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АПСТРАК Т

Повезаност са школом је значајан конструкт који има бројне позитивне исходе за уче-
нике, те је стога важно испитати његове детерминанте. Повезаност ученика са школом 
зависи од њихове интеракције са наставницима. Циљ овог рада представља испитивање 
односа између социјалне подршке наставника и ученичких перцепција повезаности са 
школом. У истраживању је учествовало 325 средњошколаца из 29 одељења. Коришћени 
су истраживачки инструменти за процену ученичких перцепција подршке наставника, 
подршке одељењског старешине и повезаности ученика са школом. У обради података 
примењене су технике хијерархијског моделовања, будући да су ученици груписани у 
одељења. Добијени резултати су показали да, након контролисања ефекта пола и типа 
школе, подршка наставника на индивидуалном (ученичком) нивоу значајно предвиђа 
повезаност ученика са школом. Поред тога, посматрано на нивоу одељења, подршка 
одељењског старешине била је у позитивном односу са повезаношћу ученика са шко-
лом. Однос између подршке наставника и повезаности ученика са школом није значајно 
варирао по одељењима. Ова студија указује да подршка наставника има важну улогу у 
развијању повезаности ученика са школом. Импликације овог рада су релевантне за ини-
цијално образовање и професионални развој наставника.
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УВОД

У савременој литератури истиче се да је осећај припадности школи значајан 
за учење и развој ученика (Korpershoek, Canrinus, Fokkens-Bruinsma & de Boer, 
2020). Штавише, истраживачи су покушали да идентификују факторе школског 
окружења који се односе на повезаност ученика са школом (Waters et al., 2010). 
Бројни докази указују на то да постоји позитиван однос између социјалне под-
ршкe наставника и повезаности ученика са школом (Allen, Kern, Vella-Brodrick, 
Hattie & Waters 2018; Hallinan, 2008). Ипак, уочава се недостатак истраживања 
која испитују однос између подршке одељењског старешине и повезаности 
ученика са школом. 

Циљ овог рада представља боље разумевање релације између подршке на-
ставника и повезаности ученика са школом. Полазимо од чињенице да учени-
ци свакодневно ступају у интеракцију како са својим предметним наставни-
цима, тако и са одељењским старешином. Према томе, могуће је да ученици 
имају низак ниво подршке предметних наставника, а да припадају одељењу 
које карактерише висок ниво подршке одељењског старешине. Стога је важно 
диференцирати ефекте различитих облика подршке наставника на повезаност 
ученика са школом.

Ученичке перцепције повезаности са школом

У стручној литератури се однос који ученик има према школи концептуализује 
и мери на различите начине. Дакле у литератури проналазимо различите кон-
структе који би требало да опишу однос ученика према школи, као што су: по-
везаност са школом (npr. Lohmeier & Lee, 2011), везаност за школу (npr. Roviš & 
Bezinović, 2011) и са њим повезани термини приврженост школи (npr. Hallinan, 
2008) и посвећеност школи (npr. St-Amand, Girard & Smith, 2017), затим школ-
ска клима (npr. Đorđić & Damjanović, 2016), школско ангажовање (npr. Li, 2011) 
и припадност школи (npr. You, Ritchey, Furlong, Shochet & Boman, 2011).

Концепт повезаности са школом је уопштено дефинисан као „однос уче-
ника према школи” (Libbey, 2004, p. 274). Према мишљењу Барбера и Шлутер-
манове (Barber & Schluterman, 2008), повезаност са школом састоји се од три 
широке димензије: однос са људима у школи, однос према школи и ставови о 
важности школе. Марићини и Бриер (Marraccini & Brier, 2017) напомињу да 
повезаност са школом садржи компоненте друштвене припадности, елементе 
припадања школи, ставове према важности школе и подржавајуће окружење 
за учење. Снажна повезаност са школом заснована је на позитивним искустви-
ма, као што су перцепција високих академских очекивања, позитивни односи 
између наставника и ученика и осећај безбедности (Marraccini & Brier, 2017). 
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Повезаност ученика са школом је конструкт који се често повезује са ис-
ходима важним за ученика. Скорашња метааналитичка студија упућује на везу 
између припадности школи и академског постигнућа (Korpershoek et al., 2020). 
Такође, ова повезаност остаје слична без обзира на разред и социоекономски 
статус ученика. Додатно, повезаност са школом вероватно представља заштит-
ни фактор против суицидалних мисли и понашања (Marraccini & Brier, 2017). 
Сходно томе, претходна истраживања јасно указују на то какве последице 
може имати учениково опажање сопствене повезаности са школом. 

Иако је осећај повезаности са школом важан за све ученике, Ален и сар. 
(Allen et al., 2018) наводе да је посебно важан за адолесценте. Адолесценти имају 
специфичне социјалне и емоционалне потребе и тај развојни период карак-
терише формирање идентитета, проширивање социјалних односа и припре-
мање за улазак у свет одраслих. Међутим, приликом преласка из основне шко-
ле у средњу школу, долази до опадања мотивације за школско учење (Wang & 
Eccles, 2012). То може бити условљено имперсоналном интеракцијом ученика 
са наставницима и опадањем социјалне подршке наставника. Ако адолесценти 
осећају подршку својих наставника, тежиће да буду заинтересовани за школу, 
више ће уживати у школи и имаће осећај припадања школи. Дакле, наставници 
својим понашањем у учионици могу „показати осећај брижности, поштовање 
и уважавање према својим ученицима“ (Wang & Eccles, 2012: 879).

Значај социјалне подршке наставника

Krnjajić (2002) наводи да однос наставника и ученика има две главне каракте-
ристике: интерперсоналност (наклоност, уважавање, брига) и имперсоналност 
(права и дужности). Социјална подршка припада домену интерперсоналног 
понашања наставника и може у различитом степену бити доступна учени-
цима (Tomás, Gutiérrez, Pastor & Sancho, 2020). Подршка наставника може се 
дефинисати као „степен у коме су наставници подржавајући, респонзивни и 
посвећени учениковом благостању” (Wang, 2009: 242). Конструкт социјалне 
подршке наставника не треба потпуно изједначавати са подржавајућим одно-
сима између наставника и ученика (Tennant, Demaray, Malecki, Terry, Clary & 
Elzinga, 2014). Подстицајни односи наставника и ученика превасходно су ус-
мерени на топлину и прихватање. Таква понашања карактеристична су за емо-
ционалну подршку наставника, која представља само један тип социјалне под-
ршке. Међутим, поред емоционалне подршке, наставници ученицима пружају 
информациону и инструменталну подршку, као и процену њиховог напредо-
вања (Tennant et al., 2014).  

Позитивни ефекти социјалне подршке наставника документовани су у 
бројним истраживањима. Социјална подршка наставника значајно је повезана 
са академским постигнућем ученика (Tennant et al., 2014), задовољством шко-
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лом, самопоштовањем (Aldrup, Klusmann, Lüdtke, Göllner & Trautwein, 2018) и 
приврженошћу ученика школи (Hallinan, 2008). Ученици имају позитивнију 
перцепцију школе у којој наставници показују бригу, поштовање и обезбеђују 
емоционалну подршку (Battistich, Solomon, Watson & Schaps, 1997). Пружајући 
адекватну подршку, наставници могу код ученика створити осећај прихваће-
ности, важности и повезаности. У таквим условима, ученици показују више 
академско постигнуће, више иницијативе, веће прихватање вршњака, више 
су мотивисани и понашају се просоцијално и одговорно (Bear, Yang, Mantz, 
Pasipandya, Hearn & Boyer 2014). 

Позитивне ефекте социјалне подршке наставника објашњава теорија са-
моодређења  (Deci & Ryan, 2000). Према овом теоријском оквиру, три основне 
потребе људи су да се осећају аутономно, компетентно и повезано. Задовољење 
ових базичних потреба је круцијално за добро психолошко здравље и развој 
(Kaplan & Madjar, 2017). У складу са тим, ученици имају унутрашњу потребу да 
успоставе позитивне интерперсоналне односе са својим вршњацима и настав-
ницима. Вероватније је да ће ученици имати бољу повезаност са школом у којој 
могу да задовоље своју потребу за повезаношћу. Корперсок и сар. (Korpershoek 
et al., 2020, p. 645) наводе да ученици интернализују вредности и норме окру-
жења у којима имају осећај припадања. Деци и Рајан (Deci & Ryan, 1985, 1991, 
2012) препознају задовољење потребе за припадањем, заједно са потребом за 
аутономијом и компетентношћу, као начин за достизање самоодређења. 

Надаље, Конел и Велборн (Connell & Wellborn, 1991) повезују наведене 
три потребе са школским контекстом и креирају модел који описује како шко-
ла, као социјално окружење, задовољава индивидуалне потребе. Аутори наводе 
да следеће три карактеристике школског окружења утичу на задовољење по-
требе за компетентношћу, аутономијом и припадањем:

1.	структура – односи се на јасноћу и квалитет очекивања одређеног по-
нашања и последица које долазе након кршења одређених правила, као 
и на поверење у снаге ученика; структура задовољава потребу за компе-
тентношћу;

2.	подршка аутономији – односи се на количину избора које ученици 
имају и помагање ученицима да повежу сопствено понашање са личним 
вредностима и циљевима;

3.	ангажованост – односи се на посвећеност наставника и другог особља 
ученицима, у смислу посвећивања пажње, времена, ресурса или кроз 
показивање заинтересованости и подршке (Connell & Wellborn, 1991; 
Wang, Liu, Kee & Chian, 2019; Waters, Cross & Runions, 2009).

Ефекти социјалне подршке наставника доминантно су истраживани на инди-
видуалном нивоу. Знатно су ређе студије у којима су испитиване релације ко-
лективних перцепција подршке наставника и ученичких исхода. Килдеј и Рајан 
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(Kilday & Ryan, 2019) су установили да подршка наставника на групном нивоу 
има позитивне ефекте на ангажовање ученика на нивоу одељења. Штавише, 
ефекти колективног искуства подршке наставника били су снажнији на емоци-
онално него на бихевиорално ангажовање ученика у математици/природним 
наукама. Користећи хијерархијско моделовање структуралним једначинама, 
Алдруп и сар. (Aldrup et al., 2018) су пронашли да социјална подршка настав-
ника на нивоу одељења не доприноси ученичком задовољству школом. Лензи, 
Шарки, Фурлонг, Мејворм, Ханикат и Виено (Lenzi, Sharkey, Furlong, Mayworm, 
Hunnicutt & Vieno, 2017) су пронашли да подршка наставника на индивиду-
алном нивоу значајно предвиђа ученичке перцепције школске сигурности. С 
друге стране, подршка наставника на нивоу школе није имала значајан ефекат 
предикције. Представљена истраживања указују да ефекти подршке наставни-
ка нису исти на свим нивоима.

Улога одељенског старешине 
у образовном систему у Србији

Улога одељенског старешине је препозната у образовним системима широм 
света. Ипак, концепт одељењског старешине није исти у различитим обра-
зовним контекстима. На пример, у Израелу одељењски старешина се стара о 
социјалним и емоционалним потребама ученика (Kashy-Rosenbaum, Kaplan & 
Israel-Cohen, 2018). У Сједињеним Америчким Државама саветодавни програ-
ми се имплементирају како би се побољшали односи између наставника и уче-
ника (McClure, Yonezawa & Jones, 2010). У Швајцарској одељењске старешине 
немају само педагошке него и организационе одговорности (Baeriswyl, Bratoljic 
& Krause, 2021). 

У образовном систему у Србији постоје четири типа школа: први циклус 
основне школе (од првог до четвртог разреда; узраст 7–10 година), други ци-
клус основне школе (од петог до осмог разреда; узраст 11–14 година), средње 
стручне школе (од деветог до дванаестог разреда; узраст 15–19 година) и гимна-
зије (од деветог до дванаестог разреда; узраст 15–19 година). Почевши од петог 
разреда, свако одељење има свог одељењског старешину. За разлику од пред-
метних наставника који су одговорни за наставу свог предмета, одељењске ста-
решине су одговорне за целокупно функционисање једног одељења (Baeriswyl, 
Bratoljic & Krause, 2021). У Србији се активности одељењског старешине од-
носе на сарадњу са родитељима ученика и на координацију рада наставника 
који предају истом одељењу. Очекује се да одељењски старешина има састанак 
са својим одељењем сваке недеље (најчешће у трајању од 45 минута) и то ван 
редовне наставе (Lukić & Obradović, 2007). Главни циљ ових састанака јесте да 
се обезбеди подршка ученичким академским, социјалним и емоционалним по-
требама. Све наведено упућује на то да је значајно испитати како је подршка 
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одељењског старешине повезана са ученичким перцепцијама повезаности са 
школом. 

МЕТОД

Проблем истраживања

Ретке су студије у којима је на различитим нивоима испитиван однос између 
повезаности ученика са школом и подршке наставника. Научници (Aldrup 
et al., 2018; Kilday & Ryan, 2019) указују да се често занемарује хијерархијска 
природа ученичких перцепција понашања наставника. Имајући у виду да су 
ученици груписани у одељења, вишестепена природа података треба да буде 
узета у обзир. То значи да је оправдано очекивати да ученици који припадају 
истом одељењу имају сличне перцепције интерперсоналног понашања настав-
ника. С обзиром на то да одељењске старешине воде једно одељење (најчешће 
неколико година), индивидуалне процене ученика могу бити агрегиране тако 
да се за свако одељење добије заједничка мера подршке коју ученицима пружа 
одељењски старешина. У том случају је подршка одељењског старешине карак-
теристика одељења. С друге стране, ученици из истог одељења могу имати раз-
личите интерпретације истог понашања наставника. Лензи и сар. (Lenzi et al., 
2017) указују да ученици могу имати различита виђења подржавајућег пона-
шања наставника, која су заснована на личним референтним оквирима. Стога, 
овај рад је фокусиран на следећа истраживачка питања.

1.	Да ли на индивидуалном нивоу постоји однос између подршке настав-
ника и повезаности ученика са школом? 

2.	Да ли постоји однос између подршке одељењског старешине и повеза-
ности ученика са школом на нивоу одељења? 

3.	Да ли је однос између подршке наставника и повезаности ученика са 
школом модериран јачином подршке одељењског старешине?

На основу литературе коју смо разматрали, поставили смо три хипотезе: (Х1) 
Подршка наставника (варијабла на ученичком нивоу) је у позитивном одно-
су са повезаношћу ученика са школом; (Х2) Подршка одељењског старешине 
(варијабла на нивоу одељења) представља позитиван предиктор ученичких 
перцепција повезаности са школом; (Х3) Однос између подршке наставника 
и повезаности ученика са школом модериран је подршком одељењског старе-
шине (Слика 1).
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Слика 1: Хипотетички хијерархијски модел 
односа између варијабли

Узорак и процедура

Пригодни узорак је чинило 325 ученика средње школе (57,5% девојчица и 
42,5% дечака) из 29 одељења. Просечна старост испитаника била је 16,55 (СД 
= 1,10). У узорку је било 18,2% ученика првог разреда, 16,3% ученика другог 
разреда, 43,4% ученика трећег разреда и 22,2% ученика четвртог, завршног раз-
реда. Већина ученика похађала је гимназију (55,4%), док је 44,6% ученика по-
хађало средњу стручну школу. Независно од типа средње школе у Србији свако 
одељење има свог одељењског старешину. Просечан број ученика у 29 одељења 
био је 11. Школско постигнуће ученика, који су учествовали у истраживању, 
било је у распону од 1,00 до 5,00 (М = 4,12, СД = 0,67).

Након што смо добили дозволу од руководства школе, један од аутора 
рада је преко контакт особе ученицима проследио линк ка електронском упит-
нику. Подаци су прикупљени потпуно анонимно и личне информације нису 
тражене. Сви ученици су добровољно учествовали у истраживању. Ученици су 
обавештени да могу у сваком тренутку да одустану од учествовања у истражи-
вању. Попуњавање упитника је трајало око 15 минута.

Инструменти

Подршка наставника. Подршка наставника је мерена помоћу две ставке које 
су прилагођене у односу на оригинал чији су аутори Јелас, Азман, Зулнаиди и 
Ахмад (Jelas, Azman, Zulnaidi & Ahmad, 2016). То су следеће ставке: „У мојој 
школи постоји наставник који води рачуна о мени” и „У мојој школи постоји 
наставник који је спреман да ме саслуша када имам нешто да кажем”. Учени-
ци су своје одговоре давали користећи Ликертову скалу са четири подеока (1 
= уопште се не слажем, 4 = у потпуности се слажем). Кронбахов коефицијент 
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интерне конзистентности ове скале био је 0,70. С обзиром на осетљивост алфа 
коефицијента на број ставки (Bandalos, 2018), добијена интерна конзистент-
ност може бити интерпретирана као прихватљива.

Подршка одељењског старешине. Подршка одељенског старешине испи-
тана је помоћу инструмента који је коришћен у претходним студијама (Aldrup 
et al., 2018). Овај инструмент садржи осам ставки које се односе на ученичку 
колективну перцепцију различитих видова подршке коју им пружа одељењ-
ски старешина. Пример ставке је: „Наш одељењски старешина нас подстиче да 
питамо ако нешто не разумемо”. Ученици су своје одговоре давали користећи 
Ликертову скалу са 4 степена (1 = уопште се не слажем, 4 = у потпуности се 
слажем). Кронбахов коефицијент интерне конзистентности ове скале био је 
изванредан (α = 0,93).

Повезаност са школом. Овај конструкт мерен је Скалом повезаности са 
школом (енгл. School Connectedness Scale – SCS). Користили смо верзију скале 
са пет ставки којa je најчешће примењивана (Furlong, O’Brennan & You, 2011). 
Овај инструмент је издвојен из Националне лонгитудиналне студије здравља 
адолесцената (Resnick et al., 1997). Ставке овог инструмента односе се на раз-
личита школска искуства, као што су блискост, срећа, припадност, правичан 
третман и безбедност. Пример ставке је: „Осећам се као да сам део ове шко-
ле”. У претходним валидационим студијама (Furlong, O’Brennan & You, 2011) 
нађено је да је Скала (SCS) једнодимензионална мера која има добре психо-
метријске карактеристике. Фурлонг, Обренан и Ју (Furlong, O’Brennan & You, 
2011) су у њиховој студији 18 социокултурних група навели коефицијенте ин-
терне конзистентности у распону од 0,82 до 0,88. У овој студији Кронбахова 
алфа ове скале била је 0,81.

Контролне варијабле. На нивоу ученика контролисали смо ефекат пола 
ученика (0 – дечаци и 1 – девојчице), а на нивоу одељења ефекат типа школе 
(0 – гимназија и 1 – средња стручна школа). Ове варијабле су изабране као кон-
тролне на основу резултата претходних истраживања (Allen et al., 2018; Houtte 
& Maele, 2012).

Анализа података

Будући да су ученици груписани као одељења (и самим тим свако одељење има 
свог одељењског старешину), било је оправдано применити хијерархијско мо-
деловање. У складу са препорукама које су наведене у савременој литератури 
(Hox, Moerbeek & van de Schoot, 2018) сукцесивно смо анализирали пет модела. 
Прво је тестиран модел само са интерцептом (нулти) који не садржи предик-
торе. Овај модел омогућава да се процени варијанса зависне варијабле између 
одељења и унутар одељења. Други модел је садржао предикторе првог нивоа 
– подршку наставника и пол ученика. У трећем моделу уведене су варијабле 
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подршка одељењског старешине и тип школе, као предиктори другог нивоа. У 
четвртом моделу омогућено је да нагиб за варијаблу подршка наставника ва-
рира у зависности од одељења. Коначно, у петом моделу испитано је да ли по-
стоји модераторски ефекат варијабле подршка одељењског старешине на однос 
између следећих варијабли: подршка наставника и ученичке перцепције пове-
заности са школом. У испитивању подесности свих модела коришћен је метод 
ограничене максималне веродостојности (енгл. Restricted Maximum Likelihood 
– REML). REML омогућава боље процене компоненти варијансе када су у пи-
тању мали или средњи узорци (McNeish, 2017). Хијерархијско моделовање 
спроведено је у R окружењу, коришћењем пакета „lme4” (Bates, Mächler, Bolker 
& Walker, 2015). Тестирање значајности случајних ефеката урађено је у пакету 
„lmerTest” (Kuznetsova, Brockhoff & Christensen, 2017). Да би се израчунало мар-
гинално и кондиционално R2, коришћен је пакет „performance: An R” (Lüdecke, 
Ben-Shachar, Patil, Waggoner & Makowski, 2021). Маргинално R2 указује на про-
ценат објашњене варијансе само фиксним ефектима, док кондиционално R2 
указује на проценат објашњене варијансе са фиксним и случајним ефектима.   

Да би интерпретација резултата била олакшана, континуиране независ-
не варијабле су центриране. Подршка наставника била је центрирана помоћу 
групне аритметичке средине. Овај начин центрирања је предложен у литерату-
ри у ситуацијама када је фокус на испитивању релације између две варијабле 
или више варијабли на првом нивоу и када је фокус на испитивању интерак-
ције између различитих нивоа (Enders & Tofighi, 2007). Овај начин центрирања 
подразумева да се аритметичка средина групе одузме од индивидуалних сиро-
вих скорова на предикторској варијабли. С друге стране, варијабла подршка 
одељењског старешине била је центрирана помоћу аритметичке средине целог 
узорка. Q-Q плот указао је да су резидуали првог нивоа приближно нормално 
расподељени, што је важна претпоставка за хијерархијско моделовање.

РЕЗУЛТАТИ

У Табели 1 приказани су резултати дескриптивне статистичке анализе. Наве-
дене су аритметичке средине и стандардне девијације на првом нивоу. Како 
подаци показују, ученици перципирају подршку одељењског старешине као 
присутнију у односу на подршку других наставника у школи. Штавише, учени-
ци су указали на то да имају снажан осећај повезаности са школом.



50 | СТЕФАН НИНКОВИЋ, ОЛИВЕРА КНЕЖЕВИЋ ФЛОРИЋ И ДЕЈАН ЂОРЂИЋ

Табела 1: Дескриптивни показатељи скала

Број ставки АС (СД) Мин. Макс.

Подршка наставника 2 3,12 (0,75) 1 4

Подршка одељењског старешине 8 3,36 (0,71) 1 4

Повезаност са школом 5 3,62 (0,86) 1 5
Напомена: сумативни скорови подељени су са бројем ставки на скалама.

У Табели 2 приказани су резултати хијерархијског моделовања. Најпре је те-
стиран модел само са интерцептом, а потом смо постепено додавали различите 
параметре.

Табела 2: Предвиђање повезаности ученика са школом, подршком наставника 
на индивидуалном и одељењском нивоу: хијерархијски модели 

Модел Само 
интерцепт

Ниво–1 
предиктори

Ниво–2 
предиктори

Случајни 
нагиб

Интеракција 
између нивоа

Фиксни ефекти 

Интерцепт (γ00)
18,19 

(0,32)***
18,52 

(0,42)***
18,41 

(0,47)***
18,32  

(0,46)***
18,32 (0,46)***

Подршка на-
ставника (γ10)
Пол (γ20)

1,60 (0,14)*** 1,60 (0,14)***
1,59 

(0,17)***
1,60 (0,17)***

-0,53 (0,46)

-0,60 (0,46)
0,27 (0,10)*

-0,54 
(0,46)

-0,53 (0,46)

Подршка 
одељењског ста-
решине (γ01)

0,28 
(0,10)*

0,27 (0,10)*

Тип школе (γ02) 0,19 (0,64) 0,32 (0,64) 0,30 (0,64)

Интеракција 
између нивоа 
(γ11)

0,02 (0,05)

Случајни 
ефекти

σ2
e 17,30 11,93 11,88 11,45 11,47

σ2
u0 1,29 2,00 1,59 1,65 1,65

σ2
u1 0,21 0,22
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σu01 -0,24 -0,22

Маргинално R2 0,261 0,295 0,296 0,294

Кондиционал-
но R2 0,069 0,367 0,378 0,387 0,402

* p < 0,05
*** p < 0,001

Модел само са интерцептом

Нулти (само са интерцептом) модел не обухвата ниједну предикторску варија-
блу. Међутим, овај модел омогућава одређивање варијансе зависне варијабле 
по нивоима (унутар одељења и између одељења). Коефицијент унутаркласне 
корелације (енгл. interclass correlation coefficent – ICC) био је 0,069 = варијанса 
унутар одељења / варијанса између одељења + варијанса унутар одељења = 1,29 
/ (1,29 + 17,30). Другим речима, 7% варијансе повезаности са школом постоји 
између одељења. Додатно, ефекат дизајна био је 1,70. Према мишљењу Леja и 
Квокa (Lai & Kwok, 2015), када се испитују ефекти предиктора другог нивоа и 
када је ефекат дизајна већи од 1,10, потребно је користити технике које узимају 
у обзир хијерархијски природу података. Као што се види у Табели 2, интер-
цепт (γ00) критеријумске варијабле износи 18,19. Ова вредност може бити ин-
терпретирана као просечна вредност повезаности са школом на нивоу целог 
узорка.

Случајни интерцепт и фиксни ефекти 
предикторских варијабли првог нивоа

У оквиру овог модела варијабле подршка наставника (γ10) и пол ученика (γ20) 
уведене су као предиктори првог нивоа. Пол ученика био је контролна варија-
бла на овом нивоу. Како подаци приказани у Табели 2 показују, опажена под-
ршка од стране наставника имала је значајан (γ10 = 1,60, p < 0,001) позитиван 
ефекат на ученичке перцепције повезаности са школом. Овим резултатом је 
потврђена прва хипотеза да перцепција подршке наставника позитивно до-
приноси повезаности ученика са школом на индивидуалном нивоу. С друге 
стране, пол ученика (γ20 = -0,53, p > 0,05) није био статистички значајно повезан 
са зависном варијаблом. Треба имати на уму да ограничена максимална веро-
достојност омогућава поређење модела који имају идентичне фиксне ефекте 
(McNeish, 2017). Стога, поређење овог модела са претходним моделом, због 
различитих фиксних ефеката, није било могуће када се користи REML.
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Фиксни ефекти предикторских варијабли на нивоу одељења

У овом моделу је као предикторска варијабла на нивоу одељења испитана опа-
жена подршка одељењског старешине. Контролна варијабла била је тип школе 
(гимназија или средња стручна школа). Добијени рeзултати показали су да је 
подршка одељењског старешине била у значајном позитивном односу са пове-
заношћу са школом (γ01 = 0,27, p < 0,05). Овај резултат указује на то да је про-
сечна повезаност са школом већа у оним одељењима у којима ученици чешће 
опажају подршку одељењског старешине. Варијабла тип школе није имала ста-
тистички значајан ефекат (γ02 = 0,19, p > 0,05).

Модел случајних коефицијената

У овом моделу омогућено је да нагиб за варијаблу подршка наставника варира 
у зависности од одељења. Да би се испитало да ли однос између подршке на-
ставника и повезаности са школом значајно варира у зависности од одељења, 
вредност одступања овог модела са случајним интерцептом и нагибом упоређе-
на је са претходним моделом. Будући да је реч о моделима који су хијерархијски 
креирани, они се могу упоредити помоћу теста односа веродостојности (Hox, 
Moerbeek & van de Schoot, 2018). Међутим, добијени резултати су показали да 
омогућавање варирања нагиба за варијаблу опажена подршка наставника није 
значајно унапредило подесност модела. Резултат теста односа логаритмованих 
веродостојности био је χ2

(2) = 2,929, p > 0,05. На основу овог резултата може се 
закључити да варирање регресионог коефицијента овог предиктора није ста-
тистички значајно.

Интеракција између нивоа

У савременој литератури (Bliese, Maltarich & Hendricks, 2018) се истиче да је 
тест веродостојности случајних ефеката превише конзервативан. Стога, без об-
зира на резултате теста модела случајних коефицијената, корисно је испитати 
постојање интеракције између нивоа. Уважавајући ове препоруке, у последњем 
моделу испитали смо да ли је повезаност између подршке наставника и по-
везаности са школом модерирана опажањем подршке одељењског старешине. 
Добијени резултати су показали да интеракција ових варијабли није била ста-
тистички значајна (γ11 = 0,02, p > 0,05). 
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ДИСКУСИЈА

Истраживања ефеката подршке наставника на ученичке перцепције школског 
окружења углавном су реализована на индивидуалном нивоу. Циљ овог истра-
живања био је да се испитају ефекти подршке наставника на повезаност уче-
ника са школом. Подршка наставника је операционализована на два нивоа: на 
индивидуалном и одељењском нивоу. Према нашим сазнањима, до сада нису 
испитивани ефекти подршке одељењског старешине на ученичке перцепције 
повезаности са школом.

Коефицијент унутаркласне корелације показао је да 7% варијансе пове-
заности са школом може бити приписано ефекту припадања ученика разли-
читим одељењима. Ова вредност може бити интерпретирана као релативно 
ниска, будући да се у истраживањима у области друштвених наука вредност 
овог коефицијента налази у распону од 0,05 до 0,20 (Peugh, 2010). У претход-
ним истраживањима, у којима су испитивани конструкти припадност школи 
(D’hondt, Van Houtte & Stevens, 2015) и школско залагање (Kilday & Ryan, 2019), 
установљно је такође да се значајно већи део варијансе ових варијабли налази 
на индивидуалном нивоу.

У овом истраживању је утврђено да индивидуалне перцепције ученика о 
подршци наставника предвиђају њихову повезаност са школом. Од природе 
интеракције са наставницима зависи како ће ученици доживљавати школско 
окружење. Ако ученици доследно учествују у позитивним интеракцијама са 
својим наставницима, то може допринети формирању позитивних уверења о 
школи. Овај налаз је у складу са резултатима претходних студија (Allen et al., 
2018) у којима је показано да наставници, који подржавају своје ученике кроз 
бригу, правичност и уважавање, доприносе повећању повезаности ученика са 
школом (Hallinan, 2008). Посматрајући из мотивационе перспективе, овај ре-
зултат може бити објашњен теоријом самоодређења (Ryan & Deci, 2000), према 
којој школа задовољавањем потребе ученика за припадањем доприноси њихо-
вој снажнијој повезаности са школом.

Добили смо да се подршка одељењског старешине, операционализована 
као карактеристика одељења, налази у позитивном односу са повезаношћу уче-
ника са школом. То значи да колективно искуство подршке одељењског старе-
шине значајно објашњава међуодељењске разлике у повезаности са школом. 
Овај налаз је у складу са резултатима до којих су дошли Килдеј и Рајан (Kilday 
& Ryan, 2019), који су установили да је подршка наставника на нивоу одељења 
позитивно повезана са бихевиоралним и емоционалним ангажовањем ученика 
у настави. Међутим, наши резултати указују на то да мера подршке наставника 
на индивидуалном нивоу има већу предиктну моћ у односу на меру на нивоу 
одељења. Ови се налази су конзистентни са резултатима претходних студија. 
На пример, Алдруп и сар. (Aldrup et al., 2018) су открили да је подршка на-
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ставика повезана са школским прилагођавањем на нивоу ученика. Међутим, 
групна мера социјалне подршке наставника није била значајно повезана са уче-
ничким исходима на нивоу одељења. Слично, у истраживању које су реализо-
вали Лензи и сар. (Lenzi et al., 2017) није установљено  да подршка наставника, 
агрегирана на нивоу школе, има значајан ефекат на ученичко опажање безбед-
ности школе. 

Супротно нашем очекивању, између одељења није било значајног вари-
рања нагиба за варијаблу подршка наставника. То значи да је однос између 
подршке наставника и повезаности ученика са школом био сличан у свим 
одељењима. Штавише, испитивање модераторске улоге подршке одељењског 
старешине у односу између подршке наставника и повезаности ученика са 
школом није дало значајне резултате. Овај налаз је упоредив са резултатима до 
којих су дошли Килдеј и Рајан (Kilday & Ryan, 2019) у својој студији. Ови истра-
живачи су установилида односи између повезаности наставник–ученик и две 
димензије ангажовања ученика не варирају у зависности од одељења. 

Финални део резултата ове студије односи се на улогу испитиваних кон-
тролних варијабли. У овом истраживању нису потврђене значајне полне раз-
лике у вези са нивоом повезаности ученика са школом. Овај резултат у складу 
је са претходним истраживањима (D’hondt, Van Houtte & Stevens, 2015; Sánchez, 
Colón & Esparza, 2005). Међутим, треба имати у виду да постоје студије у којима 
су установљене мале полне разлике када се посматра повезаност ученика са 
школом (Allen et al., 2018). Склони смо да наше налазе интерпретирамо из раз-
војне перспективе. Наиме, у нашем узорку највише ученика је похађало трећи 
разред средње школе. Могуће је да у овој фази адолесценције дечаци и девојчи-
це имају сличне перцепције школског окружења.

Тип школе није био значајан предиктор повезаности ученика са школом. 
У малом броју студија разматрана је релација између типа школе и повезаности 
ученика са школом. Хуте и Маеле (Houtte & Maele, 2012) су дошли до закључка 
да ученици који похађају средње стручне школе теже да имају значајно нижи 
осећај припадности школи у односу на вршњаке из гимназија. Међутим, у 
поменутом истраживању централна зависна варијабла, осећај припадности 
школи, била је другачије операционализована у поређењу са конструктом по-
везаности са школом. Наши резултати могу бити интерпретирани у контексту 
националног образовног система у Србији. Могуће је да у Србији разлике из-
међу средњих стручних школа и гиманзија нису драстичне као у другим земља-
ма.

Ова студија има неколико ограничења која треба поменути. Узорак су чи-
нили ученици из 29 одељења. Већи узорак на нивоу ученика и одељења омо-
гућио би унапређивање спољашње валидности добијених резултата. Будући да 
је ова студија трансверзална и корелациона, није оправдано искључити могућ-
ности да постоји реципрочна релација између повезаности ученика са школом 
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и подршке наставника. Ово значи да је могуће да они ученици који су боље 
повезани са школом, настоје да своје наставнике виде као особе које су више 
подстицајне. Лонгитудинална истраживања омогућила би праћење трајекто-
рије промена повезаности ученика са школом у функцији подршке наставни-
ка. Једно од ограничења тиче се мерења испитиваних варијабли. Пошто су све 
варијабле третиране као манифестне, оправдано је претпоставити да постоји 
грешка мерења конструката социјалне подршке наставника и повезаности уче-
ника са школом. Требало би у будућим истраживањима применити технике 
хијерархијског моделовања са латентним варијаблама. Коначно, социјална 
подршка наставника може бити дефинисана као мултидимензионални кон-
структ (Tennant et al., 2014), што би омогућило испитивање односа различитих 
типова подршке наставника са повезаношћу ученика са школом. 

ЗАКЉУЧАК

Овај рад је показао да је социјална подршка наставника релевантан предиктор 
повезаности ученика са школом. Налази ове студије имају импликације за ини-
цијално припремање наставника и њихов професионални развој. Неопходно 
је да се наставницима укаже на значајну чињеницу да њихова подршка може 
имате позитивне последице на ставове ученика према школи. На основу резул-
тата нашег истраживања може се закључити да је важно да наставници стално 
буду доступан извор социјалне подршке својим ученицима.  
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