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ПОЛАЗНИ ОКВИР НАУЧНОГ ИСТРАЖИВАЊА 

 

ПРЕВЕНЦИЈСКА НАУКА И ПОЗИТИВАН РАЗВОЈ МЛАДИХ 

   

 Превенцијска наука је интердисциплинарна област настала почетком 1990-их година, 

која представља скуп метода и принципа изведених из епидемиологије, људског развоја, 

психопатологије и образовања (Stormont et al., 2009). Оквир превенцијске науке заснива се, 

пре свега, на детектовању и дефинисању проблематичног понашања, затим идентификовању 

ризичних и протективних фактора који су у вези са одређеним понашањем, дефинисању 

концептуалног модела деловања наведених фактора и конципирању и примени интервенција 

које ће успешно одговорити потребама претходно спроведене процене, те на крају, на 

дисеминацији интервенција ван истраживачког контекста (Herman et al., 2012). Основни фокус 

превенцијске науке је предузимање акција у садашњости како би се спречила појава 

проблематичних понашања у будућности (Small & Memmo, 2004). Самим тим, научници 

настоје да разумеју етиологију и прогресију проблематичних исхода, тако да је велики део 

превентивног рада усмерен на промену ризичних и протективних фактора. Ризични и 

протективни фактори обухватају низ променљивих карактеристика појединаца и њиховог 

окружења за које се зна да су у корелацији (позитивно или негативно) са проблематичним 

понашањем (Heffernan & Ward, 2017), односно они представљају тзв. маркере вероватноће чије 

присуство повећава, односно смањује могућност појаве одређеног непожељног исхода (Small 

& Memmo, 2004). Ризични и протективни фактори егзистирају на нивоу појединца и окружења 

у којима он делује, попут породице, школе, вршњачке групе и заједнице, а који могу бити 

општи и специфични за различите проблеме, те могу имати израженији или слабији утицај у 

зависности од развојне фазе у којој се појединац налази (Catalano et al., 2012). Суштина 

превентивних приступа у оквиру превенцијске науке тиче се примене интервенција којима се 

редукују ризични и јачају протективни фактори у претходно поменутим доменима (Small & 

Memmo, 2004). Протективни фактори су сложенији од ризичних и њихово деловање се у 

оквиру превенцијске науке може тумачити кроз интеракције са ризичним факторима (Ferrer-

Wreder et al., 2004; Popović-Ćitić, 2008).  

 Као највећа слабост и мана превенцијске науке издваја се оријентисаност на дефицит, 

односно на оно што није у реду са младима, што последично доводи до стигматизације, 

нарушавања њихове мотивације или обесхрабривања (Small & Memmo, 2004). Услед 

фокусираности само на развојне проблеме младих, овај приступ је критикован као „превише 

патолошки“, те је истицана потреба за променом перспективе посматрања младих као 

проблема које треба решавати у уверење да су млади ресурс који треба неговати и развијати 

(Shek, 2006a). Таквим уским приступом занемарује се све што млади могу да понуде и 

онемогућава се њихово потпуно разумевање (Catalano et al., 2002a; Durlak et al., 2007). Стога, 

покрет позитивног развоја младих представља научну и јавну реакцију на претерано 

наглашавање проблема који се јављају код деце и младих (Catalano et al 2002a; Shek et al., 

2012). Позитиван развој младих подразумева преиспитивање посвећености превенцијске 

науке проучавању проблематичних исхода (Ferrer-Wreder, 2014), те наглашава промоцију 

позитивног развоја и услове, односно факторе који доприносе општем здрављу и благостању 

младих (Small & Memmo, 2004). Захтева промену у размишљању и ресурсима, истичући значај 

усмерености на индивидуу у целини (Durlak et al., 2007; Lerner et al., 2011). Перспектива 

позитивног развоја подразумева више од самог избегавања проблема и усмерена је на 

оснаживање деце и младих да остваре свој пуни потенцијал (Jaccard & Bo, 2018). Препознаје 

младе као јединствене и динамичне ентитете који стално интерагују и утичу на своје окружење 

и наглашава значај подршке и доступних услуга током транзиције кроз различите развојне 

фазе (Acosta et al., 2021). Позитиван развој младих фокусира се на јачање снага, успостављање 

подстичућих и подржавајућих окружења, као и пружање могућности за бидирекционе, 

конструктивне интеракције између младих и различитих контекста у којима су ангажовани 



 
 

(Snyder & Flay, 2012). Програми позитивног развоја настоје да максимизирају развој и стицање 

вештина у једном или више домена (физички, когнитивни, емоционални, социјални и морални 

развој), под претпоставком да то превенира појаву проблематичних понашања (Jaccard & Bo, 

2018). 

 Концепт позитивног развоја младих може се схватити на најмање три међусобно 

повезана, али различита начина: као развојни правац, као филозофија или као приступ 

креирања програма за младе и пример омладинских програма и организација усмерених на 

подстицање здравог или позитивног развоја младих (Hamilton, 1999, prema Lerner et al., 2011). 

Иако постоје различити модели позитивног развоја, те самим тим и његови кључни концепти 

варирају, оно што је свима заједничко јесте фокус на изградњи позитивних личних 

компетенција, социјалних вештина и ставова младих кроз унапређивање позитивних односа, 

друштвене подршке и могућности које јачају предности и помажу младима да напредују или 

просперирају у свом окружењу (Taylor et al., 2017). Позитиван приступ развоју младих заснива 

се на следећим претпоставкама: помагање младима да остваре свој пуни потенцијал је најбољи 

начин превенције проблема; младима треба пружати подршку и давати прилике; заједнице 

треба да мобилишу и изграде капацитете за подршку позитивном развоју младих; на младе не 

треба гледати као на проблеме које треба решити, већ као на партнере које треба ангажовати 

и развијати (Small & Memmo, 2004). 

 Актуелно постоји неколико модела позитивног развоја, који наглашавају делимично 

сличне, односно различите карактеристике појединца и његовог окружења које су кључне за 

достизање позитивних развојних исхода. У наставку ће бити укратко представљенa три 

најзначајнија и, према нашим сазнањима, најшире коришћена модела, то су Бенсонов модел 

развојних предности (Benson et al., 2011), Лернеров модел 5Ц (Lerner, 2005) и Модел 15 

конструката позитивног развоја младих (Catalano et al., 2004a).  

Модел развојних предности првобитно је постављен 1990. године, а касније је 

редефинисан 1995. године са намером да истакне позитивне развојне карактеристике које су 

младима потребне за успешан развој, а не само за избегавање ризичних понашања, као и да 

истакне улогу заједнице за општу добробит младих (Benson et al., 2011). Модел синтетизује 

карактеристике, односно предности, за које је показано да спречавају високоризично 

понашање (нпр. употреба супстанци, насиље, напуштање школе), побољшавају просперитет 

или јачају резилијентност; генерализабилни су на социјална окружења; доприносе равнотежи 

еколошких и индивидуалних фактора; налазе се у оквиру капацитета заједнице и у оквиру 

капацитета младих да их проактивно стичу (Benson et al., 2006). Представља најшире 

коришћени и најутицајнији модел за разумевање и јачање позитивног развоја младих (Small & 

Memmo, 2004). Сублимирајући налазe бројних истраживања, научници из Истраживачког 

института предложили су оквир од 40 развојних предности (20 унутрашњих и 20 спољашњих 

предности), које се односе на развојне процесе, искуства, друштвене односе, контексте и 

обрасце интеракција за које је утврђено да доприносе позитивном развоју младих (Benson, 

1997). Бенсон (Benson, 1997) је унутрашње предности, које се односе на позитивне особине 

појединца (нпр. вештине и компетенције), даље разврстао у четири категорије: посвећеност 

учењу – уважавање значаја континуираног учења и веровање у сопствене способности 

(мотивација за постигнућем, ангажованост у школи, домаћи задаци, везаност за школу и 

читање из задовољства); позитивне вредности – постојање јаких водећих принципа који 

помажу младима да доносу одлуке о здравом животу (брига, једнакост и социјална правда, 

интегритет, искреност, одговорност и уздржаност); социјална компетенција – вештине које су 

младима потребне за успостављање ефикасних интерперсоналних односа и прилагођавање 

новим или изазовним ситуацијама (планирање и доношење одлука, интерперсоналне 

компетенције, културалне компетенције, вештине одупирања и мирно решавање конфликата); 

и позитиван идентитет – осећај контроле и сврхе, као и препознавање сопствених снага и 

потенцијала (лична моћ, самопоштовање, осећај сврхе и позитиван поглед на личну 

будућност). Спољашње предности, којима се означавају позитивне карактеристике 

интеракција са вишеструким системима социјализације (нпр. породица, школа и суседство) 



 
 

даље су груписане у четири категорије: подршка – емоционална подршка, брига и прихватање 

од стране особа које окружују младе (породична подршка, позитивна породична 

комуникација, односи са другим одраслима, брижно суседство, брижна школска клима и 

укљученост родитеља у школовање); оснаживање – млади осећају да су вредни и да могу да 

дају допринос другима и заједници (заједница вреднује младе, млади као ресурс, услуге за 

друге и сигурност); границе и очекивања – јасна правила понашања и доследна примена 

последица за кршење правила и подстицање младих да дају све од себе (границе у породици, 

границе у школи, границе у заједници, одрасли модели, позитивни вршњачки утицаји и висока 

очекивања); конструктивно коришћење слободног времена – млади људи имају прилику да 

уживају и развијају нове вештине ван школе (креативне активности, програми за младе, верска 

заједница и време код куће) (Benson, 1997). Налази доследно потврђују да је већи број 

развојних предности повезан са нижим нивоима социјалних и емоционалних тешкоћа 

(Popović-Ćitić i Bukvić, 2018), ризичног понашања и вишег нивоа просперитета (Benson et al., 

2011). 

 Лернер и сарадници (Lerner et al., 2005) предложили су модел под називом 5Ц (енг. 5C: 

competence, confidence, connection, character, caring/compassion) који презентује пет 

карактеристика важних за позитиван развој младих, а то су: компетенција (когнитивна, 

социјална, академска и стручна), самопоуздање, повезаност, карактер и брига/саосећање. 

Когнитивна компетенција означава когнитивне способности као што су решавање проблема, 

логичко размишљање и доношење одлука. Социјална компетенција указује на 

интерперсоналне способности, попут способности решавања сукоба. Академска компетенција 

се огледа у школским оценама, похађању школе и резултатима тестова. На стручну 

компетенцију упућују радне навике и способност да се истражују различити избори каријере. 

Самопоуздање се односи на поглед појединца на сопствену глобалну позитивну вредност и 

капацитете. Повезаност означава позитивне односе појединца са другима, организацијама и 

друштвеним окружењем. Карактер се односи на морал, интегритет, унутрашње вредносне 

стандарде за исправно понашање и поштовање друштвених и културних прописа. 

Брига/саосећање указује на способност саосећања и емпатије према другима. Наведених 5Ц 

помаже у обликовању шестог Ц (енг. contribution) – допринос, који имплицира да уколико се 

млада особа развија на здрав и позитиван начин, она доприноси не само себи, већ и окружењу 

којем припада и заједници у целини (Lerner et al., 2006). Наведени индикатори позитивног 

развоја доследно доприносе нижим нивоима проблематичног понашања (Jelicic et al., 2007). 

Већина програма утемељених на моделу 5Ц углавном се фокусира на развој компетенција, 

подстицање повезивања и развој самопоуздања (Vo & Park, 2009). 

 И на крају, Каталано и сарадници (Catalano et al., 2004а) су на основу прегледа 

литературе дефинисали 15 развојних конструката значајних за позитиван развој: везивање 

(емоционална приврженост, везаност и односи са породицом, школом, вршњачким групама, 

заједницом и/или културом), резилијентност (способност адаптивног прилагођавања 

животним променама и стресним догађајима), социјална компетенција (скуп 

интерперсоналних вештина које помажу младима да остваре своје социјалне и 

интерперсоналне циљеве), емоционална компетенција (способност препознавања сопствених 

и туђих емоција и реаговања на њих), когнитивна компетенција (вештине решавања проблема, 

доношења одлука, логичког размишљања и самосвести), бихејвиорална компетенција 

(ефективна понашања као што су ефективна комуникација и предузимање акција), морална 

компетенција (способност процене и утврђивања етичких и моралних аспеката одређене 

ситуације), самодетерминација (промишљање о себи и доследност између предузимања акције 

и размишљања), духовност (духовни развој, припадност цркви или религији), самоефикасност 

(способност постизања личних циљева сопственим напором), јасан и позитиван идентитет 

(интегрисан и кохерентан осећај себе), вера у будућност (оптимизам у вези са могућим 

исходима), признавање позитивног понашања (позитивни одговори других на жељено 

понашање младих), могућности за просоцијално укључивање (доступност активности и 

прилика које подстичу младе на извођење просоцијалних акција), неговање просоцијалних 



 
 

норми (помагање младима да развију здрава уверења и очекивања). Као и код модела 5Ц, 

програми позитивног развоја младих усмерени су само на један или неколико конструката који 

предлажу Каталано и сарадници (Catalano et al., 2004а). 

 Поједини аутори (National Research Council, 2002) наводе осам карактеристика 

позитивних развојних контекста, укључујући физичку и психичку сигурност, одговарајућу 

структуру, подржавајуће односе, прилике за припадност, позитивне друштвене норме, 

подршку ефикасности, могућности за изградњу вештина и интеграцију напора породице, 

школе и заједнице. Све тренутне теоријске концепције перспективе позитивног развоја младих 

уоквирене су у метатеоријску перспективу релационих развојних система, који постулирају да 

основни процес људског развоја укључује узајамне односе између појединца у развоју и 

вишеструких контекста (Lerner et al., 2011). Дакле, младима су потребне могућности и 

подршка за позитиван развој, укључујући позитивне односе са брижним одраслима, изазовна 

искуства и могућности за стицање вештина (Roth & Brooks-Gunn, 2016). Међутим, и поред 

значајних предности, слабост перспективе позитивног развоја очитава се у занемаривању 

ризичних фактора, иако истраживања показују да њихово присуство може чак два или три пута 

да повећа вероватноћу настанка проблема (Small & Memmo, 2004). 

 Приступи превенције ризика и позитивног развоја младих дуго времена су се 

посматрали као супротни и донекле некомпатибилни крајеви континуума (Small & Memmo, 

2004). Међутим, са протоком времена појавила се свест међу практичарима и истраживачима 

да оријентисаност искључиво на један приступ не може ефективно утицати на редукцију 

непожељних облика понашања и подстицања адекватних развојних исхода. Још је почетком 

21. века препозната потреба за проналаском средине између превенцијске науке са фокусом 

на проблем и концепта позитивног развоја младих заснованог на снагама (Catalano et al., 2002a; 

Small & Memmo, 2004). Иако је интересовање за програме позитивног развоја младих 

произашло из ограничења и неуспеха традиционалних програма превенције, истраживања 

сугеришу да би погледи на избегавање ризика и развој и унапређење компетенција могли бити 

боље схваћени као коегзистирајући, а не конкурентски приступи (Lerner et al., 2013). 

Конкретни предлози који су у складу са овом идејом укључују усвајање стандардног мерења 

како позитивних тако и проблематичних исхода у студијама интервенција (Catalano et al., 

2004a; Durlak et al., 2007), као и усмеравање посебног фокуса на даљи развој интервенција које 

су вишенаменске, тј. доносе бенефите и за проблематичне и за позитивне исходе (Eichas et al., 

2010). Такве стратегије могу пружити емпиријске назнаке о заједничким процесима који стоје 

у основи позитивних и проблематичних облика развоја у специфичним ситуацијама (Catalano 

et al., 2002a). У том духу, идентификовано је неколико карактеристика које превенцијску науку 

повезују са перспективом позитивног развоја и указују да ова два приступа треба посматрати 

као компатибилне и кооперативне, а не компетитивне оквире. То су: наглашавање 

интегрисаног развоја младих (фокусираност на низ развојних могућности и проблема) уместо 

бављења једним проблемом; подржавање уверења да одсуство проблема није довољан 

резултат (енг. problem free is not fully prepared); истицање перспективе особа-у-окружењу; и 

фокусираност на развојне моделе раста, учења и промена (Catalano et al., 2004a). Стога су 

новије концептуализације превенцијске науке истовремено усмерене на редуковање ризика и 

промовисање добробити кроз приступ заснован на снагама (Hage et al., 2007). Пратећи такве 

иницијативе, наглашава се значај интегративног модела који премошћује недостатке ове две 

перспективе и важност процене степена до којег исти, слични или комплементарни механизми 

могу бити одговорни за превенцију проблематичног понашања и промовисање позитивног 

развоја (Schwartz et al., 2007). Иако истраживачи имају тенденцију да раде у оквиру ових 

одвојених теоријских модела – промовишући развој младих или спречавајући ризично 

понашање – практичари често препознају важност оба приступа (Roth & Brooks-Gunn, 2016). 

Поред истицања значаја холистичког, препознаје се важност и еколошког приступа развоју 

младих, који претпоставља да је за целовит развој младих потребно разматрати и позитивне и 

негативне димензије више сетинга истовремено (Curran & Wexler, 2016; Youngblade et al., 

2007). Додатно, заговорници модела позитивног развоја истичу да наглашавање позитивног 



 
 

истовремено има функцију превенције негативног (Hawkins et al., 1999; Lerner & Benson, 2003). 

Овакви постулати кореспондирају са налазима истраживања да позитивнији развој предвиђа 

нижи степен проблематичног понашања, што имплицира да је позитиван развој важан 

заштитни фактор у развоју непожељног понашања младих (Sun & Shek, 2010).  

 

 

ЗНАЧАЈ ОСЕЋАЈА ПРИПАДНОСТИ ШКОЛИ ЗА УНАПРЕЂИВАЊЕ ПОЗИТИВНОГ 

РАЗВОЈА И ПРЕВЕНЦИЈУ ПРОБЛЕМА ПОНАШАЊА 

 

 Заједничка карактеристика превенцијске науке и перспективе позитивног развоја 

младих односи се на наглашавање значаја различитих сетинга у којима појединац делује. С 

тим у вези, оба приступа препознају школско окружење као контекст изразите важности, чије 

карактеристике значајно детерминишу развојне исходе ученика. Значај школе за позитивне 

развојне исходе ученика препознаје се у сва три претходно приказана модела позитивног 

развоја (Benson, 1997; Catalano et al., 2004a; Lerner et al., 2005). 

 Генерално, улога школе је веома комплексна те подразумева више различитих значења, 

али се у основи сваког налази интенција социјализације и припреме активних и сврсисходних 

чланова друштва, кроз задовољавање емоционалних и социјалних потреба ученика и 

посредног утицаја на опште здравље и добробит. Како један од основних циљева образовања 

и васпитања подразумева обезбеђивање добробити и подршке целовитом развоју детета, 

ученика и одраслог (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2021), школа се све више 

препознаје као место промоције и подстицања позитивног развоја и превенције различитих 

проблема и тешкоћа (Catalano et al., 2004b; Damon, 2004; Maksić i Đurišić Bojanović, 2017). 

Имајући у виду да ученици значајан део времена проводе у школи, као и то да школско 

окружење утиче на више области функционисања, попут формирања идентитета, когнитивног, 

социјалног и емоционалног развоја, вршњачких односа и професионалног развоја, школе 

имају потенцијал да буду централне тачке у промовисању позитивног развоја (Olsson et al., 

2003). Сумирајући налазе истраживања, поједини аутори (Gomez & Ang, 2007) истичу да се 

позитиван развој у школама односи на подстицање ученика да развију компетенције, 

самопоуздање, социјалне везе, карактер, способност за бригу и допринос друштву, уз 

претпоставку да ће постизање наведених развојних задатака довести до опште добробити 

ученика, те на тај начин превенирати појаву непожељних облика понашања (Burns, 2011). 

Пружање физичке и емоционалне сигурности, обезбеђивање надзора и јасне структуре, 

имплементирање интерактивних активности, као и пружање разноврсних могућности само су 

примери средстава путем којих школе подстичу позитиван развој ученика (Li, 2011). 

Различити елементи школског окружења препознају се важним за промоцију позитивног 

развоја, а осећај припадности се широко препознаје као један њих (нпр. Allen et al., 2018а; 

Bradshaw et al., 2008; Rowe & Stewart, 2011). 

 Према поставкама перспективе позитивног развоја младих, базична потреба за 

припадањем представља предуслов просперитета појединца, односно претпоставка учења, 

развоја и сврсисходних интеракција са светом који га окружује (Dotterweich, 2006). У том 

смислу, поједини аутори идентификују припадност као један од четири основна елемента 

развоја младих (енг. The Four Essential Elements of Youth Development; Brendtro et al., 1990). 

Међу кључним карактеристикама успешних програма којима се унапређује позитиван развој 

(укључивање младих у просоцијалне активности; обезбеђивање структуре и сигурности; 

подржавање самоефикасности и изградња резилијентности; развој компетенција кроз 

активности које младима обезбеђују стицање нових вештина; изградња карактера кроз 

неговање просоцијалних норми; и изградња перспективе кроз подршку младима да развију 

свест о значењу њихових живота – нпр. о њиховим духовним уверењима или очекивањима 

везаним за будућност), нарочита важност придаје се јачању социјалне подршке, везивања и 

осећаја припадности (Kia-Keating, 2009). Додатно, Национални истраживачки савет (National 

Research Council, 2002) је на темељу евалуације програма у заједници идентификовао осам 



 
 

карактеристика програма које су кључне за позитиван развој младих (физичка и психичка 

сигурност – позитивне, уважавајуће интеракције са вршњацима и другима, решавање сукоба 

и физички очувани објекти; адекватна структура – јасна и конзистентна, узрасту примерена 

очекивања везана за понашање, правила и границе; подржавајући односи – добра 

комуникација, топлина и искрена веза; друштвене норме – позитивне, просоцијалне вредности 

и очекивања; подстицање ефикасности и пружање подршке – могућности за позитивне акције, 

пракса усмерена на младе са циљем оснаживања, унапређивања компетенција и подстицања 

на развој; могућности за развој вештина – развој компетенција за живот, образовање, рад и 

грађанство; интеграција акција породице, школе и заједнице – сарадња која нуди богат 

развојни контекст који помаже младима да успеју), међу којима се истиче и значај могућности 

за припадањем (инклузивно, подстичуће окружење за све, културална компетенција). Иако се 

значај припадности барем делом наглашава у готово свим моделима позитивног развоја, модел 

5Ц (Lerner et al., 2005) експлицитно истиче значај припадности у оквиру једног од пет 

индикатора позитивног развоја – повезаности (енг. connection) (Dotterweich, 2006). Имајући у 

виду претходно наведена сазнања, осећај припадности школи сматра се једним од неколико 

фактора унутар школе који су у комбинацији са индивидуалним факторима и те како важни за 

позитиван развој (Pittman & Richmond, 2007). Самим тим, намеће се јасан закључак да актери 

образовно-васпитног система не смеју да изгубе из вида значај осећаја припадности школи за 

достизање пуних потенцијала ученика (Battistich, 2005; McCombs, 2003). Осећај припадности 

школи последњих деценија привлачи све већу пажњу истраживача и практичара, управо због 

огромних потенцијала и основа за унапређивање и промоцију менталног здравља. У наставку 

ће бити укратко представљено појмовно одређење и значај осећаја припадности, најпре као 

конструкта од општег значаја за развој, а затим и специфично и уско везаног за школско 

окружење. 

 У научној литератури могу се идентификовати бројне теорије које наглашавају значај 

припадности, а неке од њих су Масловљева теорија хијерархије потреба (Maslow, 1943), 

Теорија самодетерминације (Deci & Ryan, 2012), Хипотеза о припадности (Baumeister & Leary, 

1995), Боулбијева теорија везаности (Bowlby, 1969), Бронфенбренеров биоеколошки модел 

(Bronfenbrenner, 2005) итд. Истраживања о осећају припадности појавила су се 50-их година 

20. века, а за означавање овог конструкта од тада се користе разноврсни термини, са истим, 

сличним или различитим значењем у зависности од периода посматрања или опредељености 

аутора, као што су припадност (енг. affiliation), везаност (енг. attachment), заједништво (енг. 

community), ангажованост (енг. engagement), повезаност (енг. connectedness), везивање (енг. 

bonding), чланство (енг. membership) (Allen & Kern, 2017; Osterman, 2000) итд. Потреба за 

припадањем идентификована је као базична психолошка потреба (Maslow, 1943) и урођени 

мотив да се развије и одржи осећај припадности (Baumeister & Leary, 1995). На пример, 

Баумајстер и Лири (Baumeister & Leary, 1995) су спровели опсежан преглед литературе како 

би утврдили да ли постоји довољно емпиријских доказа да се закључи да је потреба за 

припадањем основни људски мотив. Потребу за припадањем дефинисали су као „нагон за 

формирањем и одржавањем барем минималне количине трајних, позитивних и значајних 

интерперсоналних односа“ (Baumeister & Leary, 1995, str. 497). На основу спроведене анализе 

утврдили су да је потреба за припадањем снажан, фундаменталан и изузетно перзистентан 

мотив, повезан са когнитивним процесима (пријатељи и чланови групе се перципирају 

позитивније, чешће се размишља о њима), емоционалним обрасцима (задовољена потреба за 

припадањем доводи до позитивних емоција – срећа, усхићење, задовољство и смиреност, док 

се у супротним ситуацијама јављају негативне емоције – анксиозност, депресија, туга, 

љубомора и усамљеност), понашањем, здрављем и добробити (недостатак припадности 

повезан је са појавом менталних и физичких болести и широким спектром проблема у 

понашању).  

 У протеклим деценијама велика пажња се посвећује задовољавању потребе за 

припадањем у школском контексту (Allen et al., 2018b), а осећај припадности школи препознат 

је од стране појединих аутора као круцијалан фактор за адекватан развој деце и младих 



 
 

(Bradshaw et al., 2008; Rowe & Stewart, 2011). Додатно, истраживачи у области образовања и 

јавног здравља током последње две деценије истичу важност припадности школи и издвајају 

га као протективни и промотивни фактор за све младе (Centers for Disease Control and 

Prevention – CDC, 2009). Као и за општи осећај припадности, аутори нису сагласни када је у 

питању термин за означавање овог конструкта, те литература обилује различитим појмовима, 

попут осећаја припадности школи (енг. sense of school belonging), припадности школи (енг. 

school belonging), везивања за школу (енг. school bonding), повезаности са школом (енг. school 

relatedness, school connectedness), чланства (енг. school membership), идентификације са 

школом (енг. identification with school) итд. Такође, разумевање наведених појмова разликује 

се међу ауторима. Тако, постоје схватања да приказани појмови имају исту суштину, а то је 

осећај ученика да су прихваћени и укључени у школско окружење као чланови школске 

заједнице (OECD, 2017), те да се наведени термини користе наизменично, са минималним или 

непостојећим разликама у њиховој операционализацији, тако да се могу сматрати синонимним 

појмовима (Christenson et al., 2012). Са друге стране, има аутора (Finn & Kasza, 2009) који праве 

разлику међу наведеним терминима, па тако нпр. идентификацију са школом сматрају 

предусловом осећаја припадности школи, односно постулирају да само ученици који се 

идентификују са својом школом могу да развију осећај припадности. Присутно је и 

становиште према коме је осећај припадности школи  интегрални део ширег концепта. На 

пример, Смердон (Smerdon, 2002) и Вилиџ и сарадници (Wehlage et al., 1989) осећај 

припадности школи операционализују као једну од димензија ширег конструкта – чланства 

(енг. school membership), истичући да се о чланству може говорити тек онда када код ученика 

постоји осећај припадности школи, посвећеност школи и посвећеност академском раду. 

Међутим, без обзира на различитост термина и дефиниција овог конструкта, ипак се могу 

издвојити три битна аспекта осећаја припадности школи који се доследно појављују у свим 

одређењима, а то су: односи и искуства у школи; односи између ученика и наставника; и општи 

осећај ученика о школи у целини (Allen et al., 2016). Oпсежним прегледом литературе о 

дефинисању осећаја припадности школи, долази се до сазнања да су његове основне 

карактеристике позитивне емоције, позитивни социјални односи, укљученост и хармонизација 

(St-Amand et al., 2017). Према нашим сазнањима, најчешће коришћена дефиниција, која ће 

бити кључна одредница осећаја припадности школи у овом раду, гласи „Осећај припадности 

школи је мера у којој се ученици осећају лично прихваћеним, поштованим, укљученим и 

подржаним од стране других у школском окружењу“ (Goodenow, 1993, str. 80). Ова 

дефиниција наглашава сложеност конструкта осећаја припадности школи, као и шири социо-

еколошки контекст (вршњаци, наставници и други актери из школског окружења) (Allen et al., 

2016). У школском контексту, осећај припадности сматра се основом доброг функционисања 

и просперитета/напредовања ученика (Arslan, 2021). У складу са постулатима теорије 

везаности и социјалног развоја, сигурна веза са кључним особама из школског окружења 

(наставници и вршњаци) пружа стабилну основу за адекватне развојне исходе (Bond et al., 

2007; Catalano et al., 2004b). Према теорији самоодетерминације, када је окружење такво да 

подстиче припадност, појединац ће вероватније интернализовати вредности окружења и 

ангажовати се у понашањима која су у складу са тим вредностима (Ryan & Deci, 2000). 

Додатно, унутрашње предности – мотивација за постигнућем, школско ангажовање, везаност 

за школу, читање из задовољства и спољашње предности – брижна школска клима, учешће 

родитеља у школовању, услуге за друге, висока очекивања и учешће у висококвалитетним 

програмима за младе ван школе се све више користе и као циљеви и као мере за процену 

ефикасности напора за реформу школа (Benson et al., 2011).  

 Адолесценција представља критичан период за развој осећаја припадности с обзиром 

да се многи ставови, начини размишљања и обрасци понашања тада преносе у одрасло доба 

(Allen & Kern, 2017). Оправданост заинтересованости истраживача и практичара за осећај 

припадности школи лежи у истраживачким доказима о његовој повезаности са широким 

спектром академских и развојних исхода (Allen & Bowles, 2012; Arslan, 2018; Arslan & Duru, 

2017; Pittman & Richmond, 2007; Shochet et al., 2011; Vaz et al., 2014). Позитивни ефекти 



 
 

огледају се не само у понашањима и карактеристикама значајним за школски контекст, већ и 

за целокупно функционисање, мерено посредством различитих индикатора (Haslam et al., 

2009; Iyer et al, 2009). 

 Тако, студије документују повезаност осећаја припадности школи са бољим 

академским постигнућем (Korpershoek et al., 2020; Morales-Chicas & Graham 2016; Pittman & 

Richmond, 2007; Sari, 2012), вишим нивоом академске мотивације (Gillen-O’Neel & Fuligni, 

2013; Gutvajn i sar., 2021; Kiefer et al., 2015; Korpershoek et al., 2020; Walker & Green, 2009), 

већим степеном ангажованости у школи и школским активностима (Encina & Berger, 2021; 

Gillen‑O’Neel, 2019; Kiefer et al., 2015; Korpershoek et al., 2020; Markowitz, 2017), бољим 

менталним здрављем (Allen et al., 2017; Arslan, 2021; Gaete et al., 2016; Jose et al., 2012), вишим 

самопоштовањем (Baumeister, 2012; Begen & Turner-Cobb, 2015; Nutbrown & Clough, 2009; 

Zhang et al., 2018), вишом стопом просоцијалног понашања (Allen et al., 2017; Cemalcilar, 2010; 

Demanet & Van Houtte, 2011; Murnaghan et al., 2014; Oldfield et al., 2016), већим задовољством 

животом (Allen & Bowles, 2012; O'Brien & Bowles, 2013; You et al., 2008), адаптивним 

прилагођавањем (Law et al., 2013), позитивним идентитетом (Brechwald & Prinstein, 2011; 

Davis, 2012) итд. Начин на који ученици доживљавају своју школу значајно је повезан и са 

социјалном компетенцијом, поверењем у друге у заједници, поверењем у ауторитете и 

преузимањем грађанске одговорности (O’Connor et al., 2010). Претпоставља се и да су ученици 

са високим нивоом осећаја припадности школи мотивисанији да уче и поштују правила у 

школи, да виде академске изазове као прилике за раст и да користе ефикасне стратегије 

емоционалнe саморегулацијe (Abdollahi & Noltemeyer, 2018; Allen et al., 2017). 

 Такође, један од пионирских комплексних прегледа истраживачких налаза на ову тему 

је још почетком 21. века изнедрио одређене истраживачке закључке којe говоре у прилог 

значају осећаја припадности школи (Osterman, 2000). Наиме, показало се да ученици са 

развијеним осећајем припадности школи имају позитивнији став према школи, разреду, 

наставницима и њиховим вршњацима; више воле школу и више се ангажују, мотивисанији су 

и посвећенији; више учествују у школским активностима и више се инвестирају у процес 

учења; извештавају о већој социјалној компетенцији; већа је вероватноћа да ће комуницирати 

са вршњацима и одраслима на просоцијалне начине. Са друге стране, осећај искључености или 

отуђености од групе доследно je повезан са проблемима у понашању који се манифестују у 

учионици (нпр. агресивно понашање, повученост), нижим интересовањем за школу, нижим 

успехом и напуштањем школовања (Osterman, 2000). 

 Додатно, савремени преглед литературе (Centre for Education Statistics and Evaluation – 

CESE, 2020) издваја кључне налазе који указују да: 1) ученици који имају виши осећај 

припадности школи су ангажованији у школским и наставним активностима, имају боље 

опште благостање, ментално здравље и академски успех; 2) ученици који имају висок осећај 

припадности школи имају већу вероватноћу да остваре позитивна пријатељства, више цене 

учење, показују висок ниво труда, интересовања и мотивације и у већој мери манифестују 

позитивно понашање у вези са домаћим задацима; 3) ефикасно управљање учионицом, 

подучавање релевантном садржају, позитивни односи између наставника и ученика и залагање 

(или подршка) у школи могу побољшати осећај припадности ученика; и 4) виши осећај 

припадности важан је током целог школовања детета, посебно током периода транзиције.  

 Са схватањима аутора да се јачањем фактора позитивног развоја утиче и на превенцију 

и редукцију непожељних облика понашања (Eichas et al., 2010) кореспондирају и резултати 

истраживања који говоре о значају осећаја припадности школи за превенцију различитих 

бихејвиоралних проблема (Condren & Greenglass, 2011; Demanet & Van Houtte, 2011; 

Greenberg, 2004; Hawkins et al., 2001). У том смислу, истраживачка грађа потврђује да осећај 

припадности школи има много значајнију улогу у превенцији различитих негативних 

развојних исхода у адолесценцији у односу на остале факторе (Nutbrown & Clough, 2009; 

O’Connor et al., 2012; Sari, 2012). Такође, евалуације програма позитивног развоја (нпр. 

Пројекат социјалног развоја Сијетла – Seattle Social Development Project, Пројекат развоја 

деце – Child Development Project) који наглашавају значај осећаја припадности школи, указују 



 
 

на његове дугорочне пожељне ефекте када је у питању испољавање или укљученост у 

различита проблематична понашања (Battistich, 2005). Виши ниво осећаја припадности школи 

повезан је са мање непожељног понашања, попут варања на тестовима, избацивања са часа, 

примене дисциплинских мера и бројем суспензија или искључивања из школе, криминалног 

понашања, сексуалне активности на узрасту од 18 година (Hawkins et al., 2001), малолетничке 

трудноће (Blum et al., 2002), школског неуспеха и раног напуштања школовања (Catalano et al., 

2004; Guerra & Bradshaw, 2008; Hascher & Hagenauer, 2010; Lamote et al., 2013; Korpershoek et 

al., 2020; Ream & Rumberger 2008), изостајања из школе (Dukynaitė & Dudaitė, 2017; Hallinan, 

2008; Hawkins et al., 2001; Korpershoek et al., 2020), академског стреса (Abdollahi et al., 2020), 

вршњачког насиља (Goldweber et al., 2013; Wang & Fredricks, 2014; Williams et al., 2018), туча 

и вандализма (Wilson & Elliot, 2003), злоупотребе ПАС (Hawkins et al., 2001; West et al., 2004) 

итд. 

 Ученици који имају високо развијен осећај припадности школи боље се прилагођавају 

изазовима, односно мање су депресивни и анксиозни (Arslan, 2019; Arslan et al., 2020; Benner 

et al., 2017; Davis et al., 2019), те ређе испољавају проблеме у понашању (Arslan, 2019; Olcoń et 

al., 2017). Такође, студије показују да је осећај припадности школи протективни фактор за 

ментално здравље ученика и прилагођавање у условима стресора и тешкоћа (Backhaus et al., 

2019; Çivitci, 2015; Nuttman-Shwartz, 2019; Zhang et al., 2020). У том смислу, аутори проналазе 

да осећај припадности школи ублажава утицај усамљености на испољавање симптома 

депресије (Baskin et al., 2010), али и да има улогу медијатора у вези између школске климе и 

поремећаја понашања (Loukas et al., 2006) и емоционалне регулације и депресивних симптома 

(Zhao & Zhao, 2015). Утицај дискриминације на слабо школско постигнуће може се објаснити 

посредством одсуства или ниског осећаја припадности школи код ученика (Roche & 

Kuperminc, 2012). Такође, осећај припадности школи може ублажити трансмисију насиља из 

породичне у школску средину. Наиме, студија (Valido et al., 2020) спроведена на узорку од 

1.611 средњошколаца показала је да је осећај припадности школи, не само негативно повезан 

са вербалним и физичким вршњачким насиљем, већ и да модерира, тј. ублажава везу између 

агресивног понашања у односу са сиблинзима и вербалне и физичке агресије у односу са 

вршњацима. 

 Студија спроведена на узорку 3.220 ученика средњих школа у Калифорнији, открила је 

да повезаност са школом има и протективни и промотивни утицај на различите облике 

проблематичног понашања, с тим што резултати снажније говоре у прилог другом утицају 

(Furlong et al., 2011). Међутим, чини се да су тенденције истраживача до сада претежно 

усмерене на испитивање утицаја осећаја припадности школи на негативна понашања, док је 

значај овог конструкта за позитивне развојне исходе испитиван у значајно мањој мери (Lee & 

Huang, 2021). На темељу приказаних налаза истраживања и у складу са становиштем 

одређених аутора (Arslan & Coşkun, 2020), као нарочито значајни аспекти и индикатори 

позитивног развоја и функционисања у школи, а уједно и снажни протективни фактори за 

сијасет бихејвиоралних проблема, са којима осећај припадности остварује значајне везе, 

издвајају се ангажованост ученика у школи, просоцијално понашање и задовољство животом.  

   

Повезаност осећаја припадности школи са ангажованошћу ученика у школи 

 

 Ангажованост у школи је широко препознатa као вишедимензионални конструкт који 

мери учешће, посвећеност и пажњу ученика у школи (Singh et al., 2002). Докази о значају 

ангажованости у школи долазе из опсежне литературе, која повезује ангажованост ученика са 

различитим пожељним развојним исходима (Markowitz, 2018), попут академског успеха и 

развоја ученика као компетентних чланова друштва (Klem & Connell, 2004; Van Acker & 

Wheby, 2000), као и са превенцијом напуштања школовања (Fredricks et al., 2004; Hascher & 

Hagenauer, 2010). У литератури се препознају различити типови ангажованости у школи, а 

најучесталије се прави дистинкција на когнитивну, бихејвиоралну и емоционалну 

ангажованост. Когнитивна ангажованост се односи на ниво инвестирања ученика или 



 
 

мотивацију за учење, док бихејвиорална ангажованост подразумева учешће у академским и 

неакадемским активностима у учионици (Fredricks et al., 2004). Емоционална ангажованост у 

школи дефинише се као уверења и/или односи ученика са вршњацима, наставницима и 

школом у целини (Appleton et al., 2008; Fredricks et al., 2004). Сходно таквој 

операционализацији емоционална ангажованост се често поистовећује са осећајем 

припадности школи, те се ова два термина неретко користе и као синоними (Encina & Berger, 

2021). Из тог разлога, емоционалној ангажованости ученика у школи у даљем тексту неће бити 

посвећена додатна пажња. 

 Актуелно, научна јавност у одређеној мери препознаје значај осећаја припадности 

школи за ангажованост ученика (Allen et al., 2021a; Knifsend & Graham, 2012; St-Amand et al., 

2017; St-Amand et al., 2021; Van Ryzin et al., 2009). Сматра се да одсуство осећаја припадности 

школи може бити кључни показатељ неангажованости ученика у школи (Christenson & 

Thurlow, 2004), што се и поткрепљује налазима истраживања о томе да осећај припадности 

појачава когнитивну и бихејвиоралну ангажованост у школи у наставним и ваннаставним 

активностима (Encina & Berger, 2021; Markowitz, 2017). Ученици који имају већи осећај 

припадности више се ангажују на часу, спремнији су да затраже помоћ и мање 

прокрастинирају (Gillen‑O’Neel, 2019). Зимер-Гембек и сарадници (Zimmer-Gembeck et al., 

2006) сугеришу да позитивни односи у школској средини који подстичу осећај аутономије, 

повезаности и компетенције, у комбинацији са позитивним искуствима из окружења, оснажују 

ученике да размишљају о школи и буду проактивно укључени у академске активности. 

Односно, осећај припадности школи служи као медијатор између позитивних односа са 

наставницима и вршњацима, са једне стране, и ангажованости у школи, са друге стране 

(Zimmer-Gembeck et al., 2006). Резултати који сугеришу да су ученици са вишим осећајем 

припадности у већој мери ангажовани у школи (Kennedy & Tuckman, 2013; Niehaus et al., 2016) 

пружају директну потпору поставкама Теорије самодетерминације да је већа вероватноћа да 

ће појединац интернализовати вредности окружења и ангажовати се у активностима онда када 

осећа припадност окружењу у којем делује (Ryan & Deci, 2000). У складу са таквим налазима 

су и резултати истраживања који упућују да су подршка наставника и вршњака кључни 

предиктори ангажованости у школи (Wang & Eccles, 2012). Дакле, различити извори социјалне 

подршке (родитељи, наставници, вршњаци), без обзира на њихово кумулативно или 

компензаторно дејство, представљају значајан фактор когнитивне и бихејвиоралне 

ангажованости ученика (Wang & Eccles, 2012). Само ученици који се идентификују са својом 

школом могу развити осећај припадности, који ће накнадно утицати на њихову ангажованост 

и посвећеност (Korpershoek et al., 2020). Поједини аутори (Lohmeier & Lee, 2011) нуде модел 

према коме осећај припадности школи представља предуслов ангажованости ученика, 

наводећи при том да на осећај припадности школи утичу општа подршка коју добијају из 

школе (нпр. ученици и одрасли у школи уопште) и специфична подршка која се односи на 

конкретне изворе (наставници који им предају, вршњаци из одељења, пријатељи итд.). 

Штавише, осећај припадности који произилази из позитивне климе у учионици, 

подржавајућих односа са вршњацима и наставницима, доводи до активирања унутрашњих 

ресурса и осећаја идентитета који даље утичу на ангажованост и позитивније ставове према 

школи (Wentzel et al., 2010). Значај осећаја припадности школи за ангажованост потврђује се 

и лонгитудиналном квалитативном студијом, чији налази указују да до неангажованости и 

одсуства са наставе долази управо услед недостатка осећаја припадности и, нарочито, 

недостатка подршке и пријатељства са вршњацима (Longaretti, 2020). Додатно, ангажованост 

ученика у школи може представљати механизам посредством кога осећај припадности школи 

утиче на академско постигнуће ученика (Gillen-O’Neel & Fuligni, 2013; Hughes et al., 2012; 

Niehaus et al., 2016). 

 

Повезаност осећаја припадности школи са просоцијалним понашањем ученика 

 



 
 

 Просоцијално понашање се односи на намернo понашање којим се помаже или чини 

нека корист другима или друштву у целини и укључује широк спектар активности попут 

помагања, волонтирања, сарадње, дељења са другима итд. (Eisenberg et al., 2006). 

Просоцијално понашање ученика сматра се важним позитивним аспектом функционисања у 

школи (Arslan & Coşkun, 2020), који значајно предвиђа њихов субјективни осећај благостања 

(Liu et al., 2020) и има круцијалну улогу у позитивном социјалном развоју (Su et al., 2019). 

Просоцијално понашање као репрезент позитивног социјалног понашања препознаје се као 

кључно за социјално прилагођавање и физичко и ментално здравље (Dong & Lin, 2013). Према 

моделу социјалног развоја, развијеног у циљу објашњавања развоја 

просоцијалног/антисоцијалног понашања у више окружења социјализације током времена, 

процес друштвеног развоја је резултат привржености, посвећености или везивања за појединце 

или групе који пружају могућности и одају признања за конкретна понашања (Catalano & 

Hawkins, 1996). У том смислу, везивање за појединца или групу подстиче прихватање или 

усвајање стандарда понашања те особе или групе, а заузврат води до просоцијалног или 

антисоцијалног понашања (Catalano & Hawkins, 1996).  

 Генерално посматрано, мотивација за социјалном припадношћу представља веома 

релевантну варијаблу у предвиђању и неговању просоцијалног понашања, из разлога што 

појединци који претендују да задовоље потребу за друштвеним контактом теже да се понашају 

на просоцијалан начин како би били прихваћени у групи (Cuadrado et al., 2015; Cuadrado et al., 

2021). Експерименталне студије, такође, потврђују да је мотивација за социјалнoм 

припадношћу значајан директан предиктор просоцијалног понашања уопште (Cuadrado et al., 

2021). Соломон и сарадници (Solomon et al., 1996) су још 90-их година открили значајну везу 

између осећаја заједништва и различитих позитивних индикатора, попут социјалне 

компетенције, демократских вредности, емпатије, уживања у помагању другима да уче, 

унутрашње просоцијалне мотивације и схватања перспективе других. Током последње 

деценије аутори истичу и важност осећаја припадности школи за просоцијално понашање 

ученика (Allen et al., 2017; Cemalcilar, 2010; Demanet & Van Houtte, 2011; Murnaghan et al., 2014; 

Oldfield et al., 2016). На пример, истраживање спроведено на узорку од 6.295 ученика средњих 

школа указује на позитивну корелацију осећаја припадности школи са просоцијалним 

понашањем ученика (Waters et al., 2010). Шестомесечна лонгитудинална студија (Su et al., 

2019) спроведена на узорку од 1.018 ученика основних школа, такође, показује да се 

просоцијално понашање, задовољење потреба за припадношћу у школи и субјективно 

благостање узајамно директно подстичу, као и да просоцијално понашање индиректно 

побољшава субјективно благостање кроз задовољење потребе за припадношћу у школи, и 

обрнуто. Студија спроведена на узорку од 233 ученика, узраста 13-18 година, сугерише да 

припадност школи значајно предиктује просоцијално понашање ученика (Arslan & Coşkun, 

2020). Број и квалитет пријатељстава, прихватање и подршка шире групе вршњака, као и 

подржавајући односи ученика са наставницима показују се важним за просоцијално понашање 

(Van Ryzin et al., 2009). Ученици који у већој мери перципирају подршку наставника склонији 

су усвајању просоцијалних циљева и понашања у учионици (Wentzel, 1994). Уочено је да 

школско окружење које подстиче осећај припадности може подржати усвајање просоцијалних 

норми и мотивације који доприносе конструктивном понашању адолесценaта (Lenzi et al., 

2012; Yaghobi et al., 2021). Поред тога, показало се да осећај припадности школи има важну 

улогу у односу између школског окружења које промовише поштовање и просоцијалног 

ангажовања ученика (Cumsille et al., 2015, према Encina & Berger, 2021). Осећај припадности 

ствара контекст у којем млади теже да испуне очекивања школе и формирају здраве односе у 

школској средини (Ryan & Deci, 2009). Стога, млади који настоје да испуне просоцијалне 

циљеве школе имају мање шансе да се упусте у делинквентно понашање, већу вероватноћу да 

одрже позитиван осећај себе и да развију ефикасне стратегије регулације емоција (Markowitz, 

2017). Теоријска утемељеност приказаних емпиријских налаза проналази се у поставци да 

појединац има тенденцију да се понаша на позитиван, пожељан начин онда када је задовољена 

његова потреба за повезаношћу (Ryan & Deci, 2000). Односно, када појединцу недостаје 



 
 

окружење које задовољава потребу за повезаношћу, односно припадношћу, он ће се вероватно 

окренути ка екстринзичним подстицајима, што може осујетити просоцијалне мотиве и 

понашања (Gagne, 2003). Другачије речено, како се просоцијално понашање манифестује зарад 

користи других, а не због личних бенефита, сматра се да претња нечијем осећају припадности 

може смањити спремност особе да се понаша просоцијално (Twenge et al., 2007). Стога, када 

се људи осећају искључено, њихова склоност ка таквом понашању се може смањити или 

тотално нестати (Twenge et al., 2007). Лонгитудинална студија спроведена у три таласа, на 

узорку од 801 ученика основних школа (Tian et al., 2018) потврђује да осећај припадности 

школи има директан, али и индиректан утицај (посредством задовољства школом) на њихово 

просоцијално понашање. 

 

Повезаност осећаја припадности школи са задовољством животом ученика 

 

 Задовољство животом представља једну од компонената субјективног благостања 

(Chaves, 2021; Çivitci, 2015; Jose et al., 2012) и дефинише се као когнитивно задовољство 

појединца квалитетом живота (Aldridge et al., 2016). Сматра се најважнијим и најстабилнијим 

аспектом субјективног благостања (Suldo et al., 2008). Задовољство животом значајно је и као 

предиктор и као индикатор других образаца понашања (Gilman & Huebner, 2003). Стога се 

низак ниво задовољства животом сматра ризичним фактором за широк спектар 

психосоцијалних проблема, попут депресије, соматизације и агресије (Gilman & Huebner, 

2006). У складу са когнитивно-бихејвиоралним моделом, задовољство животом служи као 

значајан когнитивни механизам који разјашњава повезаност између школских искустава и 

емоционалних и бихејвиоралних образаца понашања (McKnight et al. 2002). Иако је 

задовољство животом важно у свим периодима развоја, сматра се да је током адолесценције 

нарочито повезано са значајним афективним, бихејвиоралним и здравственим исходима који 

перзистирају и у одраслом добу (Aldridge et al., 2019). 

 Постојећа литература указује да на задовољство животом утичу бројни индивидуални 

и средински фактори, међу којима се наводе и односи са вршњацима, односи са наставницима, 

као и осећај припадности школи (Suldo et al., 2008). Изоловано посматрано, квалитетни односи 

ученика са школским особљем предиктивни су за задовољство школом (Baker, 2006), док је 

вршњачка подршка током адолесценције кључна за опште задовољство животом (Nowicki, 

2008). Како је задовољење основних потреба у директној вези са благостањем појединаца (Jose 

et al., 2012), а потреба за припадношћу се сматра базичном људском потребом, оправдано је 

претпоставити да ће задовољење ове потребе бити повезано са индикаторима благостања. У 

вези са тим, истраживања осећаја припадности школи упућују на његову повезаност са 

позитивним емоцијама и исходима, општом оријентацијом на будућност и учење (Bond, et al., 

2007; Osterman, 2000) и подржавају тезу о повезаности осећаја припадности школи са 

задовољством животом, као једним од показатеља општег благостања (Arslan, 2018). Аутори 

двогодишње лонгитудиналне студије (Arslan et al., 2020), спроведене на узорку од 402 ученика 

узраста 10-15 година, настојали су да испитају везе између осећаја припадности школи и 

индикатора менталног здравља и благостања (интернализовани и екстернализовани проблеми, 

задовољство животом) како би се разумела природа и правац узрочно-последичних веза. 

Резултати њиховог истраживања показују да је припадност школи значајан предиктор, не само 

интернализованих и екстернализованих проблема младих, већ и њиховог задовољства 

животом, при чему задовољство животом посредује у вези осећаја припадности школи са 

интернализованим и екстернализованим проблема (Arslan et al., 2020). Поред тога, студија 

спроведена у 17 средњих школа показала је да од свих школских фактора (подршка 

наставника, повезаност са ученицима, поштовање различитости, јасноћа правила, тражење 

помоћи), осећај припадности школи остварује најснажнију корелацију са задовољством 

животом (Aldridge et al., 2019). Истраживање (Çivitci, 2015) на узорку од 477 студената, указује 

да они студенти који имају виши осећај припадности факултету имају и нижи ниво стреса и 

знатно су задовољнији својим животом. Додатно, осећај припадности факултету истакао се 



 
 

као значајан модератор односа између стреса и задовољства животом, односно са повећањем 

стреса смањује се задовољство животом, с тим што та веза слаби услед већег осећаја 

припадности факултету (Çivitci, 2015). 

 

 

ФАКТОРИ ОСЕЋАЈА ПРИПАДНОСТИ ШКОЛИ 

 

 На основу прегледа научноистраживачке грађе стиче се утисак да је осећај припадности 

школи сложени конструкт, који се може изучавати са више различитих аспеката. У складу са 

таквим поимањем, може се рећи да је осећај припадности школи системске природе, чији је 

развој и интензитет детерминисан вишеструким искуствима, интеракцијама и факторима који 

уобичајено егзистирају у школском контексту (Arslan, 2020). 

 Бронфенбренеров био-еколошки модел (Bronfenbrenner, 1979) представља најшире 

коришћени теоријски оквир за објашњавање припадности у организационом сетингу, попут 

школе, уз уважавање урођење тенденције људи да припадају (Anderson et al., 2014). Овај модел 

развоја имплицира постојање система у друштву (микросистем, мезосистем, егзосистем и 

макросистем) који остварују ефекат на појединца који се налази у центру вишеструких нивоа 

утицаја. Релевантни аутори (Allen & Kern, 2017) у овој области користе Бронфенбренеров био-

еколошки модел као полазну основу за разумевање фактора који утичу на осећај припадности 

школи, проширују га тако што указују на значај психолошких и социјалних фактора, те тако 

конципиран модел називају био-психо-социо-еколошки модел припадности школи. Према 

моделу, ниво појединца обухвата личне биолошке и генетске предиспозиције ученика које 

утичу на њихов однос са вршњацима, родитељима, наставницима, другим члановима 

школског особља и особама из непосредног окружења (Allen et al., 2016). Другим речима, 

„био“ се односи на генетске и биолошке предиспозиције ученика; „психо“ се односи на 

одређене психолошке аспекте ученика, попут става, начина размишљања, личности, 

когнитивних стилова и емоција; „социо“ подразумева односе са вршњацима, наставницима и 

другима у школском окружењу (микросистем), док „еколошки“ имплицира шире школско 

окружење и локалну заједницу, политике и културалне норме – све шире утицаје који обликују 

искуство ученика у школи (мезосистем, макросистем и егзосистем) (Allen & Kern, 2017). 

Мезосистем обухвата школске ресурсе, процесе управљања, политике, правила и праксе које 

могу утицати на осећај припадности школи код ученика (Saab, 2009). Егзосистем чине друге 

школе, организације, екстерне службе, проширене породице, локална предузећа и удружења у 

заједници која постоје ван школе, док макросистем укључује карактеристике као што је утицај 

националне или савезне владе на образовни систем кроз политике, законе и прикупљање 

података, и узима у обзир културну и историјску климу сваке школе (Allen et al., 2016). Сваки 

од ових нивоа остварујe међусобну динамичку интеракцију, те утичe на осећај припадности 

школи код ученика. Ставови о утицају фактора различитих система на развој осећаја 

припадности школи, поткрепљени су и теоријским и емпиријским радом аутора (нпр. Tillery 

et al., 2013; Chiu et al. 2016), који заступају тезу о значају индивидуалних и срединских фактора 

(релационих и контекстуалних) за развој осећаја припадности школи. 

 У складу са основним поставкама адаптираног модела развоја осећаја припадности 

школи, у наставку ће бити приказани сумирани истраживачки резултати о факторима који 

утичу на осећај припадности школи код ученика, а егзистирају на индивидуалном и 

срединском нивоу (релациони и контекстуални ниво), односно нивоу микросистема и 

мезосистема. Опредељеност за неразматрање фактора макросистема и егзосистема оправдава 

се њиховом слабом заступљеношћу у постојећој истраживачкој грађи због неекономичности 

њиховог испитивања, односно потребе издвајања значајних материјалних ресурса и улагања 

доста времена (Brown Kirschman & Karazsia 2014). Фактори ће бити систематизовани као 

индивидуални и школски – релациони и контекстуални (односно, посматрано из перспективе 

Бронфенбренеровог модела развоја – фактори микросистема и мезосистема). 



 
 

 Индивидуални фактори. Индивидуалне карактеристике ученика неретко су предмет 

истраживања предиктора и корелата осећаја припадности школи. Иако се одређени фактори 

доследно показују значајним за унапређивање осећаја припадности школи, истраживачки 

налази указују и на постојање бројних недоследности. На пример, налази о полним разликама 

у погледу осећаја припадности школи прилично су неконзистентни, те поједини истраживачки 

резултати указују да је осећај припадности школи израженији код ученица (Allen & Kern, 2017; 

Nichols, 2006; Nuttman-Shwartz, 2019; Shochet et al., 2011), док други презентују налазе у корист 

ученика (Bonny et al., 2000; Centre for Education Statistics and Evaluation – CESE, 2020; Galliher 

et al., 2004; Renick & Reich, 2020) или проналазе да разлике не постоје (Cemalcilar, 2010). 

Премда узраст ученика није нарочито испитиван у контексту значајних фактора, постоје 

докази да осећај припадности школи линеарно опада са узрастом, тако да средњошколци 

извештавају о најнижем нивоу (Anderman, 2003; Renick & Reich, 2020; WestEd, 2001), али и да 

узрасне разлике не постоје, односно да је ниво осећаја припадности школи стабилан током 

основног и средњег образовања (Nuttman-Shwartz, 2019). Такође, ученици нижег социо-

економског статуса, углавном, извештавају о нижем осећају припадности школи (Centre for 

Education Statistics and Evaluation – CESE, 2020).   

 Резултати недавне метаанализе (Allen & Kern, 2017), која је укључила 45 студија 

спроведених на укупном узорку од 67.378 ученика узраста 12-18 година, са циљем испитивања 

ефеката 10 различитих фактора на осећај припадности школи, међу којима и утицај следећих 

индивидуалних фактора: академска мотивација (нпр. писање домаћих задатака, академска 

подршка, постављање циљева, аспирације), ментално здравље (нпр. менталне болести, 

анксиозност, депресија, суицидалне идеје), личне карактеристике (нпр. самоефикасност, 

самопоштовање и селф-концепт, позитивне емоције, социјална свесност, самосвест, адаптивне 

вештине, емоционална регулација), род, раса и етничка припадност; сугеришу да су сви 

наведени фактори значајно повезани са осећајем припадности школи, осим расне и етничке 

припадности, док се личне карактеристике издвајају као један од најзначајнијих корелата 

осећаја припадности школи (Allen & Kern, 2017).  

 Као што се на основу приказане метаанализе може закључити, бројне индивидуалне 

карактеристике доводе се у везу са осећајем припадности школи ученика уз прилично 

несагласне налазе о природи и јачини везе. Међутим, чини се да нарочити значај за осећај 

припадности школи завређују социо-емоционалне компетенције, као једне од личних 

карактеристика ученика (Allen et al., 2018a). Социо-емоционалне компетенције односе се на 

емоционалне вештине, разумевање и ставове, сa једне стране, и на социјалне компетенције, сa 

друге стране (CASEL, 2018). У литератури се обично говори о пет кључних социо-

емоционалних компетенција, то су: одговорно доношење одлука, вештине успостављања и 

одржавања односа, самоуправљање (саморегулација), социјална свесност и самосвест 

(CASEL, 2018). Одговорно доношење одлука односи се на способност доношења безбедних, 

уважавајућих и моралних одлука везаних за понашање и интеракцију са другима; вештине 

успостављања и одржавања односа подразумевају способност развијања и одржавања здравих 

пријатељстава, слушања других, кооперације, конструктивног решавања конфликата и 

помагања другима; самоуправљање се односи на вештине ефикасног регулисања мисли, 

емоција и понашања; социјална свесност је способност појединаца да разумеју понашање 

других, заузму туђу перспективу и покажу емпатију; док се самосвест односи на вештине 

идентификовања сопствених емоција и мисли и разумевања начина на који оне утичу на 

понашање (CASEL, 2012). Истраживања говоре у прилог томе да социо-емоционалне 

компетенције и осећај припадности школи остварују значајне везе, с тим што није до краја 

јасна природа и правац тог односа, односно да ли социо-емоционалне компетенције јачају 

осећај припадности школи или обрнуто (Allen et al., 2017). Постоје становишта према којима 

социо-емоционалне компетенције ученика остварују значајан утицај на развој осећаја 

припадности школи (Panayiotou et al., 2019) посредством утицаја на квалитет односа са 

наставницим и вршњацима (Eisenberg et al., 2010). Претпоставка је да се ученици са развијеним 

социо-емоционалним компетенцијама вероватно осећају угодније у школском окружењу због 



 
 

способности да контролишу своје емоције и да се адаптирају захтевима у школи, те на основу 

тога добијају и подршку од наставника и вршњака, док су са друге стране, они са слабо 

развијеним социјалним и емоционалним вештинама у ризику од емоционалног дистреса и 

фрустрације, што може ометати развој осећаја припадности (Valiente et al., 2007). Метаанализа 

(Allen et al., 2017) која је укључила 11 студија, спроведених на узорку од 7.210 ученика, узраста 

12-18 година, показала је да између социо-емоционалних компетенција ученика и осећаја 

припадности школи постоји јака веза, са укупном величином ефекта од .44, те да социо-

емоционалне компетенције ученика објашњавају чак 19% варијансе осећаја припадности 

школи, односно користећи прорачуне стопе успеха (нпр. колико је промена корисна на 

практичном нивоу) аутори наводе да социо-емоционалне компетенције ученика унапређују 

осећај припадности школи чак до 42%. 

 Школски фактори – релациони и контекстуални фактори (фактори микросистема и 

мезосистема). Као што је претходно наведено, релациони фактори, односно фактори 

микросистема од значаја за осећај припадности школи тичу се односа ученика са 

наставницима, са другим ученицима и осталим члановима школског особља, док се 

контекстуални, односно фактори мезосистема односе на школске ресурсе (нпр. ваннаставне 

активности, професионални развој запослених), процесе управљања, политике, правила и 

праксе. 

 Како школа представља окружење у коме ученици остварују прве значајне интеракције 

ван породичног контекста, важно је имати у виду да сигурне социјалне везе играју централну 

улогу у њиховом школовању (Furrer & Skinner, 2003). Генерално, подржавајући односи у 

школском окружењу чине сигурну базу за ученике која их подстиче да се укључују у наставне 

и ваннаставне активности, мотивише да остварују своје потенцијале и делује протективно при 

суочавању са различитим изазовима (Cemalcilar, 2010). Добри односи у школском окружењу, 

карактерисани међусобним поштовањем, уважавањем, подршком и бригом, круцијални су и 

за висок ниво академске мотивације, аутономије, позитивне ставове према школовању, 

позитиван селф-концепт и просоцијално понашање ученика (Furrer & Skinner, 2003; Hughes & 

Kwok, 2007). Уопштено, ученици који позитивно перципирају школску климу извештавају и 

о већем осећају припадности школи (Korpershoek et al., 2020). Ако окружење у учионици 

омогућава ученику да се осећа пријатно у изражавању мишљења и размени идеја, већа је 

вероватноћа да ће учионица бити позитивно окружење комe ученици осећају да припадају 

(Griffits et al., 2009). Ученици се могу подучавати вештинама, начинима размишљања, 

ставовима и понашањима којима се поспешује припадност школи, али се те вештине, начин 

размишљања, ставови и понашања развијају и подстичу преко тзв. значајних других 

(родитеља, вршњака и наставника) (Allen & Kern, 2017). С обзиром да наставници и вршњаци 

представљају групе са којима ученици остварају најинтензивније односе у школском 

окружењу, није изненађујући њихов утицај на развој осећаја припадности школи (Uslu & Gizir, 

2017). 

 Метаанализа (Allen & Kern, 2017), која је укључила 45 студија спроведених на укупном 

узорку од 67.378 ученика узраста 12-18 година, је поред индивидуалних фактора испитивала 

и повезаност различитих екстерних фактора са осећајем припадности школи ученика, попут 

родитељске подршке (нпр. брига, саосећање, охрабривање, позитивни односи), вршњачке 

подршке (прихватање, охрабривање, подршка), подршке наставника (нпр. академска подршка, 

социјална подршка, допадљивост, фер третман), срединских фактора (клима у учионици, 

доступност простора и могућности за игру и дружење, распоред седења у учионици, 

безбедносни процеси и фактори који утичу на културу, организационa структурa, управљање 

понашањем, структуре подршке за чланове особља, пријатно окружење) и учешћа у 

ваннаставним активностима (број група у којима је ученик члан) са осећајем припадности 

школи код ученика. Резултати говоре у прилог значају свих наведених фактора, изузев учешћа 

у ваннаставним активностима. Оваква сазнања служе као подсетник да је у било ком школском 

окружењу сваки ученик део веће целине и да је под утицајем различитих формалних и 

неформалних група и свеобухватних система (Allen et al., 2018a). Такође, налази студије 



 
 

(Cemalcilar, 2010) спроведене на узорку од 799 ученика виших разреда основне школе, говоре 

у прилог значају различитих социјалних и организационих карактеристика школског 

окружења за осећај припадности школи, при чему предиктивнију снагу има задовољство 

социјалним односима (односи наставник-ученик, односи ученик-ученик, односи ученик-

руководиоци школа) у односу на задовољство школским окружењем, односно његовим 

структуралним карактеристикама (физичке карактеристике, подржавајући ресурси, 

перцепција насиља).   

 Иако је претежно заступљено становиште да су адолесцентима најбитнији односи са 

вршњацима, истраживања показују да односи са наставницима могу бити важнији за 

адолесценте него за млађе ученике (Anderman, 2003). Са тим у вези, бројне студије потврђују 

значај односа са наставницима за осећања младих у вези са школом, те указују на то да се 

улога наставника протеже даље од пружања могућности за боље академске исходе (Hallinan, 

2008; Klem & Connell, 2004). У лонгитудиналној студији спроведеној на узорку од 714 ученика 

основних школа, показало се да је већа вероватноћа да ученици виде себе као академски 

способне и да имају осећај припадности школи онда када свог наставника доживљавају као 

топлог и прихватајућег, као особу која пружа подршку и изражава бригу и поштовање (Hughes, 

2011). Оно што је нарочито важно на плану планирања интервенција унапређивања осећаја 

припадности школи јесу налази који сугеришу да подршка наставника представља 

најзначајнији корелат осећаја припадности школи код ученика (Allen & Kern, 2017). Другим 

речима, однос ученик-наставник представља снажан ресурс како за процену, тако и за 

унапређивање осећаја припадности школи (Arslan, 2020; Arslan & Duru, 2017). Метаанализа 

(Allen et al., 2018a), која је обухватила 14 студија на узорку од 12.433 ученика, такође указује 

на велики ефекат (р = .46) подршке наставника на осећај припадности школи код ученика. 

Такви налази су у складу са претходним сазнањима о већем осећају припадности школи 

ученика онда када им наставници указују поштовање (Anderman, 2002), али и када су доступни 

ученицима, показују да им је стало и остварују позитивну комуникацију са њима (Roffey, 

2012). Додатно, важно је да наставници пружају ученицима могућност избора, информативне 

и конструктивне критике, да буду јасни и изражавају позитивна очекивања у погледу 

академских исхода ученика (Kiefer et al., 2015). На узорку од 434 ученика узраста од 12 година, 

показало се да осећај припадности школи расте када наставници пружају помоћ ученицима да 

стекну нове вештине и савладају нове ситуације, када их охрабрују, подржавају њихове идеје 

и подстичу их да се развијају ван зоне комфора (Stevens et al., 2007). Кооперативна настава и 

позитивно окружење за учење такође су повезани са већом ангажованошћу и припадношћу 

ученика (Willms, 2003). Наставници које ученици оцењују као брижне, подржавајуће, 

компетентне и са добрим комуникационим вештинама стварају високо организовано 

окружење, са високим очекивањима, и на тај начин утичу на јачање осећаја припадности код 

ученика (Kirby & Thomas, 2021). Такође, од посебног значаја је наставни план и програм који 

подстиче активну партиципацију (Baker et al., 2003; Rowe & Stewart, 2011), као и креирање 

климе поверења и уважавање потреба ученика (Wingspread, 2004).  

 Остерман (Osterman, 2010) је предложила две улоге које би наставници требало да 

усвоје зарад унапређивања осећаја припадности школи код ученика, то су: академска подршка 

(наставник као лидер у настави) – широки спектар наставних стратегија, попут давања 

примера, провере разумевања, ангажовања у решавању проблема, давања избора ученицима 

итд.; и  лична подршка (наставник као личност) – свакодневно, наставници морају да пружају 

и адекватну подршку (давање упутстава, познавање имена ученика, слушање ученика, 

употреба хумора, подстицање дискусије итд.). 

 Утицај вршњачких односа на ставове и осећања ученика према школи, посебно на 

развој осећаја припадности школи, релативно је неиспитан (Wentzel & Looney, 2007) и мање 

јасан у поређењу са утицајем односа са наставницима (Bouchard & Berg, 2017). Поред 

квалитетних односа ученик-наставници, односи ученик-ученици такође се показују не само 

значајним корелатима (Allen & Kern, 2017; Connell & Wellborn, 1991, prema Wentzel, 2003; 

Rowe & Stewart, 2011), већ и значајним предикторима осећаја припадности школи (Roeser et 



 
 

al., 1996; Ross, 2015; Uslu & Gizir, 2017). Висок квалитет вршњачких односа или 

подржавајућих пријатељстава задовољавају потребу ученика да припадају (Stewart, 2008). 

Пријатељство има важну улогу у испуњавању емоционалног аспекта осећаја припадности 

школи (Law et al., 2013). Уопштено, осећај повезаности и блискости са вршњачком групом и 

позитивна пријатељства доносе бројне предности (нпр. уживање социјалне подршке, 

могућности за развој социјалних и когнитивних вештина), а међу њима и бенефите осећаја 

припадности у школском окружењу (Centre for Education Statistics and Evaluation – CESE, 2020; 

Donlan et al., 2015; Hilliard et al., 2015). О значају вршњака за развој осећаја припадности школи 

говоре и налази да програми вршњачког менторства имају важну улогу у његовом подстицању 

(Ross, 2015), као и да односи са вршњацима остварују директну везу са осећајем припадности 

школи (Cemalcilar, 2010). Такође, анализа радова коју је спровела Остерман (Osterman, 2000) 

указује да су вршњачка подршка и прихватање важне компоненте припадности школи. 

Додатно, Питман и Ричмонд (Pittman & Richmond, 2007) наводе да су ученици који сматрају 

да имају подржавајућу групу вршњака задовољнији школским радом и имају позитивне 

ставове о школи. Нарочито су интересантни налази о полним разликама по питању значајних 

релационих предиктора осећаја припадности школи. Показује се да су за осећај припадности 

школи код ученика најзначајнији односи са наставницима, затим укљученост родитеља у 

школи и односи са вршњацима (заједно објашњавају 46.6% варијансе осећаја припадности 

школи) (Uslu & Gizir, 2017). Са друге стране, на осећај припадности школи код ученица 

најпредиктивнији утицај имају односи са наставницима, затим односи са вршњацима и 

укљученост родитеља код куће (заједно објашњавају 46.1% варијансе осећаја припадности 

школи). Добијени налази указују да код ученица значајнију улогу за развој осећаја 

припадности школи имају односи са вршњацима, у односу на ученике (Uslu & Gizir, 2017). 

Овакви налази пружају увид у значај односа које ученици успостављају са наставницима, али 

и улоге наставнике да креирају осећај заједништва, кроз адекватне стратегије управљања 

учионицом (Uslu & Gizir, 2017). На пример, студија спроведена на узорку од 618 

средњошколаца показује да када наставници промовишу међусобно поштовање код ученика и 

обезбеђују сигурно наставно окружење, постоји јачи осећај припадности школи код ученика 

(Anderman, 2003). Метаанализа (Allen et al., 2018a), која је обухватила 11 студија, спроведених 

на укупном узорку од 9.167 ученика, такође указује на велики ефекат (р = .32) вршњачке 

подршке на осећај припадности школи код ученика. Дакле, позитивни односи са вршњацима 

директно доприносе изградњи осећаја припадности школи (Juvonen, 2006). 

 Квалитативни подаци, такође, пружају потпору квантитавним налазима када је реч о 

значају односа са наставницима и вршњацима за развој осећаја припадности школи. 

Полуструктурираним интервјуом са ученицима и наставницима, аутори (Bouchard & Berg, 

2017) су утврдили да и наставници и ученици препознају осећај припадности школи као 

комплексан феномен на који утичу различити социо-еколошки фактори (нпр. наставници, 

вршњаци, породица, школа). Када је реч о односу са вршњацима, ученици наглашавају значај 

вршњачког прихватања и посебно улогу пријатељства и другарства са вршњацима. Са друге 

стране, по питању односа са наставницима, ученици истичу два аспекта подршке значајне за 

развој осећаја припадности школи, то су: инструментална подршка (помоћ у учењу) и 

афективна подршка (помоћ у социјалним, нарочито, вршњачким односима – стварању 

пријатељстава, решавању конфликата са вршњацима). Међутим, наставници не препознају 

своју улогу у управљању вршњачким односима, односно, сматрају да је то ван њиховог домена 

утицаја. Додатно, ученици истичу да је за осећај припадности школи важно да их наставници 

третирају као индивидуе, односно да подржавају њихов социјални и емоционални развој 

(Bouchard & Berg, 2017). На припадност школи могу утицати интерперсонална подршка, 

подстицање аутономије и методе подучавања које обликују позитивну друштвену динамику 

са вршњацима (Osterman, 2010). Ученици који остварују позитивне везе са одраслима које 

унапређују њихове интерперсоналне компетенције могу имати боље односе са вршњацима, 

што потенцијално може ојачати осећај припадности школи (Tillery et al., 2013). Социјална 



 
 

изолација, осећај несигурности у школи и лоше управљање учионицом представљају претњу 

припадности школи (Blum, 2005). 

 Када су у питању контекстуални фактори школског окружења, постојећа грађа 

располаже не тако доследним налазима о њиховом значају за осећај припадности школи. У 

наставку ће бити приказани они фактори који се у одређеном делу истраживања показују 

значајним за осећај припадности школи. У том смислу, јасна правила понашања, њихова 

доследна примена и фер третман проналазе се као фактори који могу имати позитивно дејство 

на развој осећаја припадности школи (Lenzi et al., 2012; Montoro et al., 2020; Resh & Sabbagh, 

2017; Tillery et al., 2013; Thomas & Smith, 2004; Wingspread, 2004). На пример, на узорку од 

19.833 ученика из 52 средње школе утврђено је да је школска правичност, односно једнак 

третман за све ученике у позитивној корелацији са осећајем припадности школи (Debnam et 

al., 2014). Дакле, степен у коме се школско окружење доживљава као фер, праведно и 

инклузивно индикативно је за осећај припадности школи код ученика (Debnam et al., 2014). 

Школе које карактерише висок ниво подршке ученицима, као и јасна и праведна дисциплина, 

могу промовисати веће ангажовање унутар школе јер пружају осећај припадности својим 

ученицима (Guillaume et al., 2015; Konold et al., 2014). Једно од објашњења је да ученици који 

осећају да се према њима поступа поштено и виде да су правила јасно изражена и доследно се 

спроводе, могу развити позитивније везе са школским особљем (Konishi et al., 2017). 

 Строге школске дисциплинске праксе, нејасна очекивања и правила понашања, као и 

њихова недоследна примена се негативно одражавају на односе између ученика и наставника, 

те се претпоставља да последично утичу и на осећај припадности школи (Thomas & Smith, 

2004; Tillery et al., 2013). Eфикасно реаговање на појаву проблема понашања у школском 

окружењу доприноси стварању демократског окружења које промовише правду и једнакост, 

те тиме појачава осећај припадности школи ученика (St-Amand et al., 2021). Резултати 

истраживања (McNeely et al., 2002) које је обухватило ученике 127 средњих школа у САД 

показују да је осећај припадности школи био знатно мањи у школама у којима су се као 

одговори на мање прекршаје користиле строге казне (суспензије), а упркос политици нулте 

толеранције ученици нису извештавали о вишем степену сигурности у школи. Другим речима, 

оштре и неправедне дисциплинске политике ограничавају аутономију ученика и могу имати 

негативне ефекте на припадност (OECD, 2017). 

 Осећај припадности школи може бити одраз сигурности у школи (Hilliard et al., 2015; 

Montoro et al., 2020) и одсуства вршњачког насиља (Centre for Education Statistics and Evaluation 

– CESE, 2020; Nuttman-Shwartz, 2019). Стога је перцепција школског окружења као сигурног 

места у позитивној вези са осећајем припадности школи (Demiroz, 2020), односно налази 

указују да перцепција сигурности у школском окружењу остварује директан утицај на развој 

осећаја припадности школи ученика (Cemalcilar, 2010) и обрнуто, присуство насиља у 

школском окружењу значајно смањује осећај припадности школи код ученика (Ross, 1993). 

Истраживање спроведено на узорку од 1.253 ученика средњих школа сугерише да је 

припадност школи негативно повезана са искуством виктимизације, без обзира о којој врсти 

насиља је реч (физичко, вербално, релационо), с тим што је та веза најснажнија са вербалним 

насиљем (O’Brennan & Furlong, 2010). Значајно је поменути и да истраживачки налази упућују 

на нижи осећај припадности у школама у којима изостаје адекватан одговор на евидентирано 

вршњачко насиље (Thomas & Smith, 2004). Поједини студијски налази указују да су блиски 

интерперсонални односи и јасна и праведна правила понашања потенцијални механизми 

посредством којих се може објаснити негативна веза између осећаја припадности школи и 

вршњачког насиља (Reaves et al. 2018; Wilson 2004).   

 Осећај припадности школи може се разматрати и у контексту значаја за ученике који 

припадају маргинализованим групама (Booker, 2006). Неравноправност у школском 

окружењу, утемељена у припадности одређеној маргинализованој групи, повезана је са 

слабијим осећајем припадности школи код ученика (DeNicolo et al., 2017). Када школа 

представља контекст у коме се кроз интерперсоналне односе, наставни план и програм и 

образовно-васпитне праксе упућује порука о уважању свих ученика, без обзира на 



 
 

различитост, оправдано је претпоставити да ће ученици имати већи осећај припадности таквом 

окружењу. У том смислу, искуство дискриминације у школском окружењу од стране одраслих 

или вршњака може се сматрати фактором који утиче на развој осећаја припадности школи 

(Gray et al., 2018).  

 

 

ПРЕДМЕТ НАУЧНОГ ИСТРАЖИВАЊА 
 

Актуелна научна сазнања указују на значај осећаја припадности школи за опште 

здравље и добробит ученика, односно позитивне развојне исходе, те превенцију различитих 

облика проблематичног и неприлагођеног понашања. Предмет овог истраживања јесте 

повезаност осећаја припадности школи ученика средњих школа са позитивним развојним 

исходима значајним како за њихово академско, тако и за опште функционисање. Изабрана су 

три позитивна развојна исхода за која се оцењује да могу бити и од посебног значаја за 

превенцију проблема понашања, а то су: ангажованост ученика у школи, просоцијално 

понашање и задовољство животом. Поред тога, уважавајући стремљења превенцијске науке у 

домену идентификације чинилаца који оснажују протективне процесе, предмет истраживања 

чине и фактори који подстичу осећај припадности школи код ученика. У те сврхе, а на основу 

прегледа великог броја емпиријских студија, за анализу је изабран сет индивидуалних и 

школских фактора, како релационих тако и контекстуалних, за које се очекује да могу 

допринети развијању осећаја припадности школи. 

Иако је осећај припадности школи важан за децу свих узраста (Quinn & Oldmeadov, 

2013), чини се да његов значај нарочито долази до изражаја у периоду од 12 до 18 година (Allen 

et al., 2016). Овакви постулати поткрепљују се и истраживачким налазима о опадању осећаја 

припадности школи са узрастом, односно о нижем нивоу овог конструкта код средњошколаца 

у односу на ученике основних школа (Anderman, 2003; Renick & Reich, 2020; WestEd, 2001). 

Фокусираност на испитивање осећаја припадности школи током средњошколског узраста је 

од великог значаја уколико се узме у обзир да је ово период истакнутих личних и социјалних 

промена када се различити проблеми могу појавити (Allen & McKenzie, 2015a), али и с обзиром 

да се многи ставови, начини размишљања и обрасци понашања тада преносе у одрасло доба 

(Allen & Kern, 2017). Ученици се тада налазе у највећем ризику од изолације и социјалне 

искључености, као и од развоја различитих интернализованих и екстернализованих проблема 

(Allen & McKenzie, 2015b). Сходно томе, средњошколски период се препознаје као погодно 

тло за интервенисање. Према подацима Организације за економску сарадњу и развој (Тhe 

Organisation for Economic Cooperation and Development – ОECD, 2019) сваки трећи ученик 

широм света нема развијен осећај припадности школи, са тенденцијом повећања овог броја. 

Овакав тренд је забрињавајући, с обзиром на раније приказане налазе о бенефитима овог 

конструкта. 

Истраживање о предикторима осећаја припадности школи значајно је са практичног 

аспекта деловања, а у циљу мапирања „правих“ места за интервенисање на плану подстицања 

развоја овог конструкта, те последично и општег развоја ученика. Иако су настојања 

наглашавања значаја осећаја припадности школи интензивна, мало је напора усмерених ка 

сагледавању начина његовог подстицања (Allen et al. 2018b). Као последица недовољне 

посвећености конципирању интервенција неговања осећаја припадности школи код ученика, 

стиче се утисак да постоји диспаритет између истицања значаја осећаја припадности школи у 

истраживањима и свакодневној пракси (Allen & Bowles, 2013). Један од разлога за такву 

ситуацију може се пронаћи у одсуству адекватног и јасног модела или оквира који школе треба 

да следе (Allen et al., 2018а). Како би се таква ситуација поправила, неопходна су истраживања 

која ће омогућити разумевање предиктивних фактора који утичу на осећај припадности школи 

(Allen et al., 2021b) и пружити јасне смернице у контексту планирања и примене мера 

универзалне превенције. У том смислу, ово истраживање ће пружити полазну основу за 

конципирање препорука за развијање осећаја припадности школи код ученика, што ће даље 



 
 

утицати на унапређивање академских и развојних исхода, а консеквентно и на превенцију 

широког спектра проблема у понашању. Интервенције које подстичу припадност могу се уз 

мале трошкове имплементирати у свакодневне школске активности (Craggs & Kelly, 2018). 

 Додатно, према нашим сазнањима, потребу спровођења истраживања наглашава и тек 

спорадична пажња осећају припадности школи ученика од стране истраживача, практичара и 

доносиоца одлука у нашој земљи. 

 

 

ОСНОВНЕ ХИПОТЕЗЕ 
 

 Предложено истраживање заснива се на две основне хипотезе. Прва хипотеза је да 

осећај припадности школи представља значајан предиктор позитивних развојних исхода 

ученика средњих школа. Претпоставља се да ће истраживачки налази потврдити постојање 

позитивних ефеката осећаја припадности школи на когнитивну и бихејвиоралну ангажованост 

ученика у школи, просоцијално понашање и задовољство животом, што ће дати емпиријску 

потврду модела повезаности осећаја припадности школи, као протективног фактора, са 

позитивним развојним исходима ученика средњих школа, који су уједно и снажни 

протективни фактори за развој проблема у понашању, чије одсуство, само по себи, представља 

значајан ризик. Друга хипотеза је експлоративног карактера и везана је за сет индивидуалних 

и школских фактора за које се оцењује да би могли да допринесу осећају припадности школи. 

Претпоставља се да индивидуални фактори (пол, узраст и социо-емоционалне компетенције 

ученика), школски релациони (међусобни односи ученика и односи ученика са наставницима) 

и школски контекстуални фактори (перцепција ученика о техникама дисциплиновања које се 

примењују у школи, постојећим правилима понашања у домену њихове праведности и јасних 

очекивања, школском окружењу као сигурном у смислу одсуства вршњачког насиља и 

уважавања различитости) стоје у значајној вези са осећаjем припадности школи, те да ће се 

истраживањем издвојити они фактори који имају предиктивну снагу за осећај припадности 

школи код ученика. 

 

 

ЦИЉ ИСТРАЖИВАЊА И ОЧЕКИВАНИ РЕЗУЛТАТИ 
 

 Општи циљ истраживања је експлорација и експланација улоге и значаја осећаја 

припадности школи у подстицању позитивног развоја и последично превенцији проблема 

понашања код ученика средњих школа. У складу са основним поставкама превенцијске науке 

и општим циљем истраживања, изведени су специфични циљеви који су усмерени на: 

утврђивање природе и снаге везе између осећаја припадности школи и позитивних развојних 

исхода ученика, изражених кроз когнитивну и бихејвиоралну ангажованост у школи, 

просоцијално понашање и задовољство животом; испитивање утицаја индивидуалних (пол, 

узраст, социо-емоционалне компетенције), релационих (односи ученика са наставницима, 

односи ученика са другим ученицима) и контекстуалних школских фактора (технике 

дисциплиновања, јасна очекивања, праведна правила, сигурност, вршњачко насиље, 

уважавање различитости) на ниво осећаја припадности школи; дефинисање практичних 

препорука и мера за унапређивање осећаја припадности школи код ученика средњих школа, 

значајних за позитиван развој ученика, те редуковање ризика настанка проблема у понашању. 

 Очекује се да ће резултати истраживања поткрепити теоријско-емпиријску грађу о 

значају протективних фактора (осећај припадности школи) за позитивне развојне исходе 

ученика (ангажованост у школи, просоцијално понашање, задовољство животом), те 

превенцију проблема понашања.  Додатно, очекује се потврда теоријских импликација о 

комплексној природи развоја осећаја припадности школи, односно о предиктивној снази више 

различитих фактора који делују на индивидуалном (пол, узраст, социо-емоционалне 



 
 

компетенције ученика) и школском нивоу (релационом – односи са наставницима, односи са 

другим ученицима; и контекстуалном – технике дисциплиновања, јасноћа очекивања, 

праведност правила, сигурност, вршњачко насиље и уважавање различитости). На крају, 

очекује се да ће резултати допринети заинтересованости домаће научне јавности за овај 

конструкт у контексту јачања позитивног развоја и превенције проблема понашања, те 

пружити погодну основу за конципирање практичних мера и препорука за доносиоце одлука, 

руководиоце школа и реализаторе наставног процеса у правцу подстицања осећаја 

припадности школи, значајних за перспективу позитивног развоја и превенцијску науку. 

 

 

МЕТОДЕ ИСТРАЖИВАЊА 

 

Планирано је да се истраживање спроведе током 2022. године у средњим школама, 

различитог типа (гимназије, средње стручне школе и уметничке школе), које се налазе на 

подручју града Београда. Пре реализације истраживања прибавиће се сагласност управе школа 

за спровођење истраживања, сагласност родитеља за учешће малолетних ученика у 

истраживању, а од самих ученика биће обезбеђена информисана сагласност. Узорак ће чинити 

око 1.000 ученика средњих школа, од првог до четвртог разреда, оба пола. Истраживање ће се 

спровести у складу са смерницама за обезбеђивање принципа добре научне праксе, уз 

поштовање физичког интегритета, права и достојанства свих испитаника и заштиту података 

о личности, сагласно одредбама Опште уредбе ЕУ о заштити података о личности (ГДПР), 

Кодекса професионалне етике Универзитета у Београду и Етичког кодекса научно-

истраживачког рада Факултета за специјалну едукацију и рехабилитацију. 

  Подаци ће бити прикупљени анкетним упитником затвореног типа. У зависности од 

договора са представницима школа, поред традиционалне форме папир-оловка анкетирања, 

постојаће могућност прикупљања података креирањем и дистрибуцијом онлајн упитника 

(Google form). Ученици ће за сваки сегмент упитника добити кратак опис и објашњење, уз 

напомену да је учествовање у истраживању анонимно и да се заснива на добровољној бази. 

 За потребе прикупљања општих, социодемографских података о ученицима биће 

креиран сет питања о полу, узрасту, школском успеху, разреду и школи коју похађају. 

 За мерење осећаја припадности школи користиће се инструмент Психолошки осећај 

припадности школи (Psychological Sense of School Membership – PSSM; Goodenow, 1993), који 

представља једну од најчешће коришћених мера осећаја припадности школи адолесцената 

узраста 10 година и више. Нпр., током 2011. године, идентификовано је 40 студија у којима је 

коришћен овај инструмент (You et al., 2011). Инструмент мери осећај припадности ученика 

или осећај психолошког чланства у школском окружењу и примењује се у различитим 

академским и културним контекстима. Интерна конзистентност инструмента варира у 

зависности од истраживања, али се генерално оцењује као добра (нпр. Roche & Kuperminc, 

2012; α = .82) или висока (нпр. Pittman & Richmond, 2007; α = .91). Састоји се од 18 ајтема који 

описују различите карактеристике односа ученика према школи, као што су прихватање и 

инклузија (нпр. већина наставника из моје школе је заинтересована за мене), поштовање и 

охрабрење (нпр. у мојој школи примећују када сам добар/а у нечему), као и реакције вршњака 

на мишљење ученика (нпр. други ученици из школе уважавају моје мишљење). Неке ставке су 

такође развијене да измере осећај припадности ученика из шире перспективе која карактерише 

однос између ученика и његове школе (нпр. осећам се да сам део моје школе). Сви одговори 

дати су на петостепеној скали Ликертовог типа (од 1 – потпуно нетачно до 5 – потпуно тачно). 

За меру осећаја припадности школи узима се сумарни скор ученика на скали, тако да виши 

скор указује на већи ниво осећаја припадности школи. 

За потребе процене позитивних развојних исхода (когнитивна и бихејвиорална 

ангажованост у школи, просоцијално понашање, задовољство животом) биће коришћена три 

инструмента.  



 
 

Когнитивна и бихејвиорална ангажованост ученика процењиваће се применом Скале 

ангажованости ученика – когнитивна и бихејвиорална ангажованост (Delaware Student 

Engagement Scale – Cognitive/behavioral engagement), која је део обухватног инструмента 

Делавер скала школске климе (Delaware School Climate Survey – Student Version; Bear et al., 

2014). Поред скале когнитивне и бихејвиоралне ангажованости, Скала ангажованости 

ученика садржи још једну подскалу која мери емоционалну ангажованост, која због сличности 

са конструктом осећаја припадности школи неће бити укључена у истраживање. Скала бележи 

добру интерну конзистентност (α = .84; Bear et al., 2014) и користи се за процену когнитивне 

и бихејвиоралне ангажованости ученика основних и средњих школа. Реч је о четворостепеној 

скали Ликертовог типа (од 1 – уопште се не слажем до 4 – у потпуности се слажем), која се 

састоји од 8 ајтема (нпр. пратим на часу, трудим се да дам свој максимум у школи, поштујем 

правила у школи). Меру когнитивне и бихејвиоралне ангажованости представља сумарни скор 

– виши скор указује на већи степен ангажованости. 

 Просоцијално понашање ће се испитивати применом скале Просоцијално понашање 

(Prosocial behavior) која је део Упитника снага и тешкоћа (The Strenghts and Difficulties 

Questionnaire - SDQ; Goodman, 1997), који је првобитно намењен узрасту од 11 до 16 година, 

међутим, последњих година је утврђена оправданост његове примене и на старијем узрасту – 

11-19 година (Bøe et al., 2016; Ortuño-Sierra et al., 2015, Van Roy et al., 2008). У зависности од 

истраживања, поузданост скале варира од α = .63 (Bøe et al., 2016) до α = .70 (Waters et al., 

2010). Скала се састоји од 5 ајтема (нпр. трудим се да имам обзира према осећањима других, 

често се нудим да помогнем другима), на које учесници одговарају бирајући одговор на 

тростепеној Ликертовој скали (0 = нетачно, 1 = донекле тачно, 2 = тачно). Као мера 

просоцијалног понашања користи се сумарни скор. Виши скор упућује на виши ниво 

просоцијалног понашања. 

 За испитивање задовољства животом код ученика користиће се Кратка 

мултидимензионална скала задовољства животом ученика (Brief Multidimensional Students’ 

Life Satisfaction Scale – PTPB Version – BMSLSS-PTPB; Bickman et al., 2010). Приметна је 

широка примена инструмента на популацији ученика средњих школа (нпр. Hashim & 

Areepattamannil, 2017; Michele Athay et al., 2012; Seligson et al., 2003). Кронбахов коефицијент 

поузданости скале износи α = .77 (Bickman et al., 2010; Michele Athay et al., 2012). Састоји се 

од 6 ставки, којима се процењује глобално задовољство животом, као и задовољство 

специфичним доменима, односно породицом, пријатељствима, школом, собом и животним 

окружењем. Понуђени одговори дати су на петостепеној скали Ликертовог типа (од 1 = веома 

незадовољан/на до 5 = веома задовољан/на). Сумарни скор на скали представља меру 

задовољства животом, а виши скор указује на веће задовољство. 

 За потребе прикупљања података о могућим предикторима осећаја припадности школи 

(социо-емоционалне компетенције, односи ученика са наставницима, односи ученика са 

другим ученицима, технике дисциплиновања, јасна очекивања, праведна правила, сигурност, 

уважавање различитости, вршњачко насиље) биће коришћене скале инструмента Делавер 

скала школске климе (Delaware School Climate Survey – Student Version; Bear et al., 2014). 

 Социо-емоционалне компетенције ученика биће процењене применом Скале социо-

емоционалних компетенција ученика (Student SEL Scale). Интерна конзистентност скале 

износи α = .84 (Yang et al., 2021). Скала се састоји од укупно 12 ајтема, који се даље групишу 

у четири подскале којима се мере четири социо-емоционалне компетенције: одговорно 

доношење одлука/одговорност (3 ајтема; нпр. кривим друге када сам у невољи.); разумевање 

мисли и емоција других/социјална свесност (3 ајтема; нпр. размишљам о томе како се други 

осећају); управљање емоцијама и понашањем (3 ајтема; нпр. могу да контролишем своје 

понашање.); и вештине успостављања и одржавања односа са другима (3 ајтема; нпр. добар/ра 

сам у решавању конфликата са другима.). Одговори на понуђена питања дају се на 

четворостепеној скали Ликертовог типа (од 1 = потпуно нетачно до 4 = потпуно тачно). 

Показатељ социо-емоционалних компетенција је сумарни скор (виши скор сугерише већи 

ниво компетенција). 



 
 

 Oдноси ученика са наставницима процењиваће се применом скале Односи наставник-

ученик (Teacher–Student Relationships Scale). Анализе указују на добру интерну конзистентност 

скале α = .75 (Fefer et al., 2018), односно α = .76 (Bear et al., 2015). Реч је о четворостепеној 

Ликертовој скали (од 1 = уопште се не слажем до 4 = у потпуности се слажем), коју чини 4 

ајтема (нпр. када ученици имају проблеме, наставници су ту да их саслушају). Меру квалитета 

односа наставник-ученик представља сумарни скор (виши скор указује на боље односе 

наставник-ученик). 

 Oдноси ученика са ученицима процењиваће се применом скале Односи ученик-ученик 

(Student–Student Relationships Scale). Истраживања указују да је Кронбахов коефицијент 

поузданости на релативно високом нивоу (нпр. α = .85; Fefer et al., 2018). Скала се састоји од 

4 ставке (нпр. ученици се пријатељски понашају једни према другима), на које испитаници 

одговарају бирајући одговор са четворостепене скале Ликертовог типа (од 1 = уопште се не 

слажем до 4 = у потпуности се слажем). Квалитет односа ученика са другим ученицима 

оцењује се на основу сумарног скора (виши скор указује на квалитетније односе). 

 За испитивање примене техника дисциплиновања од стране наставника користиће се 

Скала позитивних, кажњавајућих и СЕЛ1 техника дисциплиновања (Positive, Punitive, and SEL 

Techniques Scale). Учесници одговарају на укупно 18 питања, бирајући одговор са 

четворостепене Ликертове скале  (од 1 = уопште се не слажем до 4 = у потпуности се слажем). 

Целокупна скала може се поделити на три подскале којима се мери перцепција примене: 

позитивних бихејвиоралних техника дисциплиновања (6 ајтема; нпр. ученици се често 

похваљују); кажњавајућих техника дисциплиновања (6 ајтема; нпр. ученици се често избацују 

са часа због кршења правила); и СЕЛ техника дисциплиновања (6 ајтема; нпр. ученици се уче 

да буду одговорни за своје поступке). Виши скор на свакој подскали указује на виши степен 

примене одређене групе техника дисциплиновања. Интерна конзистентност подскала износи: 

позитивне бихејвиоралне техника дисциплиновања (α = .82), кажњавајуће технике 

дисциплиновања (α = .72) и СЕЛ технике дисциплиновања (α = .85) (Bear et al., 2014). 

 Процена ученичке перцепције нивоа јасноће очекивања у школском окружења 

испитаће се применом Скале јасноће очекивања (Clarity of Expectations Scale). Коефицијент 

поузданости скале износи α = .76 (Bear et al., 2014). Ради се о четворостепеној скали 

Ликертовог типа (од 1 = уопште се не слажем до 4 = у потпуности се слажем), која се састоји 

од 4 ајтема (нпр. ученици знају какво понашање се очекује од њих). Виши сумарни скор на 

скали показује да ученици у већој мери перципирају очекивања као јасна. 

 Истраживање перцепције ученика о праведности правила у школи спровешће се 

применом Скале праведности правила (Fairness of Rules Scale). Иницијалне процене интерне 

конзистентности скале указују на задовољавајући ниво (α = .79; Bear et al., 2014). Састоји се 

од 4 ајтема (нпр. последице кршења правила су фер). На понуђене ајтеме одговора се бирањем 

одговора са четворостепене скале Ликертовог типа (од 1 = уопште се не слажем до 4 = у 

потпуности се слажем). Процена праведности правила мери се на основу сумарног скора, тако 

да виши скор сугерише на већи ниво праведности правила. 

 Перцепција сигурности у школи процениће се на основу примене Скале сигурности у 

школи (School Safety Scale). Интерна конзистентност скале показала се као добра (α = .80; Bear 

et al., 2014). Скалу чини 3 ајтема (нпр. ученици се осећају сигурно). На понуђене ајтема 

одговара се бирањем одговора на Ликертовој скали од 1 = уопште се не слажем до 4 = у 

потпуности се слажем. Сумарни скор представља меру перцепције сигурности у школи, тако 

да већи скор указује вишу сигурност. 

 За процену перцепције вршњачког насиља примениће се Скала вршњачког насиља у 

школи (Bullying Schoolwide Scale). Почетна процена интерне конзистентности скале указује да 

је она задовољавајућа (α = .77; Bear et al., 2014). Реч је о четворостепеној скали Ликертовог 

типа (од 1 = уопште се не слажем до 4 = у потпуности се слажем), која се састоји од 4 ајтема 
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(нпр. ученици прете и малтретирају друге). Виши сумарни скор на овој скали имплицира већу 

заступљеност вршњачког насиља, према перцепцији ученика. 

 Процена уважавања различитости у школи обавиће се применом Скале поштовања 

различитости (Respect for Diversity Scale). Интерна конзистентност скале износи α = .80 (Bear 

et al., 2014). Скала се састоји од 5 ајтема (нпр. наставници се односе са поштовањем према 

ученицима свих националности), на која се одговора на четворостепеној скали Ликертовог 

типа (од 1 = уопште се не слажем до 4 = у потпуности се слажем). Меру уважавања 

различитости у школи чини укупан скор (виши скор сугерише већи ниво уважавања 

различитости). 

 Прикупљени подаци биће обрађени применом статистичког пакета за друштвене науке 

(СПСС). Предвиђена је примена методе дескриптивне статистике за основну обраду података. 

За тестирање статистичке значајности разлика између појединих група испитаника у 

оствареним скоровима на скалама примењених инструмената користиће се т-тест и анализа 

варијансе. Корелационим и регресионим анализама испитаће се повезаност између главних 

варијабли истраживања које описују осећај припадности школи, позитивне развојне исходе и 

предикторе осећаја припадности школи. Резултати истраживања биће приказани табеларно 

или графички. 
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Изјављујем да предложена тема докторске дисертације под називом „ПОВЕЗАНОСТ 

ОСЕЋАЈА ПРИПАДНОСТИ ШКОЛИ СА ПОЗИТИВНИМ РАЗВОЈНИМ ИСХОДИМА 

УЧЕНИКА: ИМПЛИКАЦИЈЕ ЗА ПРЕВЕНЦИЈСКУ НАУКУ“, није пријављена на другој 

високошколској установи у земљи или иностранству. 
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