAHTEVA

ispod |- Prepoznaju znacenje osnovnih ikonica koje se koriste tokom
1 interakcije u digitalnom okruZenju

- Umeju pravilno da upotrebe simbole (npr. @, #) koji se koriste na
druStvenim mreZama.

- Pasivno (klikom na hiperlink) koriste jednostavne servise na
internetu (npr. mogu da provere kako se neka rec pravilno piSe, da li
je izabrani domen veb-sajta slobodan za registraciju).

1 - Koriste jednostavne veb-alate za kolaboraciju sa drugima
(potpisivanje peticije na internetu, oznac¢avanje optimalnog termina
za sastanak u servisu Doodle).

- Mogu da izaberu adekvatan nacin prikazivanja fotografija na veb-

sajtu
2 - Naovom nivou nema zahteva
3 - Umeju da posalju imejl (razumeju znacenje polja to, cc i bcc)

- Umeju da objasne Sta se podrazumeva pod enkripcijom podataka
Znaju koje informacije sadrzi javni profil korisnika druStvene mreze
Fejsbuk

4 - Na ovom nivou nema zahteva

- Znaju da je za prijavljivanje na neku veb-stranicu ili servis (npr.
Vikipedija) neophodno prethodno otvoriti nalog

- Razumeju posledice laZznog predstavljanja na internetu na
svakodnevni Zivot

6 - Umeju pravilno da podele dokument koji se nalazi u oblaku
podataka

7 - Umeju da koriste napredne opcije deljenja sadrzaja na drustvenim
mrezama

- Poseduju prakti¢na znanja vezana za kreiranje hastaga
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NIVO | 3. KREIRANJE DIGITALNIH SADRZAJA — PRIMERI ZAHTEVA

ispod | - Poseduju (nacelno) znanje o tome da su neki sadrzaji na internetu
1 zaStiCeni autorskim pravima.
1 - Na ovom nivou nema zahteva
2 - Umeju da insertuju fotografiju u tekstualni dokument i da je

pozicioniraju prema zahtevu

- Na osnovu viSe zadatih kriterijuma mogu da izaberu naziv domena
veb-sajta

- U stanju su da kreiraju (primene) jednostavnu funkciju u programu
za tabelarne proracune (izracunavanje prosecne ocene u Ekselu)

3 - Pronalaze eksplicitno date informacije u tekstu (pod kojim uslovima
moZe da se registruje domen koji je slobodan za registraciju)
- Umeju da prilagode veli¢inu fotografije za slanje putem imejla

4 - Prepoznaju sadrZaje na internetu koji su zaSti¢eni autorskim
pravima (,vodeni zig“ na fotografiji)

- U stanju su da izaberu odgovaraju¢u CC licencu (dato im je
objasnjenje CC simbola) prema datim zahtevima

- VrSe izbor odgovarajuc¢e CC licence, vodeéi racuna o viSe uslova
istovremeno

- Umeju da izaberu ispravan HTML kod

- Znaju sa kojom ekstenzijom treba da sacuvaju fajl sa HTML kodom,
ako Zele da vide kako se on prikazuje u veb-pregledacu

- Umeju da sastave tekst imejla, posalju fotografiju u prilogu imejla

- Umeju da izaberu najefikasniji na¢in za razmenu komentara u
tekstualnom dokumentu (Track changes)

5 - Mogu da kreiraju dokument (prijavu za volontiranje) u programu za
obradu teksta (Word) i da je adekvatno (stilski i gramaticki) uoblice

- Biraju tip grafikona kojim (e predstaviti tekstualni sadrZaj
(klasifikaciju)

- Mogu da pristupe izvornom kodu veb-stranice

- Koriste jednostavan alat za obradu slike (Crop)

- Znaju uz pomo¢ koje opcije mogu automatski da provere pravopis i
gramatiku u tekstu

6 - Umeju da kreiraju dokument u programu za obradu teksta i da ga
oblikuju u skladu sa tehnickim uputstvom
- Razumeju $ta su programi otvorenog koda

7 - Kreiraju prezentaciju (Power Point) koja je tehnicki uoblicena u
skladu sa uputstvo i sacuvana u formatu koji moZe da se ucita na
server

- Umeju da insertuju hiperlink u prezentaciju
- Znaju na koji nacin smeju da upotrebe sadrzaj sa odredenom CC
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licencom

- Prepoznaju (u konkretnom primeru) jezik kojim je napisan embed
kod

- Kreiraju grafikon na osnovu podataka datih u tabeli (biraju
odgovarajuci tip grafikona) i ¢uvaju ga u formatu koji moZe da se
ucita na server (prema uputstvu)

NIVO | 4. BEZBEDNOST — PRIMERI ZAHTEVA

- Mogu da procene, u jednostavnoj situaciji, da li je poZeljno ostavljati
licne informacije na internetu.

- Umeju da izaberu adekvatan nacin reagovanja u slucaju
uznemiravanja na drustvenoj mrezi.

1 - Znaju kako mogu da produZe trajanje baterije na mobilnom telefonu

- Prepoznaju koje informacije iz licne biografije nije poZeljno deliti sa
drugima na veb-sajtu

- Razlikuju sigurnosnu proveru od prevare na internetu (Captcha)

- Mogu da izaberu adekvatan nacin zakljucavanja ekrana u cilju
optimalne zastite li¢cnih podataka

2 - Pravilno tumace znacenje simbola koji ukazuje na zasebno
odlaganje E-otpada

- Znaju kako da preuzmu imejl ukoliko postoji sumnja da je zaraZen
virusom

- Mogu da navedu dva izvora koja sadrZe preporuke za bezbedno
koriS¢enje mobilnog telefona

- Razumeju odnos izmedu dostupnosti E-uredaja i proizvodnje E-
otpada po glavi stanovnika (povezuju graficku predstavljene delove
informacija)

3 - Imaju svest o tome koje licne informacije nije poZeljno deliti sa
onlajn prijateljima (na druStvenim mreZama)

- Znaju da blokiraju ,kolaci¢e treceg lica“, kako da reaguju kada
dobiju ,phishing” poruku

- Znaju koje licne informacije treba uneti prilikom otvaranja profila
na drustvenoj mreZi

- Razumeju zaSto su vlasnici druStvenih mreza propisali donju
uzrasnu granicu za njihovo koriS¢enje

- Na osnovu informacija datih na fotografiji mogu da zakljuce zasto su
deca podloznija Stetnom uticaju mobilnih telefona

- Mogu da zastite tudu bezbednost na drusStvenoj mreZi (link ka
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video-snimku sa uvredljivim sadrZajem)

- Na osnovu kratkog video-snimka mogu da izdvoje 4 kljucna
elementa pravilnog sedenja ispred racunara

- Umeju da artikuli$u razloge zbog kojih dolazi do povecanja E-otpada

4 - Znaju sta da rade kada dobiju cirkularne poruke (Viber)
- Mogu da otkriju neprikladno ponasanje na internetu (karakteristike
ponasanja internet predatora)
- Prepoznaju ikonicu koja ih upozorava da njihov uredaj iz nekog
razloga nije bezbedan
- U stanju su da navedu negativne posledice koriS¢enja digitalne
tehnologije
5 - Navode razloge zbog kojih je E-otpad opasan
6 - Na ovom nivou nema zahteva
7 - Znaju na koji nacine ostavljamo tragove na internetu, ¢ak i kada ne
objavljujemo privatne informacije
- Znaju zasto nam prilikom otvaranja profila na drustvenoj mrezi
Fejsbuk sugerisSu da unesemo novu lozinku
- Znaju koje uslove i politiku privatnosti prihvataju prilikom
registrovanja profila na Fejsbuku
NIVO | 5. RESAVANJE PROBLEMA — PRIMERI ZAHTEVA
ispod | - Naovom nivou nema zahteva
1
1 - Znaju gde se (u racunaru) nalaze osnovne informacije o racunaru
(verziji operativnog sistema, vrsti procesora, kapacitetu memorije),
odnosno prepoznaju ikonicu (System) u kontrolnom panelu
2 - Na osnovu informacija koje su date u Guglovom servisu za podrsku,
utvrduju razlog zbog kojeg Gugl mape ne prikazuju lokaciju
korisnika
3 - Znaju kojom kombinacijom tastera mogu da reSe jednostavan

problem (zatvore neki program)
- U kom programu mogu da izraCunaju prosecnu ocenu
- Znaju da odaberu konfiguraciju racunara s obzirom na njegovu

namenu

- Razumeju na osnovu kojih izvora mape instalirane na digitalnim
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uredajima utvrduju lokaciju korisnika

Imaju svest o tome koje digitalne vestine treba da unaprede

Mogu da utvrde sistemske zahteve neophodne za instalaciju nekog
programa
Ciljano traze podrsku (relevantni izvori na internetu) kada nesto ne

umeju da urade

Navode razloge zbog kojih internet pretrazivai ,prate“ svoje

korisnike

Na ovom nivou nema zahteva

Na ovom nivou nema zahteva
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9.8. Kovarijanse gresaka

DEVOJCICE (Model 3a)

Estimate  S.E. P
e4d <--> eb 476 .072 .000
e4d <--> eb 318 .083 .000
el0 <--> el2 245 .040 .000
e7 <--> e8 301 .049 .000
e2 <--> e7 .092 .020 .000
e7 <--> ell .158 .039 .000
e2 <--> ell .073 .022 .000
el0 <--> el3 125 .030 .000
el2 <--> el3 .150 .039 .000
el4d <--> el5 170 .034 .000
el2 <--> el4 128 .034 .000
e9 <--> el4 -067 .020 .000
ell <--> el3 111 .034 .001
e5 <--> eb .099 .031 .001
e3 <--> e8 -072 .028 .010
e2 <--> el0 .034 .015 .023

DECACI (Model 3b)

Estimate  S.E. P
e4d <--> eb 495 .083 .000
e4d <--> eb 325 .086 .000
el0 <--> el2 .268 .072 .000
e7 <--> e8 306 .050 .000
e7 <--> ell .169 .040 .000
el0 <--> el3 371 .070 .000
el2 <--> el3 239 .066 .000
e5 <--> eb .135 .033 .000
eld <--> el5 329 .044 .000
el2 <--> el4 067 .041 .103
e3 <--> e8 -.050 .033 .133
e2 <--> e7 .013 .012 .275
ell <> el3 -.044 .052 .398
e2 <--> el0 014 .018 .439
e9 <--> el4d -.012 .020 .534
e2 <--> ell .005 .017 .793
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9.9. Prosecno postignuce Skola na skali digitalne pismenosti

SIFRA SKOLE N Mean Std. Deviation
15 23 497,65 71,047
1 21 497,10 60,512
20 24 487,21 63,121
16 24 481,21 101,043
7 23 476,22 68,226
5 20 473,00 76,682
21 28 473,00 76,837
19 18 470,39 90,848
12 25 464,48 76,395
4 23 455,65 83,215
9 22 455,45 71,646
22 33 454,76 62,525
8 22 452,23 82,188
10 22 447,59 56,055
13 30 446,93 82,018
3 19 440,26 65,673
11 23 429,22 77,253
17 20 419,10 95,774
2 21 418,90 90,392
18 18 417,83 94,698
14 18 411,83 65,540
6 21 408,62 107,832
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9.10. Upitnik za ucenike

UPITNIK ZA UCENICE I UCENIKE

Ovaj upitnik sadrzi pitanja o tvom koriS¢enju digitalnih uredaja (npr. desktop
racunar, laptop, tablet, mobilni telefon) i interneta, u Skoli i van Skole.

U upitniku postoji nekoliko tipova pitanja, kod svakog pitanja naznaceno je na koji
nacin treba da odgovori$ (npr. obelezi§ kruzi¢, unese$ kratak odgovor, izabere$
odgovor iz padaju¢eg menija itd.). Molimo te da paZljivo procita$ svako pitanje i da
odgovoris na njega najpreciznije sto mozes.

Ovde nema tacnih niti neta¢nih odgovora. Tacni su oni odgovori koji te
najbolje opisuju.

Slobodno potrazi pomo¢ ispitivaca ukoliko nesSto ne razumes ili nisi siguran/na
kako da odgovori$ na neko pitanje.

Sreéan rad!

Foto: pixabay.com

I. O tebi

[A1]U koju $kolu ides?

Otkucaj ime Skole i mesto.

[A2]U koji razred ides? Odeljenje?
[A3]Kog si pola? *

(O Zenski
O Muski
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[A4]Kog datuma si roden/a?

[A5]Kakav uspeh si imao/la na kraju prvog polugodista 8. razreda?

(U Nedovoljan
O Dovoljan
O Dobar

(0 Vrlo dobar
O odli¢an

Obelezi kruzi¢ ispred JEDNOG odgovora.

[A5a] Ako zna$, unesi i svoju prosecnu ocenu (prosek) na Kraju prvog

polugodista 8. razreda.
(Npr. 3.50)

[A6]Koju ocenu si imao/la na kraju prvog polugodista 8. razreda iz sledecih

predmeta:

Srpski jezik 1 2 3 4 5
Matematika 1 2 3 4 5
Engleski jezik 1 2 3 4 5
Tehnicko i informaticko obrazovanje 1 2 3 4 5

ObeleZi jedan kruZi¢ u svakom redu.

[A7]Da li si u $koli pohadao/la izborni predmet Od igracke do racunara?

[INe

[ 1Da, u 1. razredu
[ 1Da, u 2. razredu
[ 1Da, u 3. razredu
[ 1Da, u 4. razredu

ObeleZi kvadrati¢ ispred SVIH ta¢nih odgovora.
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[A8]Da li si u $koli pohadao/la izborni predmet Informatika i racunarstvo?

[ INe

[ 1Da, u 5. razredu
[[1Da, u 6. razredu
[ 1Da, u 7. razredu
[[1Da, u 8. razredu

ObeleZi kvadrati¢ ispred SVIH ta¢nih odgovora.

[A9]Koju skolu su zavrsili tvoji roditelji/staratelji?

Osnovna Srednja Visa Skola | Fakultet Magistratura

skola skola ili doktorat
Majka/starateljka @ @) O O @)
Otac/staratelj @ O O O @)

ObeleZi jedan kruZi¢ u svakom redu.

[A10]Koliko cesto c¢lanovi tvoje porodice koriste digitalne uredaje i/ili

internet?
Nikada | Retko Barem Barem Svaki ili | Drugo
jednom | jednom | skoro
mesecno | nedeljno | svaki
dan

Majka/starateljka ® @) @ O O O
Otac/staratelj Q) O O O O O
Sestre i/ili braca O O O O O O

Obelezi jedan kruzi¢ u svakom redu. U slucaju da nemas nekog od navedenih

Clanova porodice, obeleZi odgovor Drugo.

[A11] Da li u ku¢i imas nesto od navedenog?

Radni sto

Svoju sobu

Mirno mesto za ucenje

Racunar Kkoji moZes
Koristi$ za ucenje

da

Internet

O] OPPPIE

O OPPRO|E
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Programe ili platforme za

Digitalnu kameru

Masinu za suSenje veSa

LCD, LED ili plazma
televizor

ucenje O O

Klasicna KnjiZzevna dela

(npr. Andric) O O

Umetnicka dela (npr.

slike) O o

Tehnicke knjige O )

Recnik O O
O @,
O O
O O

ObeleZi jedan kruZi¢ u svakom redu.

[A12]Koliko sledecih stvari imate kod kuce?

Nijedan Jedan Dva Tri ili viSe
Televizora O O O O
Automobila e O O O
Mobilnih telefona sa pristupom
internetu o o o o
Racunara (desktop i/ili laptop) e o O o
Tableta (npr. iPad, BlackBerry
PlaybookTM) O O O O
Cita¢a elektronskih knjiga (npr.
KindleTM, Kobo) o o o o
Muzickih instrumenata (npr.
gitara, klavir) o o o o

Obelezi jedan kruZi¢ u svakom redu.

I1. O tvom koriscenju digitalnih uredaja i interneta IZVAN skole

[B1]Koliko godina si imao/la kada si prvi putpristupio/la internetu?

O 3 godine ili manje

() 4-6 godina

(0 7-9 godina

(0 10-12 godina

(013 i vise godina

(0 Nikada nisam pristupao/la internetu
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(O Ne znam

Obelezi kruzi¢ ispred JEDNOG odgovora.

[B2]Dali ti je neki od navedenih uredaja dostupan za koris$¢enje kod kuce?

Molimo izaberite odgovaraju¢i odgovor za svaku stavku:

Ne Da, koristim Da, imam svoj
zajednicki

Desktop racunar @ @ @
Laptop ili noutbuk O ) @
Tablet (npr. iPad, BlackBerry) O @) O
Mobilni telefon bez pristupa

internetu O O O
"Pametni” telefon (ekran na dodir,

brzi internet, aplikacije) O O O
Stampac O O O
USB memorija @ @ @
Cita¢ elektronskih knjiga (npr.

Amazon, Kindle) O O O
Televizor sa pristupom internetu @ @ @

Obelezi jedan kruzi¢ u svakom redu.

[B3]Koliko cesto koristiS sledece digitalne uredaje kod kuce ili na nekom

drugom mestu izvan Skole?

Molimo izaberite odgovarajuci odgovor za svaku stavku:

Nikada | Retko Barem Barem Svaki ili | Nekoliko
jednom | jednom | skoro puta
mesecno | nedeljno | svaki dnevno

dan
Desktop ra¢unar O O O O O O
Laptop ili noutbuk O O O O O O
Tablet (npr. iPad,
BlackBerry) O O O O O O
Mobilni telefon bez
pristupa internetu O O O O O O
"Pametni"” telefon
(ekran na dodir, brzi O O O O O O
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internet, aplikacije)

Stampac O O O O O O

USB memorija O O O O O O

Citac¢ elektronskih

knjiga (npr. Amazon, O O O O O O

Kindle)

Televizor sa pristupom

internetu O O O O O O

Obelezi jedan kruZi¢ u svakom redu.

[B4]Koliko ukupno vremena provodis$ na internetu:

Molimo izaberite odgovarajuc¢i odgovor za svaku stavku:
Veoma | Oko | Oko | Oko | Oko | Oko | Oko | Oko | Oko | Vise
malo | pola |1 2 3 4 5 6 7 od
ili sata | sat | sata | sata | sata | sati | sati | sati | 7
nimalo sati

Tokom jednog

tipi¢énog RADNOG O O] Ol OO0 |OC|O|0O| O

DANA

Tokom jednog

tipicnog DANA O Ol o0 C|lO OO0 0O

VIKENDA

ObeleZi jedan kruZi¢ u svakom redu.

[B5]Na koje sve nacine pristupas internetu?

Molimo izaberite sve opcije koje odgovaraju:

[_] Koristi$ beZi¢ni pristup internetu (WiFi) kod kuce
[] Koristi$ pripejd internet
[ Koristi$ postpejd internet, preko ra¢una koji se plaéa mese¢no
[ ] Koristi$ besplatan internet (npr. u §koli, kafi¢u, biblioteci itd.)

[ ] Ostalo:
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[B6] Koliko cesto, kod kuce ili na nekom drugom mestu izvan Skole, radis

sledece? *

Nikada

Retko

Barem
jednom
mesecno

Barem
jednom
nedeljno

Svaki
ili
skoro
svaki
dan

Nekoliko
puta
dnevno

Igras$ igrice sam/a

O

Igra$ igrice sa viSe osoba na
internetu

o

N @

o

o

O

o

Koristi§ instant poruke ili
CetujeS (npr. Viber, Skype,
WhatsApp)

O

O

O

O

O

Koristi§ drustvene mreZe
(npr. Facebook, Instagram,
Snapchat)

Koristis imejl

PretraZzujes  internet iz
zabave (npr. YouTube)

Citas vesti na internetu (npr.
o aktuelnim dogadajima)

Posecujes forume,
razmenjuje$ svoja iskustva
sa drugima

o OO0 G

o OO0 C

O |00 C

O OO0 O

O OO0 O

O |00 C

Pronalazi$ prakticne
informacije na internetu
(npr. lokacije, datumi
dogadaja)

O

O

O

O

O

O

Preuzimas knjige sa
interneta

Preuzimas muziku, filmove,
igrice ili programe sa
interneta

Preuzimas nove aplikacije na
mobilni uredaj

Kreiras svoj blog ili veb-sajt

Kreiras svoj video ili muziku

Postavljas na internet
sadrzaje koje si sam/a
napravio/la (npr. muziku,
video snimke)

o Qe © |0

o Ko o] © O

o Qo] © |O

o Qe O |O

o Qe O |O

o Qo] © |O

Preuzimas filmove sa
interneta (npr. Torent)

O

O

O

O

O

Preuzimas krekovanu
(hakovanu) igricu sa
interneta

O

@]

O

O

@]

Krekujes (hakujes$) igricu po
uputstvima sa interneta

ObeleZi jedan kruZi¢ u svakom redu.
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[B7] Da li imas$ svoj profil na nekoj drustvenoj mrezi i/ili na veb-sajtu za

igranje igrica koji trenutno koristis?

Ukoliko odgovori$ Da, u polju za komentar napisi na kojim drustvenim
mreZama ili sajtovima imas profil.

Molimo Vas da izaberite samo jedno od ponudenog:

(O Da
(O Ne

Ovde unesite komentar VasSeg izbora:

[B8]Koliko cesto kod kuce Kkoristis digitalne uredaje i/ili internet da bi

uradio/la domaci zadatak ili naucio/la nesto za Skolu?

(O Nikada

(O Retko

(J Bar jednom mese¢no

(O Barem jednom nedeljno
(U Svaki ili skoro svaki dan
(O Nekoliko puta dnevno

ObelezZi kruzi¢ ispred JEDNOG odgovora.

[B9]Koliko cesto koristis digitalne uredaje kod kuce sa sledece aktivnosti? *

Nikada | Retko | Bar Barem Svaki Svakodnevno
jednom jednom ili
mesecno | nedeljno | skoro
svaki
dan
Pregledas internet zbog
Skolskih zadataka O O O O O
Pregledas internet da bi
bolje razumeo/la ono $to | (O O O O O O
ucis
Komunicira$§ imejlom sa
drugim  uéenicima o| O O O O O O
Skolskim zadacima
Komuniciras imejlom sa
nastavnicima, S$alje§ im | (O O O O O O
zadatke
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Koristi§ drustvene mreZe
(npr. Facebook,
Instagram) za O
komunikaciju sa drugim
ucenicima o S$kolskim
zadacima

KoristiS drustvene mreze
(npr. Facebook,
Instagram) za ®
komunikaciju sa
nastavnicima o Skolskim
zadacima

Pregledas, preuzimas ili
postavljas svoje radove na
platformu za ucenje (npr. O
Moodle, Edmodo)

Radis domaci zadatak na
racunaru O

Koristi§ aplikacije ili veb-
sajtove za ucenje O

Oznaci jedan odgovor u svakom redu.

III. O tvom koris¢enju digitalnih uredaja i interneta za ucenje U

SKOLI

[C1]Tokom ove Skolske godine, da li su sledeci digitalni uredaji koriS¢eni na

casovima u tvojoj Skoli? *

NE Koristio je | Koristili | Koristili su I
SAMO su SAMO | NASTAVNIK
NASTAVNIK | UCENICI | I UCENICI
Desktop ra¢unar O O O O
Laptop ili noutbuk O O O 0
Tablet (npr. iPad, BlackBerry) O O QO O
"Pametni” telefon (ekran na dodir,
brzi internet, aplikacije) O O O O
Skolski racunari povezani preko
interneta O O O O
Pristup internetu preko beZicne
mreze (wireless) O O O O
Projektor (npr. za slajd
prezentacije) O O O O
Interaktivna bela tabla (npr. O ® O O

SmartBoard)

Obelezi jedan kruZi¢ u svakom redu.
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[C2]Tokom ove Skolske godine, da li je koris¢en neki od gore navedenih

digitalnih uredaja na casovima slede¢ih predmeta: *

NE Koristioje | Koristili | Koristili sul
SAMO su SAMO | NASTAVNIK
NASTAVNIK | UCENICI | 1UCENICI

Srpski jezik O O O O

Matematika O O O O

Tehnicko i informaticko

obrazovanje O O O O

Informatika i ra¢unarstvo O O O O

Prirodne nauke (biologija, fizika,

hemija) O O O O

Drustvene nauke (istorija,

geografija) O O O O
O O O O

Strani jezici

ObeleZi jedan kruZi¢ u svakom redu.

[C3]Tokom ove Skolske godine, koliko Cesto si koristio/la digitalne uredaje

na casovima tokom nastave?

(O Nikada

(O Retko

(U Barem jednom meseé&no
(O Barem jednom nedeljno
(0 Svaki ili skoro svaki dan
(O Nekoliko puta dnevno

ObelezZi kruzi¢ ispred JEDNOG odgovora.
[C4]Tokom ove S$kolske godine, koliko cCesto si Kkoristio/la internet na

casovima tokom nastave?

(O Nikada

(O Retko

(U Barem jednom mese¢no
(O Barem jednom nedeljno
(O Svaki ili skoro svaki dan

(O Nekoliko puta dnevno

ObelezZi kruzi¢ ispred JEDNOG odgovora.
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[C5]Da li tvoja Skola ima platformu za ucenje (npr. Moodle, Edmodo, Sophia i

dr.)?

O Da
(O Ne

( Nije mi poznato

[C6]Tokom ove Skolske godine, koliko Cesto si koristio/la platformu za

ucenje (npr. Moodle, Edmodo, Sophia i dr.)?

(0 Nikada

(O Retko

(O Barem jednom mese¢no
(O Barem jednom nedeljno
(O Svaki ili skoro svaki dan

Obelezi kruzi¢ ispred JEDNOG odgovora.

[C7]Koliko Cesto koristis digitalne uredaje sa sledece aktivnosti u Skoli?

Nikada

Retko

Barem
jednom
mesecno

Barem
jednom
nedeljno

Svaki
ili
skoro
svaki
dan

Nekoliko
puta
dnevno

Kreira§ prezentacije (npr.
PowerPoint)

Pises i/ili obradujes$ tekstove
(npr. Word)

Kreiras tabele (npr. Excel)

Izradujes i obradujes slike

Saljes ili ¢itas imejlove

Izradujes$ 3D modele

Koristi§ neki programski
jezik

Pregledas internet zbog
Skolskih zadataka

Postavlja§ informacije na
platformu za wucenje (npr.
Moodle, Edmodo)

Radi$ i vezba$ na Skolskim
racunarima neki predmet

Koristi$ skolske racunare za
grupni rad

Koristi§ aplikacije ili veb-
sajtove za ucenje u Skoli

Proverava$ informacije na
Skolskom veb-sajtu

OO0 |0 O |00 I0OC0 O |C

CRNCHNONNONNNORNORNOR® @ ¢/ONONNS:

OO0 |O| O |00 0OC0 O |C

OO0 |0 O |00 0OC0 O |G

OO0 |0 O |00 0OC0 O |G

OO0 |O| O |00 0OC0 O |C
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Obelezi jedan kruZi¢ u svakom redu.

[C8]Da li si nekada, u skoli ili izvan Skole, u¢io/la sledece stvari: *

Molimo izaberite odgovarajuc¢i odgovor za svaku stavku:

Ne

Da, u skoli

Da, izvan Skole

Kako da zastitiS digitalne
uredaje od rizika i pretnji na
internetu

Kako da zastiti§ licne podatke
od zloupotrebe na internetu

Kako da zastitis sebe i druge od
digitalnog nasilja

Kako digitalna tehnologija moze
da utice na zdravlje coveka

Kako digitalna tehnologija moze
da utice na Zivotnu sredinu

ONNORNCRNONING®

ONNORNORN®

|00 |0

IV. Tvoji stavovi prema koriSc¢enju digitalnih uredaja i interneta

[D1]Imaju¢i na umu svoje iskustvo u koriSc¢enju digitalnih uredaja, u kojoj

meri se slaZes sa slede¢im tvrdnjama:

Uopstese | Neslazem | Delimi¢no | Potpuno se
ne slazem se se slazem slazem
Koristim digitalne uredaje zato
$to me zanimaju ovi uredaji O O O O
Koristim digitalne uredaje za
ucenje zato $to ¢e mi to koristiti O O O O
u daljem Skolovanju
Koristim digitalne uredaje zato
$to veéina poslova iziskuje O O O O
njihovo kori$¢enje
Koristim digitalne uredaje zato
$to zelim da se bavim poslom iz O O O O
oblasti IT-a

Obelezi jedan kruZi¢ u svakom redu.
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[D2]Kada koristim digitalne uredaje tokom ucenja:

Uopste se
ne slazem

Ne slaZzem
se

Delimi¢no
se slazem

Potpuno
se slazem

Mogu bolje da se koncentriSem na
ono $to uc¢im

O

O

O

O

Zanimljivije mi je nego kada uc¢im iz
knjiga

LaksSe razumem ono $to u¢im

Osecam se samostalnije u ucenju
(ako nesto ne razumem, mogu da
pronadem na internetu dodatne
informacije, objasnjenjai sl.)

O
@
O

O
@)
O

O
@)
O

O
Q
O

Lakse mi je da zajednic¢ki radim na
zadacima sa drugim ucenicima

O

O

O

O

Bolja je atmosfera na ¢asu (ucenici
su aktivniji, manje je ometanja)

O

O

O

O

Obelezi jedan kruzi¢ u svakom redu.

[D3]U kojoj meri su tacne navedene tvrdnje:

Netacno

Donekle
tac¢no

Prili¢no
tacno

Potpuno
tacno

Ako mi je potrebna neka aplikacija,

sam/a je izaberem

O

O

O

Ako mi je potreban novi program, sam/a

ga instaliram

Siguran/na sam u sebe kada Koristim
nisu bas

digitalne uredaje koji mi

poznati

Ako imam neki problem sa digitalnim
uredajima poku$am sam/a da ga reSim

Ako neko od mojih prijatelja ili rodbine
Zeli da kupi novi digitalni uredaj, ja

mogu da dam savet

C |0 O O

C |0 O O

C |0 O O

C O] O O

[D4] Da li si do sada pohadao/la neku obuku ili kurs na kome si ucio/la da

programira$ (npr. video-igre, animacije, aplikacije za mobilne telefone, veb-

sajtove itd.)?

Izaberite jedan od sledec¢ih odgovora

(O Ne
( Da, jednom
(O Da, vige puta
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[D5]U kojoj meri su tacne navedene tvrdnje:

Netacno | Donekle | Prili¢no Potpuno

ta¢no ta¢no ta¢no
Znam viSe o digitalnim uredajima i O O O O
internetu od mojih roditelja/staratelja.
Znam vise o digitalnim uredajima i
internetu od ve¢ine mojih nastavnika. O O O O
Znam viSe o digitalnim uredajima i
internetu od ve¢ine mojih vr$njaka. O O O O
Sve u svemu, zadovoljan/na sam svojim ® O O e

digitalnim vesStinama

ObeleZi jedan kruZi¢ u svakom redu.

Hvala ti mnogo na popunjavanju ovog upitnika!
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9.11. Upitnik za nastavnike

UPITNIK ZA NASTAVNICE I NASTAVNIKE

Postovani/a,

ovaj upitnik sadrZi pitanja koja se odnose na VaSe koriS¢enje informaciono-
komunikacione tehnologije (IKT) u nastavi, kao i na VasSe stavove o uticaju IKT-a na
nastavu i ucenje.

Upitnik je deo istraZivanja digitalne pismenosti naSih ucenika na kraju ciklusa
obaveznog obrazovanja, koje realizuje Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu,
uz podrsku Ministarstva prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

U prvom delu upitnika potrebno je da navedete neke podatke o sebi, dok se u
drugom delu od Vas ocekuje da iznesete neke Cinjenice i iskaZete svoje misljenje ili
stav.

Upitnik sadrzi 22 pitanja i skoro sva pitanja su zatvorenog tipa.
Popunjavanje upitnika je anonimno. Molimo Vas da iskreno odgovarate.
Hvala Vam mnogo na trudu i vremenu koje izdvajate za popunjavanje ovog

upitnika!

Naziv Skole i mesto:

Datum popunjavanja upitnika:

Osnovne informacije o Vama

1. Kog ste pola? Zenskog muskog
2. Koliko godina imate? ____ godina
3. Koliko godina radite u nastavi?
1 ili manje 2-5 6-10 11-20 20 ivise

O O U O O
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4. Koji predmet predajete? (Ukoliko predajete viSe predmeta, oznacite ih.)

Maternji jezik

Strani jezik

Matematiku

Tehnicko i informaticko obrazovanje
Informatiku i racunarstvo

Prirodne nauke

DrusStvene nauke

Umetnost

Fizicko vaspitanje

Drugi:

T E@E e an TR

Koriscenje IKT-a za ucenje i nastavu

5. Da li ste, tokom ove Skolske godine, Koristili racunar i/ili internet za
sledece aktivnosti?

Da Ne
a. Pripremu ¢asova O O
b. Realizaciju nastave O O

Ukoliko NE Koristite racunar i/ili internet za realizaciju nastave, molimo Vas

da predete na pitanje 10.

6. Koliko godina koristite racunar i/ili internet tokom nastave?

(ZaokruZite slovo ispred jednog odgovora.)

a. Manje od 1 godine
b. Izmedu 11i 3 godine
c. Izmedu 41i 6 godina
d. ViSe od 6 godina

7. Kada Koristite racunar tokom nastave, koja oprema vam je na
raspolaganju?

(ZaokruZite slovo ispred jednog odgovora.)

a. I nastavnik/ca i u€enici koriste racunare sa pristupom internetu

b. I nastavnik/ca i u€enici koriste racunare bez pristupa internetu

c. Nastavnik/ca Kkoristi racunar sa pristupom internetu, ucenici Koriste
raCunare bez pristupa internetu

d. Samo nastavnik/ca koristi racunar sa pristupom internetu
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e. Samo nastavnik/ca koristi racunar bez pristupa internetu

8. Pod kojim uslovima imate pristup sledecoj opremi tokom nastave?

Imam Imam
Nemam
na stalni | Drugo
pristup
zahtev | pristup
a. Desktop racunar bez pristupa internetu 1 2 3 4
b. Desktop racunar sa pristupom internetu 1 2 3 4
c. Laptop, tablet, netbuk bez pristupa Internetu 1 2 3 4
d. Laptop, tablet, netbuk sa pristupom internetu 1 2 3 4
e. Digitalni c¢ita¢ (prenosivi uredaj za CcCitanje 1 2 3 4
knjiga na ekranu)
f. Mobilni telefon koji je Skola obezbedila 1 2 3 4
g. Interaktivna bela tabla 1 2 3 4
h. Projektor 1 2 3 4
i. Digitalna kamera 1 2 3 4
j. Racunarska ucionica 1 2 3 4

9. Da li ste od Skole u kojoj radite dobili racunar, netbuk ili tablet koji samo
Vi Koristite?

a. Da b. Ne

10. Da li su Vasi ucenici dobili od skole racunar, netbuk ili tablet za njihovu
licnu upotrebu?

a. Da b. Ne

11. Da li je VaSim ucenicima dozvoljeno da u Skoli koriste uredaje koje su
doneli od kuce?

Da Ne
a. Mobilni telefon O O
b. Laptop, tablet, netbuk, noutbuk O O

12. Da li su za predmet(e) koji(e) Vi predajete neophodne vestine koriS¢enja
IKT-a?

a. Da b. Ne
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13. Da li ste, tokom poslednje DVE Skolske godine, ucestvovali u slede¢im
podrucjima profesionalnog razvoja?

Da Ne

a. Pocetni kursevi o koriS¢enju interneta i osnovnih programa | 1 2
(obrada teksta, tabele, prezentacije, baze podataka itd.)

b. Napredni kursevi za sloZenije programe (napredna obrada
teksta, kompleksne relacione baze podataka, virtuelna 1 2
okruZenja za ucenje)

c. Napredni kursevi o koriS¢enju interneta (npr. izrada veb-| 1 2
sajtova)

d. Obuke za upotrebu specificne opreme (npr. interaktivna bela 1 2
tabla)

e. Obuke za korisc¢enje platformi za ucenje (npr. Moodle, Edmodo) 1 2

f. Obuke o pedagoSkim aspektima primene IKT-a u nastavi i 1 2
ucenju

g. Predmetno-specifi¢cne obuke (tutorijali, simulacije) 1 2

h. Obuke iz multimedije (koriS¢enje digitalnog videa, audio 1 2
opreme)

i. Obuke za ucestvovanje u onlajn zajednicama (npr. Twitter, 1 2
blog)

j.  IKT obuke od strane Skolskog osoblja 1 2

k. Samostalno ucenje o IKT-u 1 2

l.  Druge mogucnosti profesionalnog razvoja u vezi sa IKT-om 1 2

14. Koliko ste ukupno vremena, tokom poslednje DVE $kolske godine, bili
ukljucCeni u obuke vezane za primenu IKT-a u nastavi i u¢enju?

a. Nimalo b. Manje od 1 dan c. 1-3 dana d. 4-6 dana e.
Vise od 6 dana
15. Molimo Vas da na donjoj skali procenite koliko Vam je potreban
profesionalni razvoj u domenu primene IKT-a za nastavu i u¢enje?

Nimalo Mnogo

1 2 3 4 5

16. 1z kojih izvora dobijate podrsku za koris¢enje IKT-a?
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Uglavnom I tehnicka
Uglavnom
tehnicka i
Retko/nikada pedagoska
podrska pedagoska
podrska
podrska
a. Iskusnije / upucenije kolege 1 2 3 4
b. Drugo skolsko osoblje 1 2 3 4
c. Strucnjaci izvan Skole 1 2 3 4
d. Podrska na internetu (veb- 1 2 3 4
sajtovi, forumi i dr.)
17. Koliko cesto radite sledece?
Nekoliko Svaki ili
Nikada Najmanje
puta skoro
ili skoro jednom
mesecno svaki
nikada nedeljno
dan
a. PretraZivanje interneta i prikupljanje 1 2 3 4
informacija za pripremu ¢asova
b. KoriS¢enje programa za pripremu 1 2 3 4
prezentacija za ¢asove
c. Kreiranje sopstvenih digitalnih 1 2 3 4
materijala za uc¢enike
d. Priprema veZzbi i zadataka za ucenike 1 2 3 4
e. Postavljanje domacih zadataka za 1 2 3 4
ucenike na veb-sajt Skole
f. KoriS¢enje IKT-a za pruZanje povratne 1 2 3 4
informacije i/ili procenjivanje uc¢enika
g. Procenjivanje digitalnih resursa za 1 2 3 4
ucenje iz predmeta koji predajete
h. Komunikacija putem Interneta sa 1 2 3 4
roditeljima ucenika
i. Postavljanje, preuzimanje i
pretrazivanje materijala na veb-sajtu 1 2 3 4
Skole ili platformi za ucenje
j. Pronalazenje mogucnosti za 1 2 3 4
profesionalni razvoj
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18. U kojoj meri na Vasu primenu IKT-a u nastavi negativno uticu sledece

okolnosti?
Nimalo  Malo | Osrednje Mnogo
a. Nedovoljan broj racunara u Skoli 1 2 3 4
b. Nedovoljan broj rafunara sa pristupom 1 2 3 4
internetu
c. Slab protok i brzina informacija sa interneta 1 2 3 4
d. Nedovoljan broj interaktivnih belih tabli 1 2 3 4
e. Nedovoljan broj projektora 1 2 3 4
f. Skolski ra¢unari su zastareli 1 2 3 4
g. Nedostatak adekvatnih veStina kod 1 2 3 4
nastavnika
h. Nedovoljno tehnicke podrske za nastavnike 1 2 3 4
i. Nedovoljno pedagosSke podrske za nastavnike 1 2 3 4
j. Nedostatak adekvatnih materijala / sadrzaja 1 2 3 4
za ucenje
k. Nedostatak sadrZaja na maternjem jeziku 1 2 3 4
. TeSkoce u integrisanju IKT-a u kurikulum 1 2 3 4
m. Skolska organizacija vremena (fiksirano 1 2 3 4
trajanje ¢asovai sl.)
n. Skolska organizacija prostora (veli¢ina 1 2 3 4
ucionica, namestaj)
o. Pritisak da se uclenici pripreme za ispite i 1 2 3 4
testove
p. Vecina roditelja nije za koriS¢enje IKT-a u 1 2 3 4
Skoli
q. VeCina nastavnika nije zainteresovana za 1 2 3 4
koriSc¢enje IKT-a u skoli
r. Nije jasna dobit od primene IKT-a u nastavi 1 2 3 4
s. Primena IKT-a u nastavi i uenju nije cilj u 1 2 3 4
nasoj Skoli
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19. Koliko ste uspesni u slede¢im aktivnostima?
Nimalo | Malo | Osrednje | Veoma

a. KoriS¢enje programa za obradu teksta 1 2 3 4

b. KoriS¢enje imejla za komunikaciju 1 2 3 4

c. Snimanje i obrada digitalnih fotografija, filmova 1 2 3 4
i drugih grafika

d. Uredivanje onlajn teksta koji sadrZi linkove i 1 2 3 4
slike

e. Kreiranje baza podataka 1 2 3 4

f. Kreiranje onlajn upitnika 1 2 3 4

g. KoriS¢enje programa za tabelarno raCunanje i 1 2 3 4
crtanje grafikona (npr. Excel)

h. Kreiranje prezentacija sa jednostavnim 1 2 3 4
animacijama

i. Kreiranje multimedijalnih prezentacija (tekst, 1 2 3 4
slike, video)

j. Ulestvovanje u diskusionim forumima na 1 2 3 4
internetu

k. Kreiranje i odrzavanje blogova ili veb-sajtova 1 2 3 4

. Ucestvovanje u socijalnim mreZama 1 2 3 4

m. Preuzimanje i instaliranje programa na 1 2 3 4
racunaru

n. Preuzimanje i postavljanje materijala za ucenje 1 2 3 4
na veb-sajtove ili platforme za ucenje

o. Poducavanje ucenika kako da se bezbedno 1l 2 3 4
ponasaju na internetu

p. Poducavanje ucenika kako da se eticki ponasaju 1 2 3 4
na internetu

g. Priprema materijala za KkoriS¢enje na 1 2 3 4

interaktivnoj tabli

20.

Kako biste, u proseku, procenili digitalne vestine svojih:

Veoma lose
Ucenika 1 2 3 4 5
Kolega iz Skole 1 2 3 4 5

7

9
9

Veoma dobre
10
10
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21. U kojoj meri se slaZete sa slede¢im tvrdnjama?

Primena IKT-a u nastavi: Uopste Ne Potpuno
Slazem
sene | slazem se
se
slazem se slazem
a. Olaksava zajednicki rad ucenika na casu 1 2 3 4
b. PoboljSava atmosferu na Casu (ucenici su 1 2 3 4
aktivniji, manje ometaju nastavu)
c. Ucenici se bolje koncentrisu na to Sto uce 1 2 3 4
d. Ucenici se viSe trude kada uce 1 2 3 4
e. Ucenici se osecaju samostalnije u ucenju 1 2 3 4
f.  Ucenici lakSe razumeju ono $to uce 1 2 3 4
g. Ucenici se lakSe prisecaju onoga Sto su ucili 1 2 3 4
22. U kojoj meri se slazete sa slede¢im tvrdnjama?
. ey .. Uopste Ne . Potpuno
z:il;r:;r: IKT-a u nastavi i ucenju pozitivnho sevne slazem Slaszeem SVe
slazem se slazem
a. Motivaciju ucenika za ucenje 1 2 3 4
b. Postignuce ucenika 1 2 3 4
c. SloZenije oblike miSljenja (kriticko miSljenje, 1 5 3 4
reSavanje problema)
d. Medupredmetne kompetencije ucenika 1 2 3 4
Uopste Ne . Potpuno
v e i . . Slazem
Ucenici bi trebalo da koriste IKT za: sene | slazem se
slaZzem se se slazem
a. Vezbanje i praksu 1 2 3 4
b. PronalaZenje informacija 1 2 3 4
c. Grupni rad i saradnju sa drugima 1 2 3 4
d. Samostalno ucenje 1 2 3 4
e. Primena IKT-a u nastavi i u¢enju od sustinske
je vaznosti za pripremu ucenika za Zivot u 21. 1 2 3 4
veku
f. Da bi potencijali IKT-a za ucenje i nastavu
mogli u potpunosti da se iskoriste, nuzne su 1 2 3 4

radikalne promene u obrazovnom sistemu
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O6pasar, 5.

H3jaBa 0 ayTOpCTBY

Wme n npesume aytopa __Jlo6punka Kysmanosuh

Bbpoj unpexkca ___4P1S-203

H3jaB/byjem
Jla je JOKTOpCKa JucepTaluja o HacJa0BOM

EMHI/IQI/IiCKa IpoBEpa KOHCTPVKTA JAWIrHTAJIHE IMUCMEHOCTH W dH4JIU34A

npeayuKTOpa nocrturuyha

® pPe3yJITaT COIICTBEHOT UCTPAXKUBAYKOT paja,;

® Ja AucepTanyja y LeJWHU HU Yy JleJIOBUMAa HUje OWJa MpeasioxKeHa 3a
CTUllakbe JIpyre JUIUVIOME MpeMa CTYAUjCKUM NporpaMuMa [JIpyrux
BHUCOKOIIKOJICKMX YCTaHOBa;

e Jla cy pe3yJITaTH KOPEKTHO HAaBEJeHH U

e Ja HMCAM KpIUMWJIA ayTOPCKa NpaBa U KOPUCTUJIA UHTEJIEKTyaJHy CBOjUHY
JpyTrUx Jyua.

IloTniuc ayTopa

Y Beorpapy, _20.11.2017.

Jlo6puHka KyamanoBuh



Oo6pasar 6.

I’Isjasa 0O UCTOBETHOCTH IITAMIIAHE U €JICKTPOHCKE

Bep3uje JOKTOPCKOr paja

Nme n npesume aytopa _[lo6prunka Kysmanosuh

bpoj nHaekca 4P1S-203

CTyzujcky nporpaM __ICHUX0JIOTHja

Hacsnos paaa: EMnupMjcKa npoBepa KOHCTPYKTA JAUTMTAaJHEe NUCMEHOCTH U

dHAJIN3a NPpEAUKTOpPA l'[OCTI/II‘Hyrla

MenTop _npod. ap Anekcangap baynan

UsjaBbyjeM pa je IITaMmaHa Bep3uja MOI [JOKTOPCKOr paja HCTOBETHA
eJIEKTPOHCKOj Bep3uju KOjy caM Ipejasa 3a o00OjaB/bMBamkbe Ha MOpPTaIy

JlururasiHor peno3uTopujyma YHuBep3urera y beorpaay.

Jlo3BoJ/baBaM Jia ce o6jaBe MOjU JIMYHM MOJALM Be3aHU 3a J0OHjamke aKaJ[eMCKOT
Has3uBa JIOKTOpA HAayKa, Kao IITO Cy UMe U Mpe3uMe, rofilMHa U MeCTO pohewa U

JlaTyM oZibpaHe paja.

OBM JIMYHM TOJAIM MOTYy Ce 00jaBUTH HAa MPEXHUM CTpPAaHUIAMA JAUTHTATHE
6UbJMOTEKe, ¥ eJeKTPOHCKOM KaTasory MU y my6JMkalyjamMa YHHUBep3uUTeTa y

Beorpany.
IloTniuc ayTopa

Y Beorpany, _20.11.2017.

Jlo6punka Kyamanosuh



Oo6pasar, 7.

U3jaBa o0 kopulihemwy

OBnamhyjeM YHuBep3uTeTcKy OubauoTeky ,CBeTo3ap MapkoBuh“ ga vy
JUrutajHu penosuTopujyM YHuBep3uTeTa y beorpajay yHece Mojy JOKTOpPCKY
JyvcepTalyjy 1oJ HacJ0OBOM:

Emnnpnicxa IpoBepa KOHCTPVKTA JAWTHUTA/IHE IHCMEHOCTH H dHAJIN3a4

npeayuKTOopa nocrturuyha

KOja je Moje ayTOpPCKO JZeJIo.

JlvcepTanujy ca CBUM MpUJIO3UMa IMpeJaja caM y eJeKTPOHCKOM ¢opMaTy

MIOTO/IHOM 32 TPajHO apXUBUPasE.

Mojy [OKTOpCKY JucepTanyjy IoxpamweHy y /JUruTajHoM peno3uTOpUjymy
YHuBep3suterta y beorpasy v JOCTYIIHY Y OTBOPEHOM NPUCTYIYy MOTY [ja KOPUCTe
CBU KOjU NOLITYjy oApenbe cajpkaHe y ofabpaHoM Tuly JuueHue KpeaTuBHe

3ajegHulle (Creative Commons) 3a Kojy caM ce oJi/1y4uo/Ja.

1. Aytopctso (CC BY)
2. AytopcTBo - HekoMepuujaaHo (CC BY-NC)
@AyTopCTBo - HekoMepI1HjaiHo - 6e3 npepaza (CC BY-NC-ND)
4. AyTOpCTBO — HEKOMEePLHjaJIHO — AeJUTH oA uctuM ycaoBruma (CC BY-NC-SA)
5. AytopcTtBo - 6e3 npepaza (CC BY-ND)
6. AyTOpCTBO - AesruTH o uctuM ycaoBuma (CC BY-SA)

(MonuMo J1a 3a0KpY>KUTE caMo jeJHY O/, LeCT NOHYyHeHHUX JIULEeHLIU.
KpaTak onuc JIMIeHLIH je cCacCTaBHH /le0 OBe U3jaBe).

IloTriuc ayTopa

Y Beorpany, _ 20.11.2017.

Jlo6puHka KyamanoBuh



