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Развијање еколошке писмености  
и еколошког идентитета ученика – колико су „зелени”  
наставни програми у Србији, Словенији и Финској2

Резиме: Развијање еколошке писмености и еколошког идентитета значајни су циље-
ви образовања у савременом свету који се суочава са бројним еколошким изазовима. О еко-
лошкој усмерености образовног система неке државе сведоче наставни програми, као ва-
жни показатељи знања, проеколошких ставова, вредности и понашања које друштво жели 
да развије код младих генерација. Циљ спроведеног истраживања био је да се упоредном ана-
лизом наставних програма за млађи основношколски узраст у Србији, Словенији и Финској 
сагледа у којој мери су у њима заступљени подстицаји за развој еколошке писмености и 
еколошког идентитета и да ли су ти подстицаји доследни и континуирани. Анализирани 
корпус чинили су наставни програми обавезних предмета у којима се изучавају садржаји 
природних наука у наведеним државама. Анализа наставних програма организована је у од-
носу на пет категорија креираних на основу карактеристика и компоненти еколошке пи-
смености и еколошког идентитета. Заједничко за све три државе је највећа заступљеност 
категорије Знање и разумевање еколошких садржаја. Морално резоновање и афективни од-
нос ученика према природи развијенији су у словеначким и финским наставним програмима 
у односу на ситуацију у Србији. Слично је и са оспособљавањем ученика за истраживање 
еколошких питања и интерпретирање прикупљених података. Подстицаји за развој ове 
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Увод

Образовање је препознато као значајан 
фактор у заштити, обнови и унапређивању жи-
вотне средине и, шире, у остваривању одрживо-
сти. Значај и трансформативна моћ образовања 
у погледу односа човечанства према животној 
средини огледају се и у дефиницијама циљева 
два образовна концепта. Еколошко образовање 
и васпитање (у даљем тексту: ЕОВ) усредсређе-
но је на развој компетенција и мотивације не-
опходних за решавање постојећих и превен-
цију нових конфликта у односу између човека 
и животне средине и успостављање равноте-
же између квалитета живота и животне среди-
не (Harvey, 1976). И образовање за одрживи раз-
вој (у даљем тексту: ООР) има за циљ развијање 
знања, вредности и способности неопходних 
да се, појединачно и колективно, на локалном 
и глобалном плану, унапређује квалитет живо-
та у садашњости и истовремено очува планета 
за будућност (Sustainable Development Education 
Panel, 1998). Аутори различитих профила се де-
ценијама баве пројектовањем кључних циљева, 
вредности и исхода ЕОВ и ООР, као и истражи-
вањем могућности, препрека и резултата у про-
цесу њихове имплементације у образовне систе-
ме на свим нивоима. 

Током основне школе деца су нарочи-
то пријемчива за васпитно-образовне утицаје, 
због чега развој проеколошких ставова, вред-
ности и понашања деце представља истовреме-
но изазов и обавезу (Veinović, 2017). Основна 
школа и наставни програми који се у њој при-
мењују представљају важне факторе у том про-
цесу, па је квалитет интегрисаности циљева и 
вредности ЕОВ и ООР у програме основних 
школа предмет бројних истраживања (на при-
мер, Erdogan et al., 2009; Stanišić & Maksić, 2014; 
Veinović, 2017; Veinović & Stanišić, 2018). Многе 
студије потврђују везу између наставних про-
грама и остварености појединих исхода ЕОВ и 
ООР (Aguirre-Bielschowsky et al., 2014; Cincera et 
al., 2022; Boeve-de Pauw, 2015; Stern et al., 2014). 

У складу са горе наведеним, желели смо да 
из угла ЕОВ и ООР сагледамо квалитет програма 
наставе и учења у првом циклусу основног обра-
зовања и васпитања у Србији за предмете у који-
ма се изучавају садржаји из области природних 
наука (јер укључују еколошке садржаје), поре-
дећи их са програмима две државе – Словеније 
и Финске. Разлози за поређење са Словенијом 
и Финском су вишеструки. Прво, успех наведе-
них земаља на ТИМСС међународном испити-
вању постигнућа у области математике и при-
родних наука доследно је висок. Просечно по-
стигнуће ученика 4. разреда из Србије у области 

способности се у Словенији и Финској појављују доследније и континуирано, са нешто већом 
заступљености у Финској, посебно када је реч о критичком промишљању о еколошким пи-
тањима. Подстицаји за проеколошко понашање ученика нису заступљени у истој мери у 
анализираним наставним програмима, а разлике су детектоване у погледу индикатора на 
којима је фокус и нивоа општости формулација којима су обухваћени. Резултати до којих 
смо дошли указују да у свим наставним програмима постоји простор за напредак у подсти-
цању развоја еколошке писмености и еколошког идентитета. У контексту Србије било би 
пожељно да се промишљеније и јасније креирају ови подстицаји, првенствено кроз исходе 
учења и образовне стандарде, а то би затим, последично, утицало не само на наставу већ 
и на уџбенике и иницијално образовање наставника. 

Кључне речи: еколошкa писменост, еколошки идентитет, наставни програми, Ср-
бија, Словенија и Финска
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природних наука статистички је значајно ниже 
од постигнућа ученика из Финске током више 
циклуса ТИМСС истраживања (2011, 2015. и 
2019.) и Словеније (2011. и 2015.)3 (Mullis et al., 
2020; Martin et al., 2016). Када се упореде постиг-
нућа ученика из Србије и Финске на задацима 
са еколошким садржајима у овом истраживању 
из 2019. године – Average Environmental Awareness 
Achievement and Scale Score Distributions (Mullis et 
al., 2020), поново се уочава статистички значајно 
бољи скор финских ученика (M=559) од ученика 
из Србије (M=513) (Mullis et al., 2020). Додатно, 
разлог за анализу словеначких наставних про-
грама налази се и у вишедеценијском боравку 
Србије и Словеније у оквиру СФРЈ, односно у 
заједничком образовном контексту. Још један 
разлог што су Финска и Словенија адекватан ре-
ферентни оквир јесте и статус животне средине 
у њима. Мерен је индексом еколошких перфор-
манси (EPI) и у обе земље кореспондира са ви-
соким постигнућем њихових ученика у области 
природних наука. EPI за Финску, која је ранги-
рана на 4. месту (од укупно 180 земаља), износи 
73,8, а за Словенију, која је 24, EPI износи 62,4. 
Србија је на основу индекса 49,8 рангирана као 
62. (Block et al., 2024). 

Еколошка писменост и еколошки идентитет 
као критеријуми за утврђивање квалитета  
и компаративну анализу програма

Циљеви ЕОВ и ООР у раније наведеним 
дефиницијама обухватају компоненте два раз-
личита, а опет по бројним параметрима веома 
слична појма: еколошке писмености (у даљем 
тексту: ЕП) и еколошког идентитета (у даљем 
тексту: ЕИ).

Повезаност између ЕОВ и ЕП види се из 
Харвијевог (Harvey, 1976) тумачења циљева и 
исхода ЕОВ као континуума од нивоа еколош-

3	  Словеначки ученици овог узраста нису учествовали у 
ТИМСС студији 2019. године.

ких знања и разумевања, преко компетенција 
до нивоа еколошке посвећености, где последњи 
ниво подразумева и оствареност претходна 
два. Универзална дефиниција ЕП не постоји, а 
у оним сложенијим препознајемо домене Блу-
мове таксономије образовних циљева. Наиме, у 
одређењe ЕП најчешће су укључене компоненте 
попут: одговарајућих знања (еколошког, социо-
политичког и знања о еколошким проблемима 
и решењима), когнитивних вештина и способ-
ности (пре свега анализе, синтезе и евалуације 
еколошких проблема и могућих решења), афекта 
(осетљивост и брига за животну средину, спрем-
ност да се укључи у решење проблема) и еколош-
ки одговорног понашања (Roth, 1992), док неки 
аутори прикључују и детерминанте проеколош-
ког понашања, локус контроле и одговорност 
(Erdogan et al., 2009; Hollweg et al., 2011). Будући 
да научна писменост интегрише теоријска и 
процедурална знања о природним феноменима 
са актуелним друштвеним проблемима, уз кри-
тичко преиспитивање доступних информација 
(Marušić Jablanović & Blagdanić, 2019), те да ана-
лиза и евалуација представљају активности кри-
тичког мишљења (Butterworth & Thwaites, 2013), 
уочљива је и повезаност ЕП, научне писмености 
и критичког мишљења.

Идентификација са природом и брига о 
њеној заштити, које воде ка еколошки одговор-
ном понашању, кључни су појмови заступљени 
у одређењу ЕИ, мада аутори који се баве овом 
проблематиком констатују потешкоће у кон-
струисању његовог строгог одређења (Clayton & 
Opotow, 2003; Kals & Ittner, 2003). Заједничко за 
дефиниције ЕИ јесу начини на којe особа види 
себе у односу на природу и како се та перцеп-
ција рефлектује на њену личност, вредности, по-
нашање (Clayton et al., 2019; Thomashow, 1995). 
Неке дефиниције уз емоционални однос према 
природи укључују и морално резоновање о њој, 
појам који обухвата бригу и перцепцију контро-
ле над еколошким ризицима, те одговорност да 
се ти еколошки ризици умање, а укључује и при-



24

Зорица П. Веиновић, Сања Р. Благданић, Милица В. Марушић Јаблановић

хватање интереса природе као приоритетних 
(Kals & Ittner, 2003). У овом контексту важно је 
напоменути да је екоцентрична етика једна од 
вредности у области ЕОВ и ООР. Наиме, ефикас-
ност заштите и унапређивања животне средине 
зависи од заокрета од антропоцентризма ка еко-
центризму, који би требало да се рефлектује и на 
образовање (Veinović & Stanišić, 2018).

Док је проеколошко понашање једна од 
компоненти ЕП (Roth, 1992), у односу на ЕИ оно 
представља корелат (Clayton & Opotow, 2003; 
Kals & Ittner, 2003). Оба концепта обухватају 
афективне индикаторе. Међутим, док је еколош-
ко знање компонента ЕП, аутори истраживања 
ЕИ издвајају еколошко знање као варијаблу која 
може да подстакне морално резоновање о жи-
вотној средини (Kals & Ittner, 2003). Без намере 
да улазимо дубље у анализу сличности и разли-
ка између ова два сложена концепта, јасно је да 
ЕП и ЕИ имају заједничке карактеристике чији 
је развој предуслов суочавања са проблемима у 
животној средини. Имајући у виду њихов значај 
и да се могу сматрати исходима ЕОВ и ООР, за-
ступљеност подстицаја развоја ЕП и ЕИ може се 
узети као критеријум за процену квалитета на-
ставних програма. 

Методолошки оквир

Циљ спроведеног истраживања је да се 
упоредном анализом наставних програма сагле-
да како се даје подршка развијању ЕП и ЕИ уче-
ника млађег основношколског узраста у Србији, 
Словенији и Финској. Конкретније, интересова-
ло нас је у којој мери су у анализираним настав-
ним програмима заступљени подстицаји за раз-
вој ЕП/ЕИ и постоји ли континуитет у њиховом 
развијању у овим документима. 

У нашем истраживању руководили смо 
се појмовним одређењем и истраживањем ЕП и 
ЕИ, као и карактеристикама научне писменос-
ти и критичког мишљења, имајући у виду њи-

хов значај у контексту ЕОВ и ООР. Пошли смо и 
од формалног оквира наставних програма који 
су били предмет анализе, и могућности да се у 
циљеве, исходе и њихове садржаје интегришу 
подстицаји за развој ЕП и ЕИ. Коначно, има-
ли смо у виду развојне карактеристике ученика 
млађег школског узраста којима су ови програ-
ми намењени. Формиране су следеће категорије: 

1. Знање и разумевање еколошких садр-
жаја. Ова категорија обухвата основне еколош-
ке појмове и законитости), проблеме у животној 
средини и њихова решења (Kals & Ittner, 2003; 
Erdogan et al., 2009; Hollweg et al., 2011). Форму-
лисани су индикатори ове категорије: (а) биоди-
верзитет врста и екосистема; (б) интеракција, 
односно повезаност и зависност живих бића – 
међусобно и са неживом природом; (в) еколошки 
проблеми; (г) мере заштите, обнове и унапређи-
вања животне средине (проеколошке мере).

2. Способност истраживања еколошких 
питања и интерпретирања прикупљених пода-
така. Категорија обухвата способности непо-
средног или примарног истраживања (нпр. по- 
сматрањем или експериментисањем (енг. inquiry-
based learning)), или секундарног истраживања 
еколошких питања (налажењем информација из 
постојећих извора) (Hollweg et al., 2011), уз кри-
тичко промишљање о њима са обележјима ин-
формисаности, објективности и правичности 
(Butterworth & Thwaites, 2013). Категорију смо 
идентификовали у наставним програмима кроз 
индикаторе: (а) непосредно истраживање еко-
лошких питања/тема и (б) критичка анализа и 
промишљање о еколошким питањима.

3. Морално резоновање о животној среди-
ни. Категорија је операционализована кроз ин-
дикаторе: (а) свест о значају природе, односно 
поштовање природе и брига због поступака који 
доводе до еколошких проблема; (б) лична одго-
ворност и (в) перцепција контроле (локус кон-
троле) над еколошким ризицима (Kals & Ittner, 
2003). Полазећи од значаја екоцентричне етике, 
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у фокусу поштовања природе очекивана је њена 
интринзична вредност. Локус контроле се одно-
си на уверење да се индивидуалним поступци-
ма или са другима може допринети позитивним 
променама у животној средини (Hollweg et al., 
2011);

4. Афективни однос према природи. Кате-
горија обухвата следеће индикаторе: (а) сензи-
тивност као осетљивост за лепоту и разноврс-
ност природе и осећај повезаности са њом (Kals 
& Ittner, 2003; Erdogan et al., 2009; Hollweg et al., 
2011) и (б) спремност/мотивацију за еколошки 
одговорно понашање (спремност за проеколош-
ко понашање) (Erdogan et al., 2009; Hollweg et al., 
2011). 

5. Проеколошко понашање. Категорија 
обухвата следеће индикаторе: (а) свакодневне 
поступке у непосредном физичком окружењу 
(тзв. еко-менаџмент, на пример, адекватно од-
лагање отпада, садња биљака, планирање и ре-
ализација еколошких акција); (б) потрошачку/
економску акцију (нпр. одустајање од купови-
не, избор „еко-френдли“ производа или услуга); 
(в) одрживо делање/допринос одрживој будућ-
ности (поступци, акције или животни стил као 
образовни исходи који би били функционални 
за постизање одрживости) (Erdogan et al., 2009; 
Hollweg et al., 2011).

Циљ истраживања условио је приме-
ну анализе садржаја као истраживачке методе. 
Анализом су обухваћени наставни програми 
предмета у којима се изучавају садржаји при-
родних наука (Science), који представљају основу 
за развијање ЕП (Erdogan et al., 2009) и ЕИ уче-
ника, интердисциплинарни су (што је у скла-
ду са природом еколошке проблематике), имају 
статус обавезних предмета и односе се на сли-
чан школски узраст (6–11 година у Словенији, 
7–11 година у Србији и 7–13 година у Финској). 
У складу са овим, за Србију анализирани су про-
грами наставе и учења за Свет око нас (1. и 2. 

разред) и Природу и друштво (3. и 4. разред)4. 
За Словенију анализирани су наставни програ-
ми за Спознавање окоља (1, 2. и 3. разред) и На-
равословје ин техника (4. и 5. разред)5, a за Фин-
ску наставни програми за предмет Enviromental 
Studies (1–2. разред, односно 3–6. разред)6. Об-
разовне стандарде за крај првог циклуса осно-
вног образовања за предмет Природа и друштво 
у Србији7 укључили смо у анализу, пошто су у 
документима из Словеније и Финске образовни 
стандарди интегрисани у саме наставне програ-
ме. Специфичност финских наставних програ-
ма представљају трансферзалне компетенције8, 
које су, због експлицитног реферисања на њих у 
програмима и инструкција за њихово увезивање 

4	  Pravilnik o planu nastave i učenja za prvi ciklus osnovnog 
obrazovanja i vaspitanja i programu nastave i učenja za prvi 
razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja (2017). Prosvetni 
glasnik, Službeni glasnik Republike Srbije, br. 10; Pravilnik o 
programu nastave i učenja za drugi razred osnovnog obrazovanja 
i vaspitanja (2018). Prosvetni glasnik, Službeni glasnik Republike 
Srbije, br. 16; Pravilnik o programu nastave i učenja za treći razred 
osnovnog obrazovanja i vaspitanja (2019). Prosvetni glasnik, 
Službeni glasnik Republike Srbije, br. 5; Program nastave i učenja 
za četvrti razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja (2019). 
Prosvetni glasnik, Službeni glasnik Republike Srbije, br. 11.
5	  Spoznavanje okolja – učni načrt (2011). Ministrstvo za 
šolstvo in šport – Zavod RS za šolstvo; Naravoslovje in tehnika – 
učni načrt (2011). Ministrstvo za šolstvo in šport – Zavod RS za 
šolstvo.
6	  Finnish National Board of Education (2016). National Core 
Curriculum for Basic Education 2014. Helsinki: Finnish National 
Agency for Education.
7	  Opšti standardi postignuća – obrazovni standardi za kraj 
prvog ciklusa obaveznog obrazovanja: Priroda i društvo (2011). 
Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja. 
8	  У финском Националном основном курикулуму за основ-
но образовање трансферзална компетенција је установљена 
као целина која се састоји од знања, вештина, вредности, 
ставова, жеље и способности да се знања и вештине при-
мене у одређеној ситуацији. Документом је утврђено седам 
компетенција, а заједнички циљ им је подршка развоју уче-
ника као људских бића и њихова припрема за живот у де-
мократском друштву и за одрживи начин живота. На по-
четку сваког циклуса детаљније су описани аспекти циље-
ва сваке компетенције на којима је фокус у датом циклусу 
(Finnish National Board of Education, 2016).
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са оперативним циљевима и наставним садр-
жајима предвиђеним програмима, укључене у 
ову анализу. У складу са горе наведеним, једини-
це анализе чиниле су реченице или синтагме из 
наставних програма којима су обухваћени под-
стицаји за развој ЕП/ЕИ. 

Резултати истраживања и дискусија

Спроведена упоредна анализа наставних 
програма организована је у односу на категорије 
ЕП/ЕИ и одговарајуће индикаторе наведене и 
описане у претходном параграфу. Њихово при-
суство у анализираним наставним програмима 
приказано је у Табели 19.

1. Знање и разумевање еколошких садржаја. 
У свим анализираним програмима највећу ,,пок-
ривеност” индикаторима идентификујемо у кате-
горији Знање и разумевање еколошких садржаја. 
Четири индикатора ове категорије суштински су 
повезана, јер је на разумевању значаја биодивер-
зитета и интеракције живих бића и неживе при-
роде базирано разумевање (озбиљности) еколош-
ких проблема, као и ваљаних мера заштите, обно-
ве и унапређивања животне средине. Ипак, у Ср-
бији је нешто мање заступљен индикатор еколош-
ки проблеми, што значи да се мере заштите (нпр. 
разврставање и правилно одлагање отпада) често 
уводе без објашњења. У овом контексту издваја-
мо посебност словеначких наставних програма у 
којима се еколошки проблем и њему одговарајућа 
мера заштите наводе заједно, у оквиру истог на-
ставног садржаја или образовног стандарда (на 
пример, загађење ваздуха и мере за чистији ваз-
дух; ученик зна важност одвојеног прикупљања 
отпада и опасност од нелегалног одлагања). Када 
је реч о мерама заштите, обнове и унапређивања 
животне средине, у програмима ове три држа-
ве препознају се следећи аспекти овог индикато-
ра – одрживи развој, аспекти одрживе потрошње 

9	  Због прегледности табеле, називи категорија и индика-
тора ЕП/ЕИ су скраћени.

(рециклажа, поновна употреба, рационална по-
трошња и поправка) и заштита биодиверзитета, 
с тим што се више конкретних примера таквих 
мера види у наставним програмима из Словеније 
(на пример, оперативни циљ за 4. разред – Уче-
ници знају да оправдају значај раздвајања отпа-
да који се прикупља10) и Србије (на пример, садр-
жинска јединица за 2. разред Улога човека у очу-
вању природе: штедња производа који се користе 
у свакодневном животу, разврставање отпада на 
предвиђена места, брига о биљкама и животиња-
ма). У финским програмима ове мере су исказане 
углавном општије (на пример, једна трансферзал-
на компетенција у другом циклусу обухвата под-
стицај ученицима да разумеју значај сопствених 
избора, начина живота и личних поступака … 
за … природу). Уочљиво је и да се континуитет у 
категорији Знање и разумевање еколошких садр-
жаја доследно, кроз већину индикатора, подсти-
че кроз циљ наставног предмета (Финска), опера-
тивне циљеве / образовне стандарде (Словенија), 
односно теме / наставне садржаје (Финска и Ср-
бија). Када фокусирамо Србију, иако су програ-
ми наставе и учења усмерени ка исходима учења, 
континуитет у овој категорији јасније се уочава 
кроз теме/наставне садржаје, него кроз исходе 
учења. Такође, сви искази у образовним стандар-
дима који се односе на еколошке садржаје одго-
варају искључиво категорији Знање и разумевање 
еколошких садржаја, односно само једној компо-
ненти ЕП. С друге стране, у Словенији и Финској 
појављују се и стандарди који се односе на Спо-
собност истраживања и интерпретирања при-
купљених података, односно Проеколошко пона-
шање (Финска) и Морално резоновање о живот-
ној средини (Словенија).

2. Способност истраживања еколошких 
питања и интерпретирања прикупљених пода-
така. Развој научне писмености деце условљен 
је практиковањем активности карактеристич-

10	 Сви примери из наставних програма који се појављују у 
овом раду преузети су из докумената из Србије, Словеније 
и Финске наведених у фуснотама 4–7.
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Табела 1. Заступљеност категорија ЕП/ЕИ у наставним програмима Србије, Словеније и Финске.
Ка

те
го

ри
је

Индикатори

Структура наставних програма
Циљ наставног 

предмета
Образовни 
стандарди;  

исходи учења; 
оперативни 

циљеви

Теме; наставни 
садржаји

Дидактичко- 
методичка 
упутства 

Трансфер. 
компе-
тенц.

СР СЛ ФН СР СЛ ФН СР СЛ ФН СР СЛ ФН ФН

1.
 З

Н
ањ

е 
и 

ра
зу

ме
-

ва
њ

е 

а. биодиверзитет / / *** ** *** *** *** * *** *** / / /
б. интеракција / / *** ** *** * *** ** *** *** / / /
в. еко. проблеми / / *** * *** ** * ** ** / * / **
г. проеко. мере / / *** ** *** ** *** * *** ** *** / **

2.
 С

по
со

бн
ос

т 
 

ис
тр

аж
ив

ањ
а 

 
и 

ин
те

рп
ре

ти
ра

њ
а а. истраживање 

еко. питања	
/ / / / * ** / / *** * * / /

б. критичко 
промишљање о 
еко. питањима

/ * *** * * *** / / *** * *** / ***

3.
 М

ор
ал

но
  

ре
зо

но
ва

њ
е а. свест о значају 

природе
/ *** *** / / / / / *** * *** / ***

б. лична 
одговорност

*** * / / * / / / ** * ** / **

в. перцепција 
контроле

/ / *** / / / / / *** / / / ***

4.
 А

ф
ек

ти
вн

и 
од

но
с

а. cензитивност / *** *** / / / / / / * *** / /
б. спремност 
за про-еко. 
понашање

/ / / / / / / / / / / / /

5.
 П

он
аш

ањ
е а. еко-менаџмент / / / * / / / / * ** / / **

б. потрошачка 
    акција

/ / / * * / / / * * / / ***

в. одрживо 
делање

*** * / / / *** / / *** *** ** / ***

Легенда: 
СР – Србија; СЛ – Словенија; ФН – Финска 
* – постоји у 1–2 разреда 
** – постоји у 3 или више разреда 
*** – постоји континуирано у свим разредима 
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ним за научно истраживање (Marušić Jablanović 
& Blagdanić, 2019). Исто важи и за критичко 
мишљење, будући да наука представља „високо 
дисциплиновану форму критичког мишљења” 
(Butterworth & Thwaites, 2013, str. 163). У про-
грамима Србије непосредно истраживање еко-
лошких питања/тема подржано је експлицит-
но једном напоменом у дидактичко-методичким 
упутствима за реализацију програма у 3. разре-
ду, која се односи на огледе о утицају звука на 
здравље човека. Запостављеност јачања истра-
живачких компетенција може се повезати са 
слабијим резултатима наших ученика у обла-
сти когнитивних вештина утврђеним приликом 
мерења ЕП (Marušić Jablanović, Stanišić & Savić, 
2022). У програмима Словеније истраживач-
ке активности ученика у еколошком контексту 
обухваћене су оперативним циљевима у про-
граму за 5. разред, стандардима за крај другог 
циклуса, као и дидактичко-методичким упут-
ствима за реализацију програма у 4. и 5. разреду. 
Издвојене активности односе се пре свега на ис-
траживање еколошких проблема и ставова људи 
о њима (на пример, планирају истраживање 
како би утврдили да се лишајеви могу користи-
ти као биолошки индикатори чистог ваздуха). 
Ова категорија најзаступљенија је у програмима 
Финске, континуирано кроз наставне садржаје 
оба циклуса и у стандардима постигнућа за дру-
ги циклус, а фокус је на истраживању живе и не-
живе природе и њихове међусобне повезаности. 
Значајан део наставних садржаја у њима описује 
се у форми истраживачких активности ученика 
(на пример, ученици изводе мале експерименте и 
истраживачке задатке у окружењу и узгајањем 
биљака). Све издвојене истраживачке активно-
сти одговарају опису компетенције примарног 
истраживања, односно прикупљању нових по-
датака о неком еколошком питању, као компо-
ненти ЕП (Hollweg et al., 2011). О условљености 
развоја еколошких компетенција истраживач-
ким и доживљајним учењем пишу многи аутори 
(Stern et al., 2014; Stanišić, 2016; Veinović, 2018).

Критичка анализа и промишљање о еко-
лошким питањима су у програмима Србије обух-
ваћени једним исходом и једном напоменом у ди-
дактичко-методичким упутствима у 4. разреду. 
Исход се односи на способност ученика да у дис-
кусији даје предност коришћењу локалних произ-
вода, производа направљених од рециклираних ма-
теријала, као и коришћењу обновљивих природ-
них ресурса, док се дидактичко-методичким упут-
ством исход смешта у контекст одрживог развоја. 
У програмима Словеније подстицаји критичког 
мишљења ученика покривени су циљем предмета 
Наравословје ин техника, оперативним циљеви-
ма за 5. разред и дидактичко-методичким упут-
ствима континуирано у оба циклуса. Циљем се 
даје смерница да ученици уче да процењују свр-
сисходност и делотворност технолошких по- 
ступака и техничких средстава, између осталог, 
са становишта одрживог развоја, док је у фокусу 
оперативних циљева и дидактичко-методичких 
упутстава критичко промишљање о последица-
ма или решењима неких еколошких проблема. У 
програмима из Финске се на активностима кри-
тичке анализе и промишљања о еколошким пи-
тањима инсистира континуирано у оба циклуса 
кроз све сегменте програма, осим у оквиру дидак-
тичко-методичких упутстава. Чак две од седам 
трансферзалних компетенција, циљ предмета и 
садржаји у оба циклуса обухватају описе подршке 
ученицима да процењују сопствени начин живо-
та и личне изборе са становишта утицаја на при-
роду и друштво у контексту одрживог развоја. 
Једна трансферзална компетенција у оба циклу-
са обухвата и критичко промишљање ученика о 
еколошким аспектима сопствених потрошачких 
избора, а у другом циклусу се иста компетенција 
проширује и подстицајем ученика да критички 
испитују утицаје оглашавања и медија. У питању 
су елементи медијске писмености, значајни за до-
ношење еколошки одговорних потрошачких од-
лука, будући да медијска писменост може да по-
могне деци да умање негативан и повећају пози-
тиван утицај који медијске поруке на њих врше 
(Poter, 2011). Издвојене напомене подразумевају 
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налажење информација из постојећих извора (се-
кундарно истраживање), што такође представља 
значајну компоненту ЕП (Hollweg et al., 2011), као 
и критичку „обраду” тих информација. 

3. Морално резоновање о животној среди-
ни. Подстицаје за развијање свести о значају при-
роде у којој је полазиште значај природе и њеног 
очувања због ње саме уочили смо у неколико ди-
дактичко-методичких упутстава у програмима 
из Србије за 1. и 4. разред. У програмима из Сло-
веније овакве упутнице обухваћене су контину-
ирано циљем и дидактичко-методичким упут-
ствима у оба предмета, а у програмима из Финске 
континуирано циљем и описом трансферзалних 
компетенција у оба циклуса, као и програмским 
садржајима за прва два разреда. Ово екоцентрич-
но полазиште најчешће је у свим анализираним 
програмима обухваћено индиректно, уопште-
ним формулацијама, које се односе на развијање 
осећаја о потреби очувања и заштите поједи-
них репрезентативних природних објеката – Ср-
бија, поштовања природе… као једног од основ-
них принципа у поучавању и учењу или свести о 
важности заштите животне средине – Финска. 
Иако наведени описи индиректно реферишу на 
интринзичну вредност природе, која је у осно-
ви екоцентризма, вредно пажње је и дидактичко-
методичко упутство за реализацију програма у 
млађим разредима у Словенији. У питању је опис 
конкретне ситуације гајења животиња у учиони-
ци, са смерницама да се ученици брину о њима 
и њиховој безбедности, те да животиње врате не-
повређене у природу. Упутством је екоцентризам 
контекстуализован и конкретизован на приме-
ру из наставне праксе, у ситуацији у којој је мо-
гуће код деце развијати екоцентричну етику. За 
ЕОВ је важно да се удаљи од антропоцентрич-
ног виђења одрживости и принципа метафизи-
ке надмоћи и преусмери ce ка истинском, мулти-
сензорном и рецептивном односу према природи 
(Bonnett, 2016). Начин да се то оствари показало 
је Беренгерово (Berenguer, 2010) истраживање 
– фокусирањем на емпатију према природном 

објекту (животињи) повећава се број моралних 
аргумената екоцентричне природе. 

На одговоран живот ученика у свом при-
родном окружењу континуирано се упућује 
циљем програма оба предмета у Србији и по јед-
ним дидактичко-методичким упутством у про-
грамима за 1. и 4. разред. Лична одговорност 
ученика у односу на своје окружење обухваћена 
је једним дидактичко-методичким упутством за 
реализацију програма у млађим разредима, као 
и циљем и једним оперативним задатком у ста-
ријим разредима у Словенији. За разлику од про-
грама из Србије, у којима су издвојене напомене 
обухваћене уопштеним формулацијама (на при-
мер, дидактичко-методичко упутство у 4. разре-
ду упућује на развијање одговорног односа коју 
свако људско биће има према самом себи, другим 
људима и окружењу), већином напомена издвоје-
них у словеначким програмима, лична одговор-
ност ученика је контекстуализована и конкрети-
зована. Примера ради, њима је обухваћен одго-
воран однос ученика према животињама (у по-
менутој ситуацији бриге о њима у учионици) и 
одговорност у процени етичке прихватљивости 
научнотехничких пројеката. У финским програ-
мима на преузимање одговорности према жи-
вотној средини упућује се у оквиру једне транс-
ферзалне компетенције и садржајa једне темат-
ске целине за други циклус. Заједничко за поме-
нуту компетенцију и садржај јесте препорука да 
се одговорност ученика развија кроз учешће у 
еколошким акцијама. Заједничка свим анализи-
раним програмима јесте спорадична заступље-
ност подстицања личне одговорности учени-
ка према свом окружењу. Важно је развијати 
код деце осећај личне посвећености и одговор-
ности, будући да истраживања показују да ове 
диспозиције наводe појединца да коригује пона-
шање које негативно утиче на животну средину 
и преузима проеколошке активности (Bamberg 
& Moser, 2007; према: Hollweg et al., 2011).

Подстицаје ученика да развију перцепцију 
контроле над еколошким ризицима, тј. да раз-
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вију осећај да догађаји везани за животну среди-
ну зависе и од њих, нашли смо само у финским 
програмима, и то континуирано кроз више сег-
мената: циљ, садржаје и трансферзалне компе-
тенције. Напомене су уопштено дате и обухва-
тају пре свега потребу да се ученици осврну на 
значај и утицај сопствених акција и генерално 
свог начина живота на своје (природно) окру-
жење. Самоефикасност, као уверење да може-
мо остварити успех у доменима од значаја за нас, 
саставни је део нашег веровања да можемо да вр-
шимо утицај на питања животне средине (Stren, 
2000; према: Chawla & Cushing, 2007), и стога је 
важно подстицати је кроз образовање.

4. Афективни однос према природи. Једини 
аспект афективног односа према природи који 
се подстиче у анализираним програмима јесте 
сензитивност. У програмима из Србије овај 
подстицај обухваћен је једном дидактичко-ме-
тодичком напоменом у 1. разреду, у програмима 
из Финске континуирано једино циљем предме-
та у оба циклуса, а најзаступљенији је у програ-
мима из Словеније, континуирано у циљу и ди-
дактичко-методичким упутствима у оба циклу-
са. У свим анализираним програмима најчешће 
је у питању уопштена формулација (на при-
мер, позитиван однос према природи у општем 
циљу предмета Наравословје ин техника у Сло-
венији). Будући да је осетљивост према приро-
ди, као вид повезаности са њом, једна од важних 
компоненти или индикатора и ЕП (Erdogan et 
al.,2009; Hollweg et al., 2011) и ЕИ (Thomashow, 
1995; Kals & Ittner, 2003), и један од предиктора 
проеколошког понашања (Marcinkowski, 1989; 
2001; према: Hollweg et al., 2011), подстицаји за 
њен развој требало би да буду у већој мери на-
глашени кроз наставне програме. Исто важи и 
за јачање спремности/мотивације за еколош-
ки одговорно понашање, која представља сна-
жан предиктор еколошки одговорног понашања 
(Bamberg & Moser, 2007; према: Hollweg et al., 
2011), а њено подстицање изостаје из свих ана-
лизираних програма. 

5. Проеколошко понашање. Еко-менаџмент 
или конкретни примери ангажовања ученика у 
непосредном физичком окружењу заступљени 
су у исходима и дидактичко-методичким упут-
ствима за реализацију програма у прва два раз-
реда у Србији. У оба случаја своде се на правил-
но одлагање и разврставање отпада, као и на бри-
гу о биљкама и животињама. У 4. разреду постоји 
једно мало уопштеније дидактичко-методичко 
упутство о потреби за подстицањем ученика да 
узму учешће у локалним акцијама заштите жи-
вотне средине. Ова врста подстицаја изостаје у 
словеначким програмима. У програмима из Фин-
ске заступљени су у једној тематској целини у пр-
вом циклусу (на пример, да ученици уче да … 
рециклирају и сортирају отпад) и у опису једне 
транфсерзалне компетенције у другом циклусу, 
који, слично програму за 4. разред у Србији, обух-
вата подстицај деце да учествују у еколошким ак-
цијама које понуди школа или локална заједница. 

Слично претходном, предлози потрошач-
ких/економских акција, односно развијање рацио-
налних потрошачких навика ученика заступље-
ни су спорадично у анализираним програмима. У 
Србији су обухваћени са три исхода, који укљу-
чују штедњу воде у 1. разреду, да ученик штедљи-
во троши производе које користи у свакодневним 
ситуацијама и пронађе нову намену коришћеним 
предметима у 2. разреду, као и напоменама у ди-
дактичко-методичким упутствима које се одно-
се на ове исходе. У Словенији једним оператив-
ним циљем обухваћени су предлози начина за 
смањење загађења ваздуха попут ходања или из-
бора саобраћајних средстава која мање загађују. 
У финским програмима подстицање ученика да 
смање количину отпада који стварају обухваће-
но је једном тематском целином у садржајима за 
прва два разреда, а практиковање рационалне и 
критичке потрошње јавља се континуирано кроз 
оба циклуса у опису трансферзалних компетен-
ција. Девастација животне средине може се до-
вести у везу са прекомерном потрошњом (Segof, 
2012), па је један од значајних циљева ЕОВ и ООР 
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подстицање ученика на рационалну потрошњу 
(Veinović, 2018). Ученици већ на овом узрасту 
формирају потрошачке навике и веома је важно 
наставу већ у првом циклусу „усмерити ка дема-
теријализацији друштвених и културних потреба 
младих“ (Veinović, 2018, str. 114).

Подстицаји за одрживо делање/допринос 
одрживој будућности заступљени су континуира-
но у циљу и дидактичко-методичким упутствима 
програма у Србији, а у Словенији су обухваћени 
циљем у 4. и 5. разреду и дидактичко-методичким 
упутствима у прва три разреда. При томе, фор-
мулације циља наставних предмета у обе земље 
садрже смерницу да се ученицима омогући да од-
говорно учествују у друштву у Словенији, а у Ср-
бији да развијају способности за одговоран жи-
вот у свом природном и друштвеном окружењу, 
чиме се само имплицитно реферише на делање 
ученика у складу са вредностима и циљевима 
одрживог развоја. У финским програмима под-
стицаји одрживог понашања ученика обухваћени 
су континуирано исходима и једним стандардом 
постигнућа, програмским садржајима и транс-
ферзалним компетенцијама. На пример, исход у 
2. циклусу укључује усмеравање ученика да делује 
и да се укључи у своју околину и заједницу како би 
промовисао одрживи развој и ценио значај одр-
живог развоја за себе и свет. Вредно пажње је да 
се по једна од шест тематских целина односи на 
практиковање одрживог начина живота у првом 
циклусу и изградњу одрживе будућности у другом 
циклусу. Већ сами називи ових целина обухватају 
активни приступ и примену, и то експлицитно у 
контексту одрживости. И једна трансферзална 
компетенција носи назив учешће, укључивање и 
изградња одрживе будућности. Предуслов за пуно 
разумевање и реализацију оваквих упутница је да 
корисници програма имају одговарајућа пред-
знања о одрживом развоју и ООР. Одрживи раз-
вој и ООР представљају холистички и, може се 
рећи, један од најобухватнијих приступа решењу 
проблема у животној средини и са њима повеза-
них проблема из области економског и социјал-

ног развоја, па је њихова интеграција у програме 
свих предмета на свим нивоима обавеза сваког 
образовног система (UN, 2015). 

С једне стране, проеколошко понашање 
представља одраз знања, компетенција и афек-
тивног односа према природи (Hollweg et al., 
2011), па можемо очекивати да од њихове за-
ступљености у наставном програму зависи еко-
лошки одговорно понашање у свакодневном 
животу ученика. С друге стране, имајући у виду 
да проеколошко понашање представља и „извор 
искуства које подржава даље учење и нова пона-
шања” (Hollweg et al., 2011: 3–12), континуира-
но директно подстицање оваквог понашања тре-
бало би да буде обележје наставних програма. 
Деци је потребно давати прилику да већ на овом 
узрасту искусе учешће у одговарајућим еколо- 
шким акцијама, како би се припремали да буду 
активни учесници у превенцији и решавању 
еколошких проблема (Veinović, 2018). 

Заједничко за све анализиране програме 
јесте засићеност индикаторима који се односе на 
знање и разумевање еколошких садржаја. Знање 
јесте значајна компонента ЕП, те варијабла која 
може подстаћи морално резоновање о живот-
ној средини као компоненти ЕИ, али није пре-
диктор проеколошког понашања (Blagdanić et 
al., 2024). Такође, у свим анализираним програ-
мима изостају подстицаји развојa спремности 
за еколошки одговорно понашање, као једног од 
индикатора афективног односа према природи. 
Иако подстицаји на спремност на проеколошко 
понашање нису експлицитно наведени, може-
мо претпоставити да се ка њој тежи јер се у нас-
тавним програмима именују примери проеколо- 
шког понашања које је код деце потребно раз-
вијати. Заједничка карактеристика сва три про-
грама јесу и уопштене формулације великог 
броја издвојених индикатора.

Наставни програми у Финској и Слове-
нији релативно добро покривају индикаторе 
моралног резоновања о животној средини, као 
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и индикатор критичке анализе и промишљања 
о еколошким питањима. Заједничко за програ-
ме из Србије и Финске је да је афективни однос 
према природи, као важан предиктор проеко-
лошког понашања, најслабије заступљен међу 
анализираним категоријама. Оно што изостаје у 
Србији и Словенији јесте рад на јачању унутра-
шњег локуса контроле код деце, односно раз-
вијање осећаја да они јесу важни актери у реша-
вању проблема у животној средини. 

Осим категорије знања и разумевања еко-
лошких садржаја, још је једино одрживо делање 
ученика, један од индикатора проеколошког по-
нашања, релативно добро покривен у програми-
ма Србије. Релативно, јер упутница у оквиру циља 
предмета није експлицитно стављена у контекст 
одрживог развоја, док се две смернице у дидактич-
ко-методичким упутствима понављају кроз разре-
де у истој форми. Уз горе поменута обележја још су 
две специфичности програма из Словеније: најсла-
бија заступљеност индикатора проеколошког по-
нашања, али најбоља покривеност подстицајима 
сензитивности, као индикатора афективног одно-
са према природи међу анализираним програми-
ма. Специфичност програма из Финске јесте да су, 
уз раније поменуте карактеристике, најзасићенији 
подстицајима критичког промишљања о еколош-
ким питањима, као способности истраживања и 
интерпретирања прикупљених података, свести 
о значају животне средине и перцепцији контро-
ле, као индикатора моралног резоновања о живот-
ној средини, и подстицајима одрживог делања као 
проеколошког понашања ученика. Овде треба узе-
ти у обзир чињеницу да фински програми обух-
ватају узраст 7–13 година, што је могло утицати 
на појаву ових комплекснијих захтева који се ста-
вљају пред ученике ове земље.

Још једно запажање односи се на сегменте 
програма који су најзасићенији индикаторима 
анализираних категорија. У Србији анализира-
не категорије су најзаступљеније у дидактичко-
методичким упутствима и често су обухваћене 

истом упутницом/формулацијом кроз све раз-
реде. Најмање су заступљене у опису циља пред-
мета, што је последица и чињенице да је циљ у 
овим програмима обухваћен једном реченицом. 
У словеначким програмима анализиране катего-
рије су у највећој мери обухваћене дидактичко-
методичким упутствима, али у значајној мери 
и исходима учења, односно образовним циље-
вима и стандардима. За програме из Финске је 
специфично да су анализиране категорије нај-
заступљеније у циљу, програмским садржајима 
и опису трансферзалних компетенција, као и да 
изостају из дидактичко-методичких упутстава. 

За све програме карактеристично је да су 
анализирани индикатори спорадично заступље-
ни. Вредни пажње су програми из Финске у који-
ма су подстицаји за развијање различитих аспе-
ката ЕП и ЕИ најзаступљенији, а значајно обе-
лежје им је усредсређеност на концепт одржи-
вости. Једна трансферзална компетенција, као 
и по једна програмска тема самим називима, а 
затим и детаљним описом експлицитно обух-
ватају овај концепт, опште и конкретне смерни-
це значајне за реализацију у настави. Издвојени 
елементи из другог циклуса надограђују се у од-
носу на претходни и прилагођени су узрасним 
карактеристикама ученика. Још једна специфич-
ност су и табеле у програмима за оба циклуса, 
у којима поред сваког образовног исхода стоји 
ознака/скраћеница назива трансферзалних ком-
петенција са којима је исход потребно повезати, 
као и ознака тема програмских садржаја, у ок-
виру којих се препоручује реализација исхода. 
Овако једноставно техничко решење доприноси 
бољем и тесном суштинском повезивању свих 
елемената програма, чиме се надомешћује и изо-
стајање појединих еколошки значајних индика-
тора у свим елементима програма. Наиме, уко-
лико један елемент програма обухвата неки еко-
лошки важан индикатор, овај подстицај се оба-
везно рефлектује и на елемент програма са којим 
је претходни „увезан” у табели, чак иако он сам 
не садржи ту еколошки значајну смерницу.
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Закључак

Наставни програми представљају нужан 
(мада не и довољан) услов за наставу која је подр-
жавајућа за развој ЕП и ЕИ ученика који ће се по-
нашати сада и у будућности тако да очувају и по-
бољшају квалитет животне средине на локалном 
и глобалном нивоу. На основу њих се планирају 
и реализују наставне активности, уџбеници, обу-
ке за наставнике, на начине који (не) подржавају 
ЕОВ и ООР. Спроведена упоредна анализа показа-
ла је да постоји простор за унапређење наставних 
програма Србије, Словеније и Финске. Ипак, при-
мећујемо да су фински и словеначки наставни 
програми сличнији – у целини, и по јаснијем да-
вању на значају моралном резоновању (кроз под-
стицање екоцентричног става ученика према при-
роди) и критичкој анализи и промишљањима о 
еколошким питањима. Ове разлике у односу на 
Србију у складу су и са бољим постигнућима уче-
ника из ове две државе на ТИМСС студији, као и 
са већом еколошком развијеношћу ових држава, 
односно бољим стањем животне средине. Програ-
ми наставе и учења у Србији најдоследније фоку-
сирају категорију знање и разумевање еколошких 
садржаја, а затим одрживо делање ученика (ин-
дикатор проеколошког понашања). Видљиво су 
мање заступљене категорије оријентисане на раз-
вој моралног резоновања о животној средини и 
афективног односа према природи и способности 
истраживања еколошких питања и интерпрети-
рања прикупљених података. Било би добро да се 
постојеће и недостајуће категорије ЕП/ЕИ конти-
нуирано и јасно виде у свим сегментима програ-
ма наставе и учења и образовним стандардима, а 
не доминантно кроз дидактичко-методичка упут-
ства, као што је сада случај. 

Beлики број издвојених подстицаја у свим 
анализираним програмима обухваћен је уопш-
теним формулацијама. Уопштене смернице јесу 
добре, јер се могу применити у бројним настав-
ним ситуацијама, али велика је опасност и од 
њиховог декларативног карактера или неразу-

мевања од стране корисника. Са друге стране, 
контекстуализовани описи ситуација у којима 
је могуће и препоручено развијати аспекте ЕП 
и ЕИ добри су управо због своје конкретности. 
Конкретизоване упутнице су погодне за практи-
чаре, пре свега за оне који нису прошли обуке 
за реализацију циљева ЕОВ и ООР, али захтевају 
промишљену и систематичну интеграцију у про-
граме, вертикално и хоризонтално, како њихо-
ва примена не би била ограничена само на од-
ређене ситуације. Свакако је пожељно да креато-
ри нових наставних програма нађу одговарајућу 
меру у погледу комбинације општих и конкрет-
них смерница.

Ограничење ове студије које треба имати 
у виду односи се на чињеницу да су анализиране 
три различите концепције наставних програма, 
те су резултати, једним делом, одређени и тиме. 
На пример, концепција циљева иде од само једне 
реченице, јединствене за цео циклус (Србија), 
па до циља предмета који се детаљно појашња-
ва кроз неколико хиљада карактера (Словенија 
и Финска). И трансферзалне компетенције само 
у наставним програмима из Финске отвориле су 
могућности за додатно и континуирано подржа-
вање различитих знања, способности и ставова, 
па тако и оних значајних у еколошком контексту, 
чинећи их неизоставним делом добро интегриса-
ним у наставну праксу током целог школовања. 

Будући да ванучионичке активности пред-
стављају методички приступ примерен еколо- 
шкој проблематици, у некој даљој анализи било 
би значајно сагледати да ли се и како у настав-
ним програмима третира овај важан сегмент 
ЕОВ, односно ООР. Коначно, као што смо већ 
истакли, наставни програми су један од инди-
катора стања у образовном систему, па и по пи-
тању развоја ЕП и ЕИ. За ширу слику, резултате 
ове анализе би требало употпунити подацима о 
настави, односно о начину како се овако креира-
ни програми заиста и реализују, као и мерењем 
њихових ефеката.
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Summary
Developing environmental literacy and environmental identity are important goals of education 

in the modern world faced with numerous environmental challenges. The environmental orientation 
of a country’s education system is evidenced by its curricula as important indicators of knowledge, pro-
environmental attitudes, values, ​​and behaviours that society wants to develop in young generations. The 
aim of the research was to examine, using a comparative analysis of the curricula for the younger primary-
school age in Serbia, Slovenia, and Finland, to what extent they include incentives for the development 
of environmental literacy and environmental identity and whether these incentives are consistent and 
continuous. The analysed corpus consisted of the curricula for the compulsory subjects in which natural 
science content is studied in the mentioned countries. The analysis of the curricula was organised in 
relation to five categories created on the basis of the characteristics and components of environmental 
literacy and environmental identity. The highest representation of the category Knowledge and 
Understanding of Environmental Content is common to all three countries. Moral reasoning and students’ 
affective attitude towards nature are more developed in Slovenian and Finnish curricula than in Serbia. 
A similar situation was identified relative to the training of students to research environmental issues and 
interpret the collected data. Incentives for the development of this ability appear more consistently and 
continuously in Slovenia and Finland, with a slightly higher presence in Finland, especially when it comes 
to critical thinking about environmental issues. Incentives for students’ pro-environmental behaviour are 
not represented to the same extent in the analysed curricula, and differences were detected in terms of 
the indicators on which the focus is and the level of generality of the formulations that cover them. The 
obtained results indicate that there is room for progress in all these curricula in terms of encouraging 
the development of environmental literacy and ecological identity. In the context of Serbia, it would be 
desirable to create these incentives more thoughtfully and clearly, primarily through learning outcomes 
and educational standards, which would consequently influence not only teaching, but also textbooks 
and initial teacher education. 
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