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 	           Samoefikasnost nastavnika značajna je za kvalitet i ishode obrazovanja i pozitivno utiče 
na blagostanje učenika i nastavnika u školskom okruženju. Među brojnim faktorima koji 

se dovode u vezu sa samoefikasnošću nastavnika, važnu ulogu ima školska klima. Cilj ovog istraživanja 
je utvrđivanje povezanosti školske klime i samoefikasnosti nastavnika koji rade u školama za učenike sa 
smetnjama u razvoju i invaliditetom. Uzorak čini 150 nastavnika iz pet srednjih škola za učenike sa 
smetnjama u razvoju iz različitih gradova Srbije. Podaci su prikupljeni primenom Revidiranog upitnika 
o školskom okruženju (engl. Revised School Level Environment Questionnaire – Revised SLEQ) i Skale 
efikasnosti nastavnika Države Ohajo (engl. Ohio State Teacher Efficacy Scale – OSTES). Rezultati poka-
zuju da je regresioni model značajan i da objašnjava 13,0% varijanse (R2 = 0,13, F (4, 139) = 5,19,  p = 
0,001). Odnosi sa učenicima su izdvojeni kao jedini značajan prediktor samoefikasnosti nastavnika (β = 
0,24, p = 0,004). Dobijeni nalazi doprinose razumevanju povezanosti između pojedinih domena školske 
klime i samoefikasnosti nastavnika. U diskusiji su razmotrene implikacije ovih nalaza za stručno usavr-
šavanje nastavnika u školama za učenike sa smetnjama u razvoju.
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Uvod

Višedecenijsko interesovanje istraživača orijentisano na ispitivanje kvaliteta školske 
klime verovatno je motivisano empirijskim nalazima o značaju pozitivne školske klime 
za spremnost nastavnika da se zadrže u nastavnom procesu (Cohen et al., 2009), kao i 
njihovo veće zadovoljstvo poslom (Sahito & Vaisanen, 2020). U literaturi se navodi da je 
samoefikasnost (SE) nastavnika značajno pozitivno povezana sa kvalitetom školske klime, 
te da ima direktan pozitivni uticaj na nivo zadovoljstva poslom (Ortan et al., 2021) ili ulogu 
medijatora između školske klime i zadovoljstva poslom (Katsantonis, 2019). Stoga prou-
čavanje povezanosti školske klime i nastavničke SE može imati značajne implikacije, kako 
za unapređenje obrazovnih i vaspitnih ishoda tako i za prevenciju profesionalnog stresa i 
izgaranja kod nastavnika.

Odnos između školske klime i SE nastavnika može se posmatrati iz različitih uglo-
va. Rezultati nekih studija sugerišu da viši nivo SE nastavnika povećava verovatnoću 
za pozitivne percepcije školske klime (Chong et al., 2010). Međutim, daleko su brojnija 
istraživanja u kojima je ispitivan i potvrđen prediktivni značaj školske klime za SE na-
stavnika (Aldridge & Fraser, 2016; Collie et al., 2012; Damanik & Aldridge, 2017; Zakariya, 
2020; Zhou et al., 2023). Ovo istraživanje je zasnovano na sociokognitivnom teorijskom 
konceptu SE nastavnika (Bandura, 1989; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007), koji 
implicira da je spoljašnja regulacija (percipirana školska klima) značajna za lične kom-
petencije nastavnika (SE) u specifičnom okruženju kao što su škole za učenike sa smet-
njama u razvoju.

Ovo istraživanje rađeno je u srednjim školama za učenike sa smetnjama u razvoju i 
invaliditetom. Prema Zakonu o srednjem obrazovanju i vaspitanju, učenici sa smetnjama 
u razvoju mogu biti uključeni u redovan sistem obrazovanja i vaspitanja, uz odgovarajuću 
dodatnu podršku, ili se, na osnovu mišljenja interresorne komisije i uz saglasnost rodite-
lja, upisuju u škole za učenike sa smetnjama u razvoju. U srednjim školama za učenike sa 
smetnjama u razvoju ostvaruje se opšte i stručno obrazovanje i vaspitanje za određena 
zanimanja, uz prilagođavanje načina, sadržaja, ciljeva i ishoda obrazovno-vaspitnog rada 
u skladu sa individualnim obrazovnim planom. Nastavnici rade sa manjim brojem učenika 
u odeljenju i imaju nižu normu neposrednog rada. Za učenike ovih škola karakteristična 
su ograničenja u akademskom napredovanju (Jenko & Lipec-Stopar, 2020; Kaljača i Dučić, 
2016), značajne individualne razlike u kognitivnom razvoju (Banković i sar., 2019) i visok 
nivo internalizovanih i eksternalizovanih problema (Žunić-Pavlović i sar., 2018). Smatra se 
da je profesionalna uloga nastavnika u školi za učenike sa smetnjama u razvoju složenija 
u poređenju sa nastavnicima u redovnoj školi (Mulyani et al., 2021), što može uticati na 
njihovu percepciju školske klime i vlastite SE.

Školska klima u redovnim školama i školama  
za učenike sa smetnjama u razvoju

Uprkos jasnim pokazateljima značaja školske klime, još uvek nema opšteg kon-
senzusa u pogledu njenih najznačajnijih aspekata. Vang i Degol (Wang & Degol, 2016) 
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ponudili su model školske klime koji obuhvata sledeća četiri aspekta: akademska klima 
(rukovođenje, učenje i podučavanje i stručno usavršavanje), zajednica (kvalitet interper-
sonalnih odnosa, povezanost i uvažavanje različitosti), bezbednost (fizička i emocionalna 
sigurnost i nivo reda i discipline) i institucionalno okruženje (organizacione i strukturalne 
karakteristike i dostupnost resursa). Autori smatraju da ovi aspekti obuhvataju sve karak-
teristike školskog okruženja koje su značajne za razvoj učenika.

Većina istraživanja školske klime iz perspektive nastavnika zasnovana je na modelu 
Rentula i Frejzera (Rentoul & Fraser, 1983), u kome su izdvojeni sledeći aspekti: pripadnost, 
podrška učenika, profesionalni interes, orijentacija ka uspehu, formalizacija, centralizaci-
ja, inovativnost i adekvatnost resursa. U ovom istraživanju primenjena je revidirana verzija 
ovog modela sa pet aspekata (Johnson et al., 2007). Malobrojne studije o razlikama u per-
cepciji školske klime između nastavnika iz redovnih škola i škola za učenike sa smetnjama u 
razvoju nemaju saglasne nalaze. Prema rezultatima, nastavnici u redovnim školama pozitiv-
nije percipiraju školsku klimu u sledećim aspektima: saglasnosti o ključnim ciljevima škole, 
podrške i prihvaćenosti od kolega, participacije u donošenju odluka, adekvatnosti resursa 
i podrške uprave (Chong & Ong, 2016), dok nastavnici u školama za učenike sa smetnjama 
u razvoju bolje ocenjuju školsku klimu u aspektima saglasnosti o ciljevima i participacije u 
donošenju odluka (Adams & Adams, 2000).

Samoefikasnost nastavnika u redovnim školama  
i školama za učenike sa smetnjama u razvoju 

Prema Banduri (Bandura, 1989), SE je odraz sposobnosti pojedinca da proceni da 
li raspolaže kapacitetima koji su potrebni za postizanje željenog cilja. U literaturi se SE 
nastavnika definiše kao skup uverenja o posedovanju optimalnih znanja i veština koji im 
omogućavaju da kompetentno realizuju svoje profesionalne aktivnosti, uspešno rešavaju 
probleme u procesu nastave i pozitivno utiču na sveukupan razvoj ličnosti učenika, uk-
ljučujući i njihov akademski uspeh (Caprara et al., 2006). Ovako definisana SE nastavnika 
istovremeno obuhvata lične karakteristike i kvalitet konteksta u kojem se nastavni proces 
odvija (Chan, 2005).

Polazeći od Bandurinog teorijskog koncepta (Bandura, 1989), Čanen-Moran i Vulfolk 
Hoj (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007) opisali su četiri izvora SE nastavnika u pogle-
du kompetencija za podučavanje: kvalitet stečenog pedagoškog iskustva (percepcija vla-
stitih postignuća u radu sa učenicima); posredno stečeno iskustvo na osnovu posmatranja 
učinka drugih nastavnika sa kojima se pojedinac u značajnoj meri identifikuje; povratne 
reakcije u formi verbalnih poruka koje nastavniku upućuju važni činioci u školskom okru-
ženju; psihološko i emocionalno stanje nastavnika koje prati samoevaluaciju pedagoškog 
učinka. Prema navedenim autorima, nastavnici ne percipiraju svoju SE jednako u svim situa-
cijama, već procenjuju vlastitu kompetenciju u pogledu ispunjenja zahteva određenog na-
stavnog zadatka. Tako njihova skala za procenu SE nastavnika (OSTES) (Tschannen-Moran 
& Woolfolk Hoy, 2001) obuhvata tri domena: angažovanje učenika, strategije podučavanja 
i upravljanje odeljenjem. Rezultati komparativnih studija SE nastavnika koji rade u ško-
lama za učenike sa smetnjama u razvoju i u redovnim školama se razlikuju: između ove 
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dve grupe nastavnika nema značajnih razlika u nivou SE (Chong & Ong, 2016); nastavnici 
u redovnim školama imaju značajno višu SE u sva tri domena (Antoniou et al., 2023); na-
stavnici u školama za učenike sa smetnjama u razvoju imaju značajno višu SE u domenima 
strategija podučavanja i angažovanje učenika (Žunić-Pavlović i Pavlović, 2020).

Malo je empirijskih podataka o prediktorima SE nastavnika (merene instrumentom 
OSTES) koji rade u školama za učenike sa smetnjama u razvoju. Većina prethodnih studi-
ja usmerena je na proučavanje povezanosti između demografskih varijabli i SE ovih na-
stavnika, ali dobijeni nalazi nisu konzistentni; prema nekima su pol, visina plate i dužina 
radnog staža značajni prediktori SE nastavnika (Minghui et al., 2018); uočeno je da se SE 
nastavnika  značajno razlikuje u zavisnosti od prethodnog obrazovanja, ali ne i u odnosu 
na pol (Sarıçam & Sakız, 2014) dok drugi ukazuju da nema značajnih razlika u SE nastavni-
ka u zavisnosti od pola, godina starosti i prethodnog obrazovanja (Antoniou et al., 2017). 
Istraživanja takođe ukazuju na pozitivnu vezu između školske klime i SE ovih nastavnika, 
ali ne omogućavaju izvođenje zaključaka o prediktivnom značaju školske klime i njenih 
aspekata za SE nastavnika. U studiji iz Singapura (Chong & Ong, 2016) ispitana je uloga 
kolektivne SE kao medijatora u vezi između nastavničke SE i školske klime, dok je u studiji 
iz Indonezije (Natalia & Mangunsong, 2018) rađena samo korelaciona analiza. Pokazalo 
se da je SE ovih nastavnika povezana sa primenom empirijski zasnovanih orijentacija u 
tretmanu (Siu & Ho, 2010) i profesionalnim stresom, s tim da nije ispitan smer ove veze 
(Antoniou et al., 2023).

U nedostatku relevantnijih istraživanja, mogu se konsultovati studije rađene na 
uzorcima nastavnika specijalne edukacije (defektologa) u redovnim školama. Ova istra-
živanja pokazuju da su uverenja nastavnika o vlastitoj sposobnosti da odgovore na oba-
veze, zadatke i izazove u nastavi povezana sa godinama starosti (Dimitrios et al., 2020) i 
psihološkim i emocionalnim stanjem, što uključuje i sindrom izgaranja (Ruble et al., 2011). 
Kada je u pitanju SE nastavnika u pogledu podučavanja učenika sa smetnjama u razvoju, 
nađene su značajne veze sa prethodnom stručnom obukom (Love et al., 2019).

Za razumevanje ove problematike mogu biti korisni i empirijski nalazi o SE u pogle-
du inkluzivnog podučavanja nastavnika zaposlenih u redovnim školama. U internacio-
nalnoj studiji Malinena i saradnika (Malinen et al., 2013) iskustvo u podučavanju učenika 
sa smetnjama u razvoju izdvojeno je kao ključni prediktor SE nastavnika. Ova studija je 
takođe ukazala na specifične prediktore SE nastavnika u svakoj državi: prediktor u Kini tip 
škole, u Finskoj obuka iz oblasti inkluzivnog obrazovanja i muški pol, dok je u Južnoafrič-
koj Republici stariji uzrast. U studiji rađenoj u Saudijskoj Arabiji potvrđen je prediktivni 
značaj stavova prema inkluzivnom obrazovanju za SE nastavnika. Imajući u vidu temu 
ovog rada, posebno su važni nalazi o povezanosti pozitivne školske klime i SE nastavnika 
u pogledu inkluzivnog podučavanja (Fu et al., 2023; Hosford & O’Sullivan, 2016; Wilson 
et al., 2020).

Cilj ovog istraživanja je utvrđivanje povezanosti školske klime sa SE nastavnika sred-
njih škola za učenike sa smetnjama u razvoju. Za ovako definisan cilj smo se opredelili iz 
dva razloga. Prvi se odnosi na nalaze u dostupnoj literaturi koji ukazuju na ulogu školske 
klime kao značajnog prediktora nastavničke SE. Ova veza nije dovoljno istražena, stoga 
su otvorena pitanja koji aspekti školske klime najviše doprinose SE nastavnika i u kojim 
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domenima se to postiže. Drugi razlog se odnosi na činjenicu da proučavanju školske klime 
i SE nastavnika u školama za učenike sa smetnjama u razvoju nije dovoljno posvećena 
pažnja, posebno u domaćoj literaturi.

Metod istraživanja

Uzorak

Istraživanje je rađeno u srednjim školama za učenike sa smetnjama u razvoju, uzi-
majući u obzir empirijske nalaze koji sugerišu da srednje škole karakteriše nepovoljnija 
školska klima (Cavrini et al., 2015; Meristo & Eisenschmidt, 2014) i niži nivo SE nastavnika 
(Gkolia et al., 2016; Klassen & Chiu, 2010; Ryan et al., 2015).

Tabela 1 
Demografski podaci o ispitanicima

Varijabla Grupa F %

Pol
Muški 52 34,7

Ženski 98 65,3

Starost

20 – 30 godina 10 6,7

31 – 40 godina 43 28,7

41 – 50 godina 51 34,0

51 – 60 godina 29 19,3

više od 60 godina 17 11,3

Radni staž

manje od 1 godine 7 4,7

1 – 2 godine 14 9,3

3 – 5 godina 20 13,3

6 – 10 godina 28 18,7

11 – 20 godina 52 34,7

više od 20 godina 29 19,3

Nivo obrazovanja

srednje obrazovanje 18 12,0

osnovne studije 88 58,7

master studije 41 27,3

doktorske studije 3 2,0

Napomena. N=150.

Uzorak je činilo 150 nastavnika zaposlenih u pet srednjih škola za učenike sa smet-
njama u razvoju koje su locirane u različitim gradovima. Polazeći od regionalne distribucije 
srednjih škola za učenike sa smetnjama u razvoju u školskoj 2020/2021. godini (Republički 
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zavod za statistiku, 2022), primenom metode slučajnog izbora odabrane su: jedna škola 
iz beogradskog regiona, jedna škola iz regiona Vojvodine, dve škole iz regiona Šumadije i 
Zapadne Srbije i jedna škola iz regiona Južne i Istočne Srbije. U cilju očuvanja anonimnosti 
ispitanika izostavljeni su podaci o nazivu i lokaciji škola. Prema podacima prikazanim u 
Tabeli 1, najveći broj nastavnika je ženskog pola, starosti od 31 do 50 godina, sa radnim 
stažom u trajanju od 11 do 20 godina i završenim osnovnim studijama.

Instrumenti

Za procenu školske klime korišćen je Revidirani upitnik o školskom okruženju (SLEQ) 
(Johnson et al., 2007). Upitnik se sastoji od 21 tvrdnje koje su raspoređene u pet pod-
skala: Saradnja (npr. „Nastavnici zajedno izrađuju nastavne programe.“), Odlučivanje (npr. 
„Od nastavnika se često traži da učestvuju u donošenju odluka.“), Inovacije u nastavi (npr. 
„Stalno se isprobavaju nove i drugačije ideje.“), Odnosi učenika (npr. „Većina učenika je 
lepo vaspitana i poštuje zaposlene u školi.“) i Školski resursi (npr. „Školska biblioteka ima 
dovoljno sredstava i materijala.“). Ispitanici su izražavali slaganje sa tvrdnjama izborom po-
nuđenih odgovora na petostepenoj skali Likertovog tipa, od 1 – „uopšte se ne slažem“ do 
5 – „potpuno se slažem“. Odgovori ispitanika su skorovani tako da viši skorovi označavaju 
bolju školsku klimu. Interna konzistentnost izražena Kronbahovim koeficijentom u ovom 
istraživanju iznosi: 0,79 za SLEQ, 0,56 za podskalu Saradnja, 0,24 za podskalu Odlučivanje, 
0,74 za podskalu Inovacije u nastavi, 0,77 za podskalu Odnosi učenika i 0,59 za podskalu 
Školski resursi. Budući da podskala Odlučivanje ima jako nisu internu pouzdanost, isklju-
čena je iz daljih analiza.

SE nastavnika procenjena je Skalom efikasnosti nastavnika Države Ohajo – kratkom 
formom (engl. Ohio State Teacher Efficacy Scale – OSTES, Short form) (Tschannen-Moran & 
Woolfolk Hoy, 2001) koja sadrži tri podskale: Efikasnost u pogledu angažovanja učenika 
(npr. „U kojoj meri možete da uverite učenike da mogu da budu dobri u školskim aktivno-
stima?“), Efikasnost u pogledu strategija podučavanja (npr. „U kojoj meri možete da kori-
stite različite strategije ocenjivanja?“) i Efikasnost u pogledu upravljanja odeljenjem (npr. 
„U kojoj meri možete da kontrolišete nedisciplinovano ponašanje u odeljenju?“). OSTES 
ima ukupno 12 pitanja na koja ispitanici odgovaraju izborom ponuđenih odgovora na 
skali Likertovog tipa od 1 – „nimalo“ do 9 – „veoma mnogo“. Ukupan skor i skorovi za svaku 
podskalu dobijaju se sabiranjem odgovora, pri čemu viši skorovi označavaju viši nivo SE. 
Kronbahov koeficijent u ovom istraživanju iznosi 0,88 za OSTES, 0,67 za podskalu Efika-
snost u pogledu angažovanja učenika, 0,82 za podskalu Efikasnost u pogledu strategija 
podučavanja i 0,83 za podskalu Efikasnost u pogledu upravljanje odeljenjem.

Procedura prikupljanja podataka

Istraživanje je sprovedeno tokom prvog polugodišta školske 2022/2023. godine. Na-
kon dobijanja saglasnosti od uprave škole, istraživači su anketirali nastavnike na radnom 
mestu u papir-olovka formatu. Pre popunjavanja upitnika, nastavnici su upoznati sa cilje-
vima istraživanja i obavešteni da je učestvovanje u istraživanju dobrovoljno i anonimno. 
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Popunjavanje upitnika trajalo je između 10 i 15 minuta. Nastavnici su popunjavali upitnike 
u grupi, posle sednice nastavničkog veća i popunjene upitnike dostavljali direktno istra-
živačima.

Obrada podataka

Za statističku obradu podataka korišćen je program SPSS Statistic 23. U obradi po-
dataka korišćena je deskriptivna statistika (učestalost, aritmetička sredina i standardna 
devijacija). Za ispitivanje povezanosti između školske klime i SE nastavnika korišćeni su 
Pirsonov koeficijent korelacije i linearna regresiona analiza.

Rezultati istraživanja sa diskusijom

Deskriptivni pokazatelji školske klime  
i samoefikasnosti nastavnika

U Tabeli 2 prikazani su deskriptivni pokazatelji rezultata ispitanika na skalama SLEQ 
i OSTES. Aritmetička sredina skorova na skali SLEQ je 3,38, što označava dobru školsku kli-
mu. Od ispitivanih aspekata školske klime, nastavnici su najbolje ocenili saradnju i inova-
cije u nastavi, a najslabije odlučivanje i resurse. Na skali OSTES aritmetička sredina skorova 
iznosi 7,18, što označava vrlo dobru SE. Nastavnici su najbolje ocenili vlastitu SE u pogledu 
strategija podučavanja, a najslabije SE u pogledu angažovanja učenika.

Tabela 2 
Deskriptivni pokazatelji rezultata ispitanika na skalama SLEQ i OSTES

Skale i podskale AS SD Min. Maks.

SLEQ 3,38 0,53 2,22 4,89

Saradnja 3,56 0,65 1,33 5,00

Inovacije u nastavi 3,53 0,79 1,50 5,00

Odnosi učenika 3,21 0,84 1,00 4,75

Školski resursi 3,07 0,82 1,00 5,00

OSTES 7,18 0,91 3,25 9,00

Angažovanje učenika 6,85 1,10 3,25 9,00

Strategije podučavanja 7,66 1,03 2,50 9,00

Upravljanje odeljenjem 7,04 1,12 2,50 9,00

Napomena. N=150.
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U Tabeli 3 prikazane su korelacije skorova ispitanika na skalama SLEQ i OSTES. Na-
đene su značajne pozitivne korelacije slabog intenziteta između ukupnih skorova na skali 
SLEQ i ukupnih skorova na skali OSTES. Pored toga, postoje značajne pozitivne korelacije 
između ukupnih skorova na skali SLEQ i skorova na dve podskale OSTES Strategije po-
dučavanja i Upravljanje odeljenjem. Skorovi na dve podskale SLEQ Inovacije u nastavi i 
Školski resursi značajno pozitivno koreliraju sa skorovima na podskali OSTES Strategije 
podučavanja. Značajne pozitivne korelacije nađene su i između skorova na podskali SLEQ 
Odnosi učenika i skorova na podskali OSTES Upravljanje odeljenjem. Sa druge strane, 
nema značajnih korelacija između skorova na podskali SLEQ Saradnja i skorova na skali 
OSTES i njenim podskalama.

Tabela 3 
Korelacije skorova na skalama SLEQ i OSTES

1 2 3 4 5 6 7 8

1.	 SLEQ

2.	 Saradnja 0,80**

3.	 Inovacije u nastavi 0,74** 0,50**

4.	 Odnosi učenika 0,43** 0,19* 0,13

5.	 Školski resursi 0,83** 0,59** 0,55** 0,32**

6.	 OSTES 0,24** 0,10 0,14 0,30** 0,27**

7.	 Angažovanje učenika 0,15 0,02 0,03 0,14 0,23 0,88**

8.	 Strategije podučavanja 0,24** 0,15 0,21* 0,14 0,31** 0,83** 0,64**

9.	 Upravljanje odeljenjem 0,19* 0,06 0,11 0,46** 0,15 0,82** 0,58** 0,49**

Napomena. * p ≤ 0,05, ** p ≤ 0,01

Rezultati ovog istraživanja potvrđuju pretpostavku o pozitivnoj vezi između škol-
ske klime i SE nastavnika u srednjim školama za učenike sa smetnjama u razvoju. Slični 
rezultati dobijeni su u novijim studijama u kojima su informanti bili nastavnici u redovnoj 
školi koji rade sa učenicima tipičnog razvoja (Almessabi, 2021; Damanik & Aldridge, 2017; 
Katsantonis, 2019; Mansor et al., 2021) ili sa učenicima kojima je potrebna dodatna po-
drška (Hosford & O’Sullivan, 2016; Wilson et al., 2020). Čini se da je pozitivna veza između 
školske klime i SE prisutna bez obzira na razlike između učenika sa kojima nastavnici rade 
i vrstu škole.

Od četiri ispitivana aspekta školske klime, sa ukupnom SE nastavnika ili njenim do-
menima značajno pozitivno koreliraju sledeća tri aspekta: inovacije u nastavi, odnosi uče-
nika i školski resursi. Jedini aspekt školske klime za koji nisu nađene značajne korelacije 
sa SE nastavnika odnosi se na timski rad i komunikaciju sa kolegama (podskala Sarad-
nja). Hoj i Vulfolk (Hoy & Woolfolk, 1993) u svom istraživanju takođe nalaze da prijatno 
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i podržavajuće okruženje ima slab efekat na SE nastavnika. Objašnjenje autora je da SE 
nastavnika može biti rezultat ostvarenja instrumentalnih potreba usmerenih na zadatak 
i da nema veze sa odnosima sa drugim nastavnicima i upravom. Koli i saradnici (Collie et 
al., 2012) smatraju da saradnja može imati negativan efekat na SE nastavnika ukoliko po-
većava nivo stresa, što se dešava u slučaju većeg obima posla ili nametanja saradnje od 
pretpostavljenih. Ipak, većina sličnih istraživanja izveštava da saradnja značajno utiče na 
SE nastavnika, odnosno da stvaranje podržavajućeg kolektiva u kome nastavnici mogu 
da razmenjuju ideje i prakse doprinosi SE nastavnika (Aldridge & Fraser, 2016; Damanik & 
Aldridge, 2017; Hosford & O’Sullivan, 2016; Wilson et al., 2020), pa u budućim istraživanji-
ma treba više pažnje posvetiti ovom pitanju.

Dobijeni rezultati pokazuju da školska klima značajno pozitivno korelira sa SE na-
stavnika u domenima strategija podučavanja i upravljanja odeljenjem, ali ne i sa SE u po-
gledu angažovanja učenika.

Kada je reč o SE nastavnika u pogledu strategija podučavanja, nađene su značaj-
ne pozitivne korelacije sa aspektima školske klime koji se odnose na mogućnost imple-
mentacije novih pristupa, ideja i didaktičkog materijala (podskala Inovacije u nastavi) i 
dostupnost i adekvatnost savremenih nastavnih sredstava i literature (podskala Školski 
resursi). Prethodna istraživanja pokazuju da nastavnici koji provode više vremena u različi-
tim aktivnostima sa učenicima imaju viši nivo SE, ali smer ove veze nije do kraja razjašnjen 
(Fackler & Malmberg, 2016). Moguće je da viši nivo SE doprinosi spremnosti nastavnika 
da prilagode strategije podučavanja potrebama učenika, ali i obrnuto: da primena razno-
vrsnih strategija podučavanja doprinosi razvoju SE nastavnika. Pored inovacija u nastavi, 
SE nastavnika u pogledu strategija podučavanja je značajno povezana sa školskim resur-
sima. Treba istaći da empirijski podaci o vezi između SE nastavnika i resursa nisu saglasni. 
Čanen-Moran i Vulfolk Hoj (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007) ubrajaju resurse u 
najvažnije kontekstualne faktore SE nastavnika, dok drugi autori ne nalaze značajne veze 
između ovih varijabli (Collie et al., 2012; Damanik & Aldridge, 2017; Hoy & Woolfolk, 1993). 
Međutim, u istraživanjima rađenim na uzorcima nastavnika koji rade u redovnoj školi sa 
učenicima kojima je potrebna dodatna podrška potvrđen je značaj odgovarajućih škol-
skih resursa za njihovu SE u pogledu primene inkluzivnih praksi (Hosford, & O’Sullivan, 
2016; Xue et al., 2023).

Pokazalo se da SE nastavnika u pogledu upravljanja odeljenjem značajno pozitivno 
korelira sa aspektom školske klime koji se odnosi na nastavničku percepciju ponašanja i 
motivacije učenika (podskala Odnosi učenika). Rezultati drugih istraživanja takođe poka-
zuju da nastavnici koji pozitivnije percipiraju ponašanje i motivaciju učenika izveštavaju o 
višem nivou SE (Collie et al., 2012). Smatra se da nastavničku SE oblikuju priroda i nivo teš-
koća koliko i zahtevi u pogledu podučavanja i upravljanja, pa nastavnici imaju manje pove-
renja u vlastite kompetencije za rad sa učenicima koji imaju teže probleme ponašanja i sla-
bu motivaciju (Hosford, & O’Sullivan, 2016). Sa druge strane, to može značiti da nastavnici 
koji se osećaju kompetentnijim za upravljanje odeljenjem ostvaruju viši nivo organizacije 
na času i pružaju raznovrsnu nastavnu i emocionalnu podršku učenicima (Ryan et al., 
2015). Neke studije sugerišu da motivacija učenika predstavlja prediktor SE nastavnika, 
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odnosno da nastavnici imaju viši nivo SE ukoliko učenici pokazuju više angažovanja, tru-
da, pozitivnih stavova prema učenju i sl. (Zee & Koomen, 2016).

Zanimljivo je da nisu nađene značajne veze između školske klime i SE nastavnika 
u pogledu angažovanja učenika. Ovaj nalaz zahteva objašnjenje, s obzirom na to da 
odstupa od rezultata drugih sličnih istraživanja (Hosford, & O’Sullivan, 2016; Meristo & 
Eisenschmidt, 2014; Wilson et al., 2020). Budući da se ovaj domen SE odnosi na sposob-
nost nastavnika da navedu učenike da vrednuju učenje, da ih uvere da mogu biti dobri 
u školskim aktivnostima i sl., dobijeni rezultati se mogu dovesti u vezu sa generalno 
slabijim postignućima učenika sa smetnjama u razvoju ili sa manjim fokusom nastavni-
ka u ovim školama na akademska postignuća učenika. Još jedno moguće objašnjenje 
je da SE u pogledu angažovanja učenika prvenstveno podrazumeva emocionalnu po-
dršku, a da većina nastavnika koristi drugačije strategije za motivisanje učenika (Ryan 
et al., 2015).

Prediktivna vrednost školske klime za SE nastavnika

Rezultati linearne regresione analize pokazuju da školska klima objašnjava svega 
13,0% varijanse SE nastavnika (R2 = 0,13, F (4, 139) = 5,19, p = 0,001). U Tabeli 4 prikazane 
su karakteristike prediktora u regresionom modelu. Aspekt školske klime pod nazivom 
Odnosi učenika izdvojen je kao jedini značajan prediktor SE nastavnika.

Tabela 4 
Karakteristike prediktora u regresionom modelu 

Skale SLEQ B SE B β p

Saradnja 0,01 0,30 0,01 0,960

Inovacije u nastavi -0,01 0,33 0,00 0,974

Odnosi učenika 0,78 0,27 0,24 0,004

Školski resursi 0,77 0,42 0,20 0,073

Nalaz prema kojem školska klima ima relativno malu prediktivnu vrednost za SE 
nastavnika sugeriše postojanje drugih značajnih prediktora koji nisu obuhvaćeni ovim 
istraživanjem. U literaturi se navodi multifaktorska predikcija SE nastavnika, budući da 
ona opada ili jača u zavisnosti od specifičnosti okruženja u kome nastavnici rade i karak-
teristika njihovih učenika (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001), oblasti podučava-
nja (Tschannen-Moran & Johnson, 2011) i stručnog usavršavanja za rad sa specifičnim 
grupama učenika (Dignath et al., 2022; Siu & Ho, 2010). Takođe, u zavisnosti od socijal-
nog konteksta (Kina, Finska i Južnoafrička Republika) izdvajaju se različiti prediktivni 
faktori koji su značajni za SE nastavnika koji rade sa učenicima sa smetnjama u razvoju 
(Malinen et al., 2013).
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Ovo istraživanje je pokazalo da od svih ispitivanih aspekata školske klime zna-
čajnu prediktivnu vrednost ima samo aspekt Odnosi učenika koji se tiče njihovog 
ponašanja prema zaposlenima u školi, dobrog vladanja, pomaganja i saradnje sa na-
stavnicima, kao i motivacije za učenje. Kao što je očekivano, dobijeni nalazi sugerišu 
da nastavnici koji pozitivnije percipiraju ponašanje učenika imaju viši nivo SE. U objaš-
njenju ove veze neki autori ističu negativan uticaj stresa koji se javlja kod nastavni-
ka kao posledica nepoželjnog ponašanje učenika (Collie et al., 2012). Moguće je da 
nastavnici koji iskuse visok nivo stresa imaju manje poverenja u svoje sposobnosti u 
pogledu upravljanja odeljenjem zbog istorije neuspešnih pokušaja da utiču na pona-
šanje učenika (Klassen & Chiu, 2010). Na to upućuju prethodno diskutovani rezultati o 
značajnim korelacijama između skorova na podskali SLEQ Odnosi učenika i skorova na 
podskali OSTES Upravljanje odeljenjem. Pored toga, prethodna istraživanja sugerišu 
da SE nastavnika ima ulogu protektivnog faktora u očuvanju dobrih odnosa sa uče-
nicima, čak i kada ispoljavaju probleme ponašanja (Zee & Koomen, 2016). Nastavnici 
sa višim nivoom SE prijavljuju manje konflikata i bolje odnose sa učenicima, pa se 
pretpostavlja da umeju da podrže autonomiju učenika i vršnjačke odnose na način 
koji vodi ka poželjnijem ponašanju i odnosima (Mashburn et al., 2006). U prilog tome 
govore empirijski nalazi da je viši nivo SE nastavnika u školama za učenike sa smetnja-
ma u razvoju protektivni faktor u odnosima sa učenicima sa problemima ponašanja, 
jer ih „štiti“ od negativnih emocionalnih stanja kao što su strah, anksioznost, depresija 
i ljutnja (Hastings & Brown, 2002).

Nalaz da ponašanje učenika ima ključni značaj za SE nastavnika iz ovog uzorka ve-
rovatno jeste posledica rada u uslovima povišenog rizika od problematičnog i nasilnog 
ponašanja učenika (Gerberich et al., 2014). Prema novijim podacima o prevalenciji razli-
čitih oblika problema ponašanja kod dece i adolescenata sa intelektualnom ometenošću, 
više od polovine ispoljava barem jedan oblik izazovnog ponašanja, više od trećine se sa-
mopovređuje, a nešto manje ispoljava agresivno i destruktivno ponašanje (Nicholls et al., 
2020). I ranije je isticano da je psihološka sigurnost najznačajniji korelat SE nastavnika koji 
rade sa učenicima sa smetnjama u razvoju (Ruble et al., 2011). Može se pretpostaviti da je 
nastavnicima u školama za učenike sa smetnjama u razvoju od izuzetnog značaja kvalitet 
odnosa sa učenicima koji, u povoljnim okolnostima, verovatno doprinosi njihovom ose-
ćanju sigurnosti i uverenosti da mogu uspešno rešiti različite konfliktne, ali i sve druge 
situacije u učionici.

Ograničenja istraživanja

Uzorak istraživanja čini relativno mali broj nastavnika u srednjim školama za učeni-
ke sa smetnjama u razvoju, što ograničava generalizaciju rezultata. Učešće nastavnika u 
istraživanju bilo je dobrovoljno, pa je moguće da su na njihovu odluku uticale percepcije 
školske klime i vlastite SE. Dobro bi bilo da se nalazi ovog istraživanja provere na većem 
uzorku nastavnika koji bi uključio i redovne srednje škole. Iako su istraživanja na uzorcima 
nastavnika koji rade sa učenicima sa smetnjama u razvoju potvrdila da skala OSTES ima 
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dobre psihometrijske karakteristike (Ami et al., 2016), u literaturi nalazimo preporuke da 
treba koristiti posebne, osetljivije instrumente koji su primereniji osobenostima učenika 
i načina podučavanja (Love et al., 2019). Preporuka za buduća istraživanja je da se koriste 
i druge metode za procenu SE nastavnika (npr. intervju, vinjete, video snimci) i različiti 
izvori podataka. Korelaciona priroda ovog istraživanja ne dozvoljava izvođenje zaključaka 
o kauzalnom odnosu između školske klime i SE nastavnika. Po svemu sudeći, ova veza je 
kompleksna i recipročna, te zahteva opsežnije proučavanje u budućnosti. Dobijeni rezul-
tati sugerišu da, pored školske klime, treba ispitati ulogu drugih faktora (individualnih i 
sredinskih) u razvoju SE nastavnika.

Zaključci i pedagoške implikacije

U ovom istraživanju ispitana je povezanost između školske klime i SE kod nastavni-
ka koji rade u srednjim školama za učenike sa smetnjama u razvoju. Nađene su značajne 
pozitivne korelacije, kako ukupnih skorova percipirane školske klime i SE nastavnika, 
tako i pojedinih domena ova dva konstrukta. Rezultati ukazuju na značaj percepcije po-
našanja i motivacije učenika za poverenje nastavnika u vlastite kompetencije, te dopri-
nose razumevanju konstrukta SE i njegove uloge u podučavanju dece sa smetnjama u 
razvoju.

Nalazi o povezanosti školske klime i SE nastavnika ukazuju na potrebu za razvija-
njem pozitivnog školskog okruženja. Za srednje škole za učenike sa smetnjama u razvoju 
posebno je važno da rade na prevenciji i redukovanju problema ponašanja učenika, što 
često nije među prioritetnim ciljevima. Evaluacije pokazuju da pristup zasnovan na bihe-
vioralnoj teoriji i primenjenoj bihevioralnoj analizi (School-Wide Positive Behavior Support 
– SWPBS; Sugai & Horner, 2009) doprinosi unapređenju školske klime, ponašanja učenika 
i SE nastavnika (Ross & Horner, 2007). Pored toga, prethodne studije naglašavaju značaj 
stručnog usavršavanja za SE nastavnika (Tschannen-Moran & McMaster, 2009). Nastav-
nici koji su pohađali obuku iz oblasti dodatne podrške u obrazovanju i vaspitanju imaju 
više poverenja u svoje kompetencije za rad sa učenicima sa smetnjama u razvoju (Benn 
et al., 2012; Siu & Ho, 2010).
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 	   Teacher self-efficacy is crucial for the quality and outcomes of education and positively impacts 
the well-being of both students and teachers in the school environment. Among numerous 

factors associated with teacher self-efficacy, school climate plays a significant role. This study aims to 
determine the relationship between school climate and teacher self-efficacy in schools for students with 
developmental disabilities and impairments. The sample includes 150 teachers from five secondary schools 
for students with developmental disabilities in various cities across Serbia. Data were collected using the 
Revised School Level Environment Questionnaire (Revised SLEQ) and the Ohio State Teacher Efficacy Scale 
(OSTES). The results indicate that the regression model is significant and explains 13.0% of the variance 
(R² = 0.13, F(4, 139) = 5.19, p = 0.001). Relationships with students emerged as the only significant predic-
tor of teacher self-efficacy (β = 0.24, p = 0.004). These findings contribute to understanding the connections 
between specific domains of school climate and teacher self-efficacy. The discussion addresses the impli-
cations of these findings for the professional development of teachers in schools for students with devel-
opmental disabilities.

 	       �teachers, self-efficacy, school climate, special education.
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