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Резиме: Професионални развој наставника је комплексан и вишезначан феномен који 
се последњих деценија, у многим земљама света, нашао у средишту образовне политике и 
постао једна од централних тема научних истраживања усмерних на унапређење квали-
тета васпитно-образовног рада савремене – инклузивне – школе. У раду се професинални 
развој наставника сагледава кроз дикурс образовне инклузије као и актуелне политике об-
разовања, којима се интензивно промовишу право на квалитетно образовање које детету 
највише одговара. Предмет овог истраживања су предиктори професионалног развоја на-
ставника у моделу инклузивне школе. Циљ истраживања био је да се утврди повезаност 
сета различитих: социодемографских, персоналних и контекстуалних чинилаца са профе-
сионалним развојем наставника и међу њима утврде детерминишући чиниоци. Истражи-
вање је реализовано на узорку од 265 наставника основних школа. Коришћен је кванти-
тативни модел, корелациони нацрт и техника анкетирања. Резултати истраживања 
показују оправданост истраживања ширег круга чинилаца и различит ниво повезаности 
испитиваних предиктора са професионалним развојем наставника. Утврђено је да су за 
ангажовање и партиципацију наставника у програмима стручног усавршавања кључни 
предиктори из групе персоналних фактора. Налази истраживања, у целини, бројним новим 
увидима у чиниоце могућности и ограничења професионалног развоја наставника доприно-
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Увод

Реформски процеси школских система де-
ценијама одвијају се ради имплементирања ин-
клузивног образовања, па се педеутолошка ис-
траживања последњих деценија све интензивније 
баве проучавањем и моделовањем система про-
фесионалног развоја наставника. Новији међу-
народни извештаји о имплементацији инклузије, 
који бележе различит напредак и ефекте њене 
примене у различитим срединама и школским 
системима, указују на ниске резултате у односу 
на почетна очекивања (Save the Children, 2016). 
Повезаност професионалне оспособљености на-
ставника током иницијалног образовања са сте-
пеном прихватања и позитивног става према ин-
клузији у образовању, као и са мотивисаношћу 
наставника да се укључе у програме стручног уса-
вршавања за рад у инклузивним одељењима огле-
да се у резултатима низа емпиријских истражи-
вања, како у свету, тако и код нас (Vaughn et al., 
1996; Hanson et al., 2001; Ainscow, Booth & Dyson, 
2004; Đermanov i sar., 2013; Vujačić Lazarević, Đević, 
2015). Будући да су наставници идентификовани 
као кључни актери успешног спровођења инклу-
зије у образовни систем, уз евидентан недостатак 
компетенција за рад у инклузивним одељењима и 
амбивалентан став према образовној инклузији, 
у овом истраживању испитано је који чиниоци 
доминантно утичу на професионални развој на-
ставника, стицање и усавршавање неопходних 
компетенција, њихову (само)ефикасност у раду, а 
тиме и на квалитет инклузивне праксе у школама 
и успешније остваривање мисије квалитетног об-
разовања за све. 

Професионални развој наставника  
као феномен и теоријски конструкт

Професионални развој наставника се у 
већини системских приступа образовним ре-
формама позиционира као један од кључних 
елемената квалитета образовања. Тиме се у 
стручној јавности признаје, а у ширем друштву 
коначно препознаје, да наставници нису само 
једна од варијабли коју треба променити да 
би се побољшали образовни системи, већ су и 
најзначајнији агенси реализације и одрживо-
сти саме промене у образовању. Овако сагледа-
на, двострука улога наставника у образовним 
реформама – као субјеката и објеката промена 
– чини поље професионалног развоја наставни-
ка растућим и изазовним подручјем за велики 
број истраживача, нарочито последњих година. 
Прегледом релевантне литературе може се уочи-
ти да се професионални развој наставника раз-
личито концептуализује и да аутори овом фено-
мену приступају са различитих аспеката. Тако 
Фулан професионални развој одређује као „уку-
пан број формалних и неформалних искустава 
у учењу током нечије каријере, од пре-пост об-
разовања наставника до пензије“ (Fullan,1991: 
326). Гаски и Хуберман (Guskey & Huberman, 
1995: 133) указују на динамичност процеса про-
фесионалног развоја, који „обухвата читаву ка-
ријеру у професији, од припреме и подстицања 
до завршетка и пензионисања“. За Елиота је кљу-
чан континуитет, те професионални развој од-
ређује као „прогресивни процес стицања тех-
ника које унапређују васпитно-образовни рад“ 
(Еlliott, 1993: 106). Неки од аутора потенцирају 

се грађењу потпуније слике о актуелној пракси професионалног усавршавања наставника 
у инклузивној школи и могу да буду не само информативни већ и корисни свим актерима у 
школској пракси, стучњацима у образовању, као креаторима образовних политика у моде-
ловању и увођењу промена на овом подручју.

Кључне речи: образовна инклузија, усавршавање наставника, социодемографски 
фактори, контекстуални фактори, персонални фактори.
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на значају рефлексивног аспекта професионал-
ног развоја као процеса развоја наставникове 
свесности о томе шта и зашто нешто ради, као 
и важности идентификовања начина, поступака 
и средстава помоћу којих може да унапреди вла-
стити рад и рад школе (Bjekić, 1999). У новијој 
педагошкој литератури професионални раз-
вој наставника се најчешће одређује као сложен 
конструкт и теоријски постулира као контину-
ирани трансформативни процес унапређивања 
професионалних компетенција – знања, вешти-
не, ставови и вредности – где се наставник пози-
ционира као субјект процеса учења, рефлексив-
ни практичар, истраживач властите праксе и 
кључни агенс промене, који мењајући властите 
претпоставке, уверења и имлицитне теорије о 
природи учења и поучавања, мења и своју про-
фесионалну праксу (Stanković, Pavlović, 2010; 
Кostović i sar., 2011; Džinović, Đerić, 2012; Таnčić 
i sar., 2017).

У „мапирању“ разноликости одређења 
појма професионалног развоја наставника по-
требно је указати и на његово одређење у до-
маћој легислативи и на дистинкцију између 
ПРЕСЕТ-а и ИНСЕТ-а (енг. Pre-Service and In-
Service Education for Teachers) као структуралних 
компоненти професионалног развоја наставни-
ка. Акроним ИНСЕТ се данас користи у готово 
свим европским земљама за различите облике 
образовања наставника у току рада, односно за 
континуирано професионално усавршавање на-
ставника. Обично је конципиран као надградња 
иницијалног стручног образовања (ПРЕСЕТ), 
кроз иновирање знања стечених током припре-
ма за наставничку професију и усавршавање по-
требних вештина (пре свега методичких), али 
се, неретко, користи и као синоним за профе-
сионални развој наставника (Beara, Okanović, 
2010). У погледу нормативног аспекта, важно 
је истаћи да је обавезност стручног усаврша-
вања наставника код нас, као и у многим земљ-
ма света, законски регулисана. Правилником о 
сталном стручном усавршавању и напредовању 

у звања наставника, васпитача и стручних са-
радника усавршавање наставника је предвиђе-
но у обиму од сто сати, а сам професионални 
развој је дефинисан као компетенцијски „про-
цес који је усмерен на развој компетенција за 
што квалитетније обављање посла и унапређи-
вање развоја деце“ (Pravilnik o stalnom stručnom 
usavršavanju i sticanju zvanja nastavnika, vaspitača 
i stručnih saradnika, 2021: 1). Од наставника се у 
том смислу очекује да у сарадњи са стручним са-
радницима својих школа кроз примену савре-
мених алтернативних парадигми у проучавању 
образовне стварности реализују програме и раз-
личите облике професионалног усавршавања, 
који су усклађени са различитим индивидуал-
ним потребама и преференцијама наставника 
и колектива школе. Евидентне терминолошке 
и концептуалне неусаглашености међу аутори-
ма, који у одређењу професионалног развоја на-
ставника нагласак стављају на различите функ-
ције, компоненте и вредности професионалног 
развоја наставника, манифестују се у истражи-
вањима. Неспорно је, међутим, да се професио-
нални развој и, поред разлика у полазним тео-
ријским и истраживачким становиштима, разу-
ме као вишедимензионални конструкт, а учење 
наставника као трајан, континуиран процес, не-
опходан током читавог професионалног рада, те 
да су професионални развој и професионални 
раст међусобно повезани и не могу се догодити 
једно без другог. 

Чиниоци професионалног развоја  
наставника – истраживачки дискурс

Бројна истраживања о образовном квали-
тету и професионалном развоју наставника, ње-
говим димензијама, компонентама и чиниоцима 
говоре у прилог чињеници да је на овом темат-
ском подручју далеко више теоријско-концепту-
алних анализа него емпиријских истраживања. 
Фактори који су у досадашњим истраживањима 
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најчешће испитивани као детерминанте профе-
сионалног развоја наставника могу се организо-
вати у две општије групе: а) унутрашњи (личне 
карактеристике), међу којима је најчешће истра-
живан став наставника према професионалном 
развоју и професионално искуство наставника 
и б) спољашњи фактори (социјално окружење), 
где се издвајају: расположиво време, финанси-
рање, утицај директора, утицај колега и школска 
култура (Fullan, 1991; Lieberman, 1995; Kwakman, 
2003; Opfer & Pedder, 2011; Bayar,2013; Marušić, 
2013). 

Повезаност личних карактеристика на-
ставника (старост, године наставног искуства, 
пол, ниво образовања) са учешћем у различи-
тим програмима професионалног развоја утвр-
дили су неколики аутори (Livneh & Livneh, 1999; 
Torff & Session, 2008). У испитивању става према 
сопственом професионалном развоју и избору 
облика професионалног развоја, аутори две сту-
дије на основу добијених резултата (McLaughlin 
& Talbert, 2006; Yamagata-Linch & Haudenschild, 
2009) указују да наставници поједине облике 
усавршавања процењују као веома важне, док 
за неке уопште нису заинтересовани. Надаље, у 
истраживању Силане Руберто (Ruberto, 2003), у 
којем је такође испитиван однос наставника пре-
ма различитим облицима професионалних ак-
тивности, разлике у ставовима наставника вете-
рана и наставника почетника нису биле значај-
не. Већина наставника је била уверена да су им 
различити облици професионалног развоја не-
опходни за унапређење њихових професиoнал-
них компетенција. У појединим истраживањима 
која су спроведена код нас (Savićević, 1989) као 
могући фактори мотивације за учешће настав-
ника у различитим облицима професионалног 
развоја наводе се: ниво образовања (са порастом 
нивоа образовања расте и фреквенција учешћа), 
старосна доб (учешће знатно опада након уласка 
у пету деценију живота), задовољство послом у 
смислу да они који су задовољни послом имају 
више мотива од оних који су незадовољни по-

слом (Мarušić, Pejatović, 2013). Мотивација за 
професионално усавршавање и развој настав-
ника не зависи само од појединца, већ и од низа 
других фактора, као што су школска култура и 
клима, менаџмент школе, исходи ефикасног уп-
рављања школом, многа системска и нормативна 
решења, што указују и резултати студије ауторки 
(Оvesni, Hebib i Radović, 2019). На важност испи-
тивања ширег круга детерминишућих чинила-
ца професионалног развоја наставника указују 
и резултати истраживања тангентних подручја. 
Вредни пажње у том смислу су резултати истра-
живања Бошиерова (Boshier, 2006), где је међу 
чиниоцима који подстичу учешће одраслих у об-
разовању издвојено седам чинилаца: социјални 
контакти, образовна припрема, породични од-
носи, когнитивни интерес, унапређење комуни-
кације, социјална стимулација и професонални 
просперитет. Структура тих фактора је потврђе-
на кроз истраживања у више европских земаља, 
те они се могу сматрати универзалним и свео-
бухватним скупом фактора, који одређују и про-
фесионални развој наставника. На самом крају 
овог прегледа, којим се илуструје начин проуча-
вања и најзначајнији налази досадашњих истра-
живања чинилаца професионалног развоја на-
ставника, важно је поменути и налазе два новија 
истраживања. Испитујући утицај персоналних 
и контекстуалних фактора учешћа наставника у 
различитим облицима професионалног развоја, 
ауторка Квакман (Кwakman, 2003) утврдила је да 
персонални фактори остварују значајнији ути-
цај од контекстуалних. Овај резултат валидиран 
је у једном од најновијих истраживања, где су 
ауторке холандске студије (Xin Zhang, Wilfried 
Admiraal & Nadira Saab, 2021), испитујући моти-
вацију наставника за професионални развој, по-
тврдиле доминантну улогу персоналних факто-
ра (претходно искуство у настави, процена са-
моефикасности, емоционални притисак) у одно-
су на факторе школског контекста. 

Поменута досадашња истраживања фак-
тора професионалног развоја наставника пока-
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зала су: да се ова проблематика посматра и испи-
тује на различите начине; да са партиципацијом 
у професионалном развоју позитивно корели-
рају многи чиниоци; да је њихово порекло раз-
нолико, почев од персоналних карактеристика, 
ужег и ширег окружења, финансијских ресур-
са, нивоа формалног образовања до релевант-
них одлика понуде образовних активности, од-
носно облика усавршавања; као и да је став на-
ставника према професионалном развоју један 
од кључних фактора партиципације у програми-
ма стручног усавршавања. Да су потребна нова, 
обухватнија истраживања чинилаца професио-
налног развоја наставника, сматрају и сами ис-
траживачи у овој области (Kwakman, 2003; Xin 
Zhang, Wilfried Admiraal & Nadira Saab, 2021), 
оцењујући да досадашња истраживања нису до-
вољно расветлила многе релације и утицаје чи-
нилаца на партиципацију наставника у различи-
тим облицима професионалног усавршавања.

Методологија истраживања

Шири референтни оквир истраживања је 
друштвени и стручни проблем унапређења ква-
литета рада инклузивне школе – педеутолошко 
– евалуациони дискурс инклузије. Другим речи-
ма, у проучавању детерминанти професионал-
ног развоја наставника у инклузивном школ-
ском контексту пошли смо од става да квалитет 
рада школе није могуће унапређивати без моти-
висаних и професионално квалификованих и 
компетентних наставника, те да се без контину-
раног професионалног развоја наставника, који 
је непоходан, али не и довољан услов квалите-
та рада, висок ниво стандарда инклузивности у 
раду школе не може достићи. 

Циљ истраживања је био да се испита по-
везаност социодемографских, персоналних и 
контекстуалних фактора са професионалним 
развојем наставника и утврди њихов значај за 
унапређивање рада школе – правичног и квали-

тетног образовања за све. Општа претпоставка 
истраживања је да су социодемографски факто-
ри, персонални фактори и контекстуални фак-
тори повезани са професионалним развојем на-
ставника у инклузивном школском контексту. 
У истраживању је примењен неекспериментал-
ни дескриптивни метод, корелациони истражи-
вачки нацрт и техника анкетирања. За потребе 
истраживања конструисан је упитник ПРН-1, 
који се састоји од 45 питања, од тога 43 затворе-
ног и два питања отвореног типа. Питања су, сем 
идентификационих – социодемографских, била 
дата у форми тврдњи Ликертове тростепене и 
петостепене скале процене.

Истраживање је спроведено на намер-
ном узорку у десет основних школа, са терито-
рије града Новог Сада. Школе у узорку су селек-
ционисане на основу критеријума високог ни-
воа остварености стандарда инклузивности, из-
вештаја о екстерној евалуацији, и одабране. Уну-
тар одабраних школа избор испитаника у узор-
ку је случајан и чини га 265 наставника разредне 
и предметне наставе. Финалном истраживању 
које је спроведено у периоду март–јун 2019. го-
дине претходило је прелиминарно, у функцији 
провере разумљивости и садржајне ваљаности 
ајтема у упитнику, процене метријских каракте-
ристика и поузданости конструисаних скала.

У структури узорка је по полу 204 (77%) 
испитаника женског и 53 (20%) испитани-
ка мушког пола, старости од 25 до 62 године 
(AS=44.94; SD=9.07) и радног искуства од 5 ме-
сеци до 40 година (АС=16.88; СД=9.76). Премда 
се из датих података може уочити да је у погледу 
полне и стросне структуре испитаника узорак 
неуравнотежен, он добро репрезентује попула-
цију наставника запослених у основношколском 
образовању у Републици Србији. Наиме, према 
подацима Републичког завода за статистику за 
2020. годину, у основним школма је свега 18% 
мушкараца запослених са пуним радним време-
ном и 26% са непуним радним временом. Пода-
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ци истраживања анализирани су компјутерски у 
софтверском пакету IBM SPSS for Windows v. 23. 
У анализама су коришћени поступци статистич-
ке дескрипције и статистике закључивања. У 
тестирању значајности разлика независних са 
зависном варијаблом – операционализованом 
као скор учесталости и процена корисности 
различитих облика професионалног усаврша-
вања, коришћени су т-тест и коефицијенти ко-
релације. У испитивању релација персоналних 
(став наставника према професионалном раз-
воју и инклузији, самопроцена компетентности 
наставника) и контекстуланих фактора (радно 
окружење и инклузивна култура школе) са про-
фесионалним развојем наставника коришћен је 
Пирсонов коефиецијенат корелације. У анализа-
ма доприноса предиктори (селектовани корела-
ти који остварују значајну повезаност са профе-
сионалном развојем) тестирани су применом ге-
нералних линеарних модела (селектовани коре-
лати, за које је претходно утврђено да остварују 
значајну повезаност са професионалним раз-
војем наставника).

Резултати истраживања са дискусијом

Резултати истраживања представљени су 
кроз три испитивана домена релација социоде-
мографских, персоналних и контекстуалних ва-
ријабли са професионалним развојем наставни-
ка у инклузивном школском контексту.

Повезаност социодемографских фактора и 
професионалног развоја наставника у инклузив-
ном школском контексту. У оквиру прве групе 
варијабли (Табела 1) пол се показао статистички 
значајним предиктором на индикатору корис-
ности облика стручног усавршавања. Добијени 
налаз је у складу са резултатима истраживања 
(Ozer & Beicioglu, 2010), где je такође утврђено 
да су наставнице мотивисаније од наставника да 
се професионално усавршавају. Анализе разли-
ка у односу на варијаблу старост на истом ин-

дикатору – процена корисности стручног усавр-
шавања – такође су статистички значајне. И овај 
налаз је у складу са резултатима до којих су до-
шли други истраживачи (Ozer & Beicioglu, 2010; 
Kwakman, 2003) – да су пол и професионално 
искуство повезани са партиципацијом настав-
ника у различитим облицима професионалног 
развоја. Резултати на нашем узорку показују да 
су укупни скрови код млађих наставник виши 
него код старијих, односно да млађи наставни-
ци учесталије од старијих процењују корисним 
стручно усавршавање. У погледу професионал-
ног искуства наставника утврђена је позитивна 
и статистички значајна корелација, док се по ни-
воу формалног образовања разлике нису пока-
зале значајним.
Табела 1. Полне разлике у професионалном развоју.

Пол АS SD t(df) p

Иску-
ство

Мушки 6,5568 1,66207 1,381(221) ,169
Женски 6,1702 1,85706

Кори-
сност

Мушки 18,2714 3,83323 1,997(249) ,047

Женски 17,0577 4,15585

Старост. Корелација старости и учеста-
лости похађања није значајна (r=,10, p=,120), али 
јесте корелација између старости и процене ко-
рисности облика професионалног усавршавања 
(r=-,15, p=,013). Добијена корелација је негатив-
на, тј. млађи наставници учесталије од старијих 
сматрају да су им различити облици професио-
налног усавршавања корисни. Овај налаз би мо-
гао указивати да старији наставници имају више 
поверења и да се више ослањају на формално 
образовање и знање које су стекли него на не-
формално, што снижава мотивацију за струч-
ним усавршавањем. Насупрот њима, млађи 
наставници својим одговорима сугеришу да су 
свесни да немају довољно знања и вештина, те 
је потребно да постојећа знања унапреде и стек-
ну нова, што је веома важно у светлу констант-
них и брзих промена у свим сегментима функ-
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ционисања школе. Радни стаж значајно и по-
зитивно корелира и са учесталошћу похађања 
различитих облика професионалног усаврша-
вања (r=,28, p< 001), и са проценом њихове ко-
рисности (r=,17, p=,01). Другим речима, са по-
растом дужине радног стажа наставника, рас-
ту искуство и партиципација у различитим об-
лицима професионалног усавршавања, што је и 
очекивано, као и процене њихове корисности. 
Занимљиво је да старост остварује негативну, а 
радни стаж позитивну корелацију са проценом 
корисности, што се може довести у везу са прет-
поставком да у узорку има један број наставни-
ка који су или имали значајан прекид у карије-
ри или су на запослење у просвети чекали дужи 
период. Ниво образовања није значајно повезан 
ни са искуством у различитим облицима про-
фесионалног усавршавања (r=-,06, p=,353), ни 
са проценом њихове корисности (r=,09, p=,164). 
Код овог налаза је потребно подсетити да је узо-
рак по овом обележју високохомоген, тј. да већи-
на испитаника, сходно законским прописима за 
рад у просвети, има завршене основне студије 
(48,2%) или мастер/дипломске студије (42,2%), 
те разлика између ове две најбројније групе ис-
питаника нису биле ни очекиване. Добијене ре-
зултате потребно је сагледати и у контексту по-
везаности животног и каријерног циклуса са 

променама на плану професионалног развоја 
наставника, будући да релевантни теоријски из-
вори (Super,1980; Fessler, 1995) сугеришу да је ва-
ријабле као што су старост и професионално ис-
куство важно тумачити кроз типичне фазе про-
фесионалног развоја наставника.

Повезаност персоналних фактора на-
ставника и професионалног развоја наставни-
ка у инклузивном школском контексту. У другој 
групи фактора, где су испитиване релације пер-
соналних фактора са индикаторима професио-
налног развоја – партиципацијом наставника 
у стручном усавршавању и оценом њихове ко-
рисности (Табела 2) – резултати истраживања 
су показали да ставови наставника према про-
фесионалном развоју, ставови наставника пре-
ма инклузији и самоефикасност у формалним 
институционализованим односима позитивно и 
статистички значајно корелирају са оба индика-
тора професионалног развоја.

На варијабли учешће и искуство настав-
ника корелације су позитивне и релативно нис-
ке (<.30), а на варијабли корисност такође су по-
зитивне и крећу се у домену ниских до умерених 
(.30–44). На фактору самоефикасност наставни-
ка у односима са ученицима корелација је зна-
чајна само на индикатору корисност стручног 
усавршавања. Очекивано, највиша повезаност 

Табела 2. Koрелације између персоналних фактора и професионалног развоја.

Проф. развој Став према проф. развоју и 
инклузији Самоефикасност наставника 

Искуство Корисност Проф. развој Инклузија Oднос са 
ученицима

Инстит. 
односи

Искуство 1
Корисност ,22*** 1
Проф. развој ,15* ,44*** 1
Инклузија ,18* ,25*** ,64*** 1
Однос са 
ученицима ,10 ,29*** ,39*** ,25** 1

Инстит. односи ,30*** ,30*** ,28*** ,31*** ,47*** 1
* p<,05, ** p<,01, *** p<,001.
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истраживањем је утврђена између става према 
професионалном развоју и процене корисности 
стручног усавршавања (.44). Анализе унутар 
персоналних фактора су показале да су све ко-
релације међу факторима позитивне и значајне, 
крећу се u распону од ниских до умерених, а да 
је повезаност висока само између ставова према 
инклузији и професионалном развоју (.64). Дру-
гим речима, добијени резултати указују на сле-
дећи правац повезаности: што су ставови пре-
ма инклузији позитивнији, позитивнији су и 
ставови према професионалном усавршавању, 
те је веће и ангажовање наставника у стручном 
усавршавању, као и позитивније процене ко-
рисности тог ангажовања. Овај налаз је у скла-
ду са резултатима више истраживања о повеза-
ности ставова према професионалном развоју и 
учешћа наставника у тим активностима (Amos 
& Benton,1988; Ruberto, 2003; Torff & Session, 
2008; 2009), валидира их и уједно сугерише ва-
жан закључак – да је однос наставника према 
професионалном развоју и контексту инклузије 
један од најснажнијих фактора који детермини-
ше партиципацију наставника у активностима 
и програмима професионалног усавршавања. 
Осим овог, ван сумње вредног налаза за мотиви-
сање наставника и конципирање програма про-
фесиналног усавршавања у домену инклузије, 
представљени подаци сугеришу још два закључ-
ка. Први, да испитивани персонални фактори 

наставника (ставови и самоефикасност), као ни 
личне преференције не морају бити нужно пове-
зани са учешћем у различитим програмима про-
фесионалног развоја наставника, с обзиром на 
то да је обавезност усавршавања законски про-
писана, и да се наставници, неретко, одлучују за 
обуке и семинаре који ће им најпре обезбеди-
ти потребан број бодова. Други, да су ставови, 
мотивација, спремност на перманентно учење и 
самоефикасности наставника у домену инклу-
зије међусобно повезани и врло вероватно имају 
адитивни ефекат, који се, имајући у виду вред-
ности њихових интеркорелација, рефлектује на 
компетенције наставника.

Повезаност контекстуалних фактора и 
професионалног развоја наставника у инклузив-
ном школском контексту. Резултати испити-
вања повезаности контекстуалних фактора као 
што су карактеристике школске климе (подрш-
ка колега, подршка директора), лични ресурси 
(финансијске могућности, расположиво време 
за усавршавање) и инклузивна култура школе са 
професионалним развојем наставника дати су у 
Табели 3.

Учешће и искуство наставника у разли-
читим облицима професионалног развоја по-
зитивно корелирају са персоналним факторима 
(личним ресурсима) и факторима инклузив-
ности школе, мада су корелације ниске. Такође, 
позитивне и по вредности ниске (<.30) јесу и 

Taбела 3. Корелације између контекстуалних фактора и професионалног развоја. 
Професионални развој Радна околина Инклузивност школе

Школска 
клима

Лични ресурси Индивидуални ниво Инстуционални ниво

Искуство ,04 ,13* ,16* ,18**
Kорисност ,24*** -,01 ,23*** ,18**
Школска клима 1
Лични ресурси ,48*** 1
Индивидуални ниво ,30*** ,07 1
Институционални ниво ,51*** ,22*** ,39*** 1

* p < ,05, *** p < ,001
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корелације варијабле корисност облика профе-
сионалног развоја са факторима инклузивности 
школе и школском климом. Све поменуте коре-
лације су на оба индикатора професионалног 
развоја значајне, што потврђује повезаност кон-
текстуалних фактора са професионалним раз-
војем наставника. Корелације међу факторима 
радне околине и инклузивности школе такође 
су позитивне, значајне и крећу се у распону од 
ниских до умерених (.22–.51).

Резултати додатних анализа ајтема на ва-
ријабли школска клима сугеришу да наставници 
високо процењују подршку директора и својих 
колега, те своје радно окружење оцењују подр-
жавајућим и сарадничким, што значајно корели-
ра са оценом корисности стручног усавршавања 
наставника. У погледу личних ресурса (финан-
сије и расположиво слободно време) резултати 
су показали да се са повећањем властитих трош-
кова смањује учешће наставника у различитим 
облицима професионалног развоја и да је не-
достатак слободног времена наставника огра-
ничавајући чинилац за професионално усавр-
шавање. Добијени резултати су у складу са на-
лазима више истраживања (Sandholtz & Scribner, 
2006; Collinson, 2000; Hirsh, 2001; Demirtas, 2010; 
Guskey, 2003; Rogers et al., 2007; Visser et al., 2010; 
Bayar, 2013), где је, такође, утврђено да су стопе 
учешћа наставника ниже услед повећаних изда-
така за усавршавање и недостатка расположивог 
слободног времена.

Будући да фактори школске климе и ин-
клузивне културе школе међусобно позитив-
но корелирају (.51), резултати истраживања 
упућују на закључак да су подршка колега и ди-
ректора, добра организација финансија и време-
на, позитивна клима у школи и искуство рада у 
инклузивном одељењу позитивно повезани са 
професионалним развојем. Да професионална 
култура има вишеструке импликације на орга-
низацију и структуру активности професионал-
ног развоја, поткрепљују студије и налази дру-

гих аутора у којима се, поред неопходних усло-
ва, расположивог времена и ресурса, наглаша-
ва важност подршке школског руководства у 
професионалном развоју наставника (Darling-
Hammond, 1997; Оvesni, Hebib i Radović,2019).

У овом раду је у релацији са професионал-
ним развојем наставника испитивана инклузив-
на димензија културе школе (индивидуални и 
институционални ниво), која се манифестује у 
успостављању таквог система вредности унутар 
школске заједнице у којем се свака особа уважа-
ва и прихвата, подржава различитости, сарађује 
на грађењу сигурне и подстицајне заједнице као 
основе за највиша постигнућа свих њених чла-
нова, развија и афирмише инклузивне вредно-
сти. Инклузивни развој школе је континуирани 
процес, при чему долази до трајних промена у 
организационој структури, наставном проце-
су и педагошком приступу и коначно промена-
ма у систему стручног усавршавања наставника 
(Booth & Aniscow, 2010).

На основу увида у значајност веза со-
циодемографских, персоналних и контекстуал-
них фактора предложен је модел којим су тес-
тирани доприноси селектованих корелата, како 
би се утврдило који од њих највише доприно-
си предикцији професионалног развоја настав-
ника. Корелати учешћа и искуства наставника у 
професионалном усавршавању и корелати про-
цене корисности различитих облика усаврша-
вања тестирани су засебно. У моделу предик-
ције партиципације професионалног усаврша-
вања наставника предиктори укључени у модел 
су дати у Табели 4.

Резултати показују да од појединачних 
предиктора значајне ефекте остварују само рад-
ни стаж и самоефикасност у институционалним 
односима. На основу величине ефекта (ηП2) 
може се закључити да самоефикасност у инсти-
туционализованим односима остварује средњу, 
а радни стаж малу величину ефекта. Допринос 
самоефикасности у институционализованим 
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односима је позитиван, тј. наставници који про-
цењују да су ефикасни у формалним односима 
учесталије похађају различите облике усаврша-
вања.

У другом моделу тестиран је допринос се-
лектованих корелата наставничких процена ко-
рисности различитих облика професионалног 
усавршавања. Сет предиктора је приказан у Та-
бели 5. Резултати показују да у овом моделу зна-
чајне ефекте остварују старост, дужина радног 
стажа, став према професионалном развоју и са-
моефикасност у институционализованим одно-
сима.

Величина ефекта (Табела 5) указује на то 
да су сви ефекти мале величине, осим ефекта 
који остварује став према професионалном раз-

вију, који је средње величине (ηП2=.84). Млађи 
наставници, наставници са дужим радним ста-
жом, они који имају позитивнији став према 
професионалном развију и они који процењују 
да су ефикасни у формалним односима учеста-
лије (про)цењују да су им корисни различити 
облици стручног усавршавања. 

Закључак

Фактори професионалног развоја настав-
ника у овом раду су испитивани у светлу обра-
зовних парадигми: квалитета, инклузије и це-
ложивотног учења. За истраживање је одабран 
инклузивни школски контекст као концептуал-
ни (теоријско-апликативни) оквир, што истра-

Табела 4. Mодел предикције учешћа у различитим oблицима професионалног усавршавања.

Предиктори F(1,177) p ηP
2 B

Радни стаж 6.85 .010 .036 .03
Став према професионалном развоју 0.22 .643 .001 .02
Став према инклузији 0.29 .589 .002 .02
Самоефикасност у институционалним односима 12.67 .000 .065 .11
Индивидуални ниво инклузивности школе 2.08 .151 .011 .05
Институционални ниво инклузивности школе 0.04 .851 .000 .01
Персонални фактори радне околине 1.72 .191 .009 .03

Tабела 5. Модел предикције корисности облика професионалног усавршавања.

Предиктори F(1,186) p ηP
2 B

Старост 6.57 .011 .032 -.13
Радни стаж 5.12 .025 .025 .11
Став према професионалном развоју 18.08 .000 .084 .32
Став према инклузији 0.91 .342 .005 -.06
Самоефикасност у односу са ученицима 0.56 .456 .003 .23
Самоефикасност у институционалним односима 10.49 .001 .051 .20
Индивидуални ниво инклузивности школе 0.71 .400 .004 .06
Институционални ниво инклузивности школе 1.29 .258 .007 -.09

Школска клима 0,00 ,963 ,000 ,01
Пол (мушки) 1,20 ,274 ,006 ,62
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живање чини уједно актуелним и специфичним 
у односу на ранија истраживања фактора који 
подстичу или спречавају учешће наставника у 
различитим облицима професионалног развоја. 
На упадљив недостатак истраживања на овом 
подручју упућују подаци да, иако је образовна 
инклузија читаву деценију присутна у нашим 
школама, у домаћој литератури је мало студија 
у којима се свеобухватно испитују фактори по-
везани са мотивацијом и учешћем наставника у 
различитим облицима професионалног развоја 
у контексту образовне инклузије. Увидом у ино-
страна емпиријска истраживања, доступна у ре-
левантним научним базама, може се закључити 
да су обухватна истраживања чинилаца профе-
сионалног развоја наставника уопште, као и у 
контексту квалитета образовања ретка, док так-
вих истраживања усмерених на образовну ин-
клузију, односно инклузивни модел школе вео-
ма мало. Да су, међутим, чиниоци који утичу на 
ангажовање, стручно усавршавање и партици-
пацију наставника у овом домену важно и плод-
но подручје за истраживање уверљиво су пока-
зала поједина новија истраживања ове пробле-
матике у свету (Bayindiir, 2009; Bayar, 2013), чији 
налази имлицирају неопходност учешћа настав-
ника у различитим облицима професионалног 
усавршавања.

Осим анализе студија о чиниоцима који 
утичу на мотивацију и партиципацију наставни-
ка у програмима стручног усавршавања у кон-
цептуализацији самог нацрта емпиријског ис-
траживања, од значаја су биле и новије студије 
и извештаји о актуелном стању и развоју инклу-
зивне праксе. На релативно ниска постигнућа у 
том погледу у односу на почетна очекивања ука-
зују новији међународни извештаји и компара-
ције о имплементацији инклузије у којима се 
наводи спор и различит напредак у ефектима 
њене примене у различитим срединама и школ-
ским системима, уз оцену да је реализација ин-
клузије још увек на самом почетку, те је и даље 
прате многе тешкоће, дилеме и изазови (Save the 

Children, 2016). У више емпиријских истражи-
вања у свету и код нас потврђена је повезаност 
професионалне оспособљености наставника то-
ком иницијалног образовања са нивоом прихва-
тања и позитивним ставовима према инклузији, 
као и са мотивисаношћу наставника да се укљу-
че у програме стручног усавршавања за рад у ин-
клузивним одељењима (Ainscow, Booth & Dyson, 
2004; Đermanov, 2013; Vujačić-Lazarević, Đević, 
2015; Vaughn, Schumm & Sinagub, 1996; Hanson 
et al., 2001).

Емпиријски одговори на проблемско пи-
тање постављено у овом раду: Каква је повеза-
ност социодемографских, персоналних и кон-
текстуалних фактора са професионалним раз-
војем наставника у инклузивном школском кон-
тексту тражени су кроз корелациони истражи-
вачки нацрт у којем је професионални развој 
наставника оперционализован преко следећих 
индикатора: фреквенције учешћа наставника у 
различитим облицима професионалног усавр-
шавања и процене корисности различитих об-
лика професионалног усавршавања и развоја. 
Чиниоци који су испитивани у релацији са про-
фесионалним развојем наставника, класифико-
вани у поменуте три групе, били су: социоде-
мографски (пол, старост, дужина радног ста-
жа, ниво образовања), персонални (став према 
професионалном развоју, самоефикасност, став 
према инклузији) и контекстуални (подршка ко-
лега, подршка директора, финансирање, време 
расположиво за усавршавање, инклузивна кул-
тура школе).

Резултати истраживања су показали  
оправданост ширег свеобухватног приступа ис-
траживању предиктора професионалног раз-
воја наставника у контексту инклузивне школе. 
У првој групи чинилаца резултати су потврди-
ли да пол, старост и професионално искуство 
имају експликативну вредност. Повезаност ових 
чинилаца са професионалним развојем настав-
ника је израженија на индикатору наставничке 
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процене корисности различитих облика струч-
ног усавршавања него на индикатору учешћа. 
Добијени налаз тумачи се као ефекат релативно 
високе хомогености испитаника на индикатору 
учешћа, услед законски прописане обавезности 
стручног усавршавања. У другој групи (персо-
нални фактори) резултати су на оба индикато-
ра професионалног развоја потврдили значајну 
повезаност са ставовима наставника према про-
фесионалном развоју и инклузији, као и са са-
мопроценом компетенција у институционали-
зованим односима, док је релација самоефикас-
ности у односима са ученицима значајна само на 
индикатору корисност професионалног развоја. 
Очекивано највиша корелација, која је утврђена 
између става према професионалном развоју и 
корисности стручног усавршавања, као и између 
става према професионалном развоју и инклу-
зији, валидира резултате других истраживања о 
предиктивном значају позитивних ставова пре-
ма професионалном развоју уопште и доводи их 
у непосредну, смислену везу са налазима низа 
изолованих истраживања о важности партици-
пације наставника у програмима усавршавања, 
спроведених у домену инклузије. Резултати ана-
лиза повезаности треће групе фактора са профе-
сионалним развојем такође су показали да кон-
текстуални фактори имају експликативну вред-
ност. Подржавајућа и сарадничка радна околина 
(клима и инклузивна култура) као и лични ре-
сурси (финансије и расположиво слободно вре-
ме) значајно су повезани са професионалним 
развојем. Резултати су у складу са налазима дру-
гих истраживања у којима се такође истиче да су 
време и новац ограничавајући чиниоци профе-
сионалног развоја, и да су, како налази на нашем 
узорку сугеришу: подршка колега и директора, 
добра организација, позитивна сарадничка кли-
ма и искуство рада у инклузивном одељењу по-
жељан оквир за професионални развој и афир-
мацију наставника. 

Познато је да је разноврсност програм-
ске понуде стручног усавршавања резултат уло-

жених напора друштва и образовног система да 
ојачају наставничке компетенције и знања, која 
нису у довољној мери развијена током иницијал-
ног образовања. Међутим, само учешће у разли-
читим облицима професионалног развоја, иако 
је неопходан, није и довољан услов да се потреб-
не компетенције и развију. Нова знања и вешти-
не, што је наставницима искуствено познато, не 
могу се ни лако ни једноставно трансформисати 
и применити у конкретним школским условима. 
Интензивнијом сарадњом између универзитета, 
министарстава, школа и других институција које 
организују образовање и усавршавање настав-
ника могуће је иницирати и подржати систем- 
ске и концепцијске промене, као и развојне про-
цесе унутар школа, и тиме оснажити наставни-
ке за компетентан и квалитетан рад. Неопходно 
је да иницијално образовање и стручно усавр-
шавање наставника буде засновано на интегра-
цији теорије и праксе, колаборативним актив-
ностима, истраживачком, проактивном присту-
пу учењу, (само)евалуативном и рефлексивном 
ставу према властитом раду (Кorać i sar., 2018). 
Иако су системске промене важан оквир, не тре-
ба, међутим, изгубити из вида чињеницу да је 
кључни механизам за унапређење квалитета и 
остваривање жељене и одрживе промене у сва-
кој конкретној школи, како то и налази ове сту-
дије сугеришу, у јачању интерног потенцијала – 
сарадњи и грађењу подстицајног амбијента за 
развијање компетенција и лични професионал-
ни развој, што омогућава рекултурацију шко-
ле као инклузивног система. Наглашава се за-
датак научних дисциплина укључених у истра-
живање професионалног развоја наставника да 
даље концептуализују и операционализују овај 
процес, утврде контекстуалне претпоставке за 
његово успешно одвијање на свим нивоима и у 
свим фазама кроз које пролази (Vujisić Živković, 
Vranješević, 2019). Изузетно су важна истражи-
вања која полазе од анализиране проблематике 
јер освешћивањем својих поступака и самопро-
ценом својих компетенција наставници мењају 
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своје ставове понашања и уверења, а рад у ин-
клузивним одељењима посматрају као изазов са 
којим могу успешније да се носе. Уверени смо да 
представљени резултати могу бити корисни и 
инспиративни свим школским актерима, наро-
чито наставницима, стучним сарадницима и ди-
ректорима школа, као и истраживачима у под-

ручју професионалног развоја и образовне ин-
клузије. Премда су резултати истраживања у це-
лини пружили нове и драгоцене увиде у чинио-
це, могућности и ограничења професионалног 
развоја наставника, важно је да се тај конструкт 
и надаље истражује.
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Abstract
Teachers’ professional development is a complex and multi-faceted phenomenon that in re-

cent decades, in many countries around the world, has been at the center of educational policy and 
become one of the central topics of scientific research aimed at improving the quality of educational 
work of modern - inclusive - school. The paper examines the professional development of teachers 
through the discourse of educational inclusion and current educational policies which intensively 
promote the right to quality education that best suits the child. The predictors of teachers’ professional 
development in the model of an inclusive school are the topic of our research. The aim of the research 
was to determine the connection between a set of different factors - socio-demographic, personal, 
and contextual - with teachers’ professional development and identify the determining factors among 
them. The research was conducted on a sample of 265 primary school teachers. Quantitative model, 
correlation design, and survey technique were used. The research results show that researching   a 
wider range of factors was purposeful and indicate a different level of connection of the examined 
predictors with teachers’ professional development. It has been determined that the predictors in the 
group of personal factors are central for the engagement and participation of teachers in professional 
development programs. In general, the research findings, with numerous new insights into the factors 
and limitations of teachers’ professional development, contribute to building a more complete picture 
of the current practice of the professional development of teachers in inclusive school and are not only 
informative, but also useful to all actors in school practice, creators of educational policies in mod-
eling and introducing changes in this area.

Кeywords: educational inclusion, teachers’ professional development, socio-demographic fac-
tors, contextual factors, personal factors. 


