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Апстракт: Наставници и припадници других помагачких професија спадају 
међу радне групе са израженим ризиком од синдрома сагоревања, пре свега 
услед хроничне изложености емоционално захтевним интеракцијама, високим 
професионалним очекивањима и ограниченим организационим ресурсима. Са-
горевање код наставника повезано је са значајним последицама по психолошко 
и физичко здравље, професионалну ефикасност, квалитет наставе и одрживост 
образовних система, што указује на потребу за систематским испитивањем ње-
гових узрока и могућности превенције. Циљ овог рада био је да се пружи инте-
гративни преглед синдрома сагоревања у наставничкој професији са фокусом на 
организационе антецеденте који су специфични за овај професионални контекст. 
На основу прегледа релевантне литературе, идентификовано је шест међусобно 
повезаних група фактора: (1) сложеност, бројност и међусобна неусклађеност 
професионалних улога наставника, укључујући тешкоће у усклађивању профе-
сионалних и породичних обавеза, (2) радни и организациони услови у просве-
ти, (3) интеракције са ученицима и карактеристике ученика, (4) демографски и 
радно-професионални фактори и карактеристике радног контекста (пол, старост, 
радно искуство, број одељења и ученика, величина школе), (5) образовни систем, 
реформе и административни захтеви, као и (6) међуљудски односи и социјални 
фактори у школском окружењу. Налази указују да организациони фактори имају 
централну улогу у настанку и одржавању синдрома сагоревања код наставника, 
док индивидуалне стратегије превенције имају ограничен домет уколико нису 
праћене системским променама у радном окружењу. Рад доприноси бољем раз-
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умевању структуралних извора професионалног сагоревања и наглашава значај 
превентивних интервенција усмерених на унапређење организационих услова у 
образовању.

Кључне речи: синдром сагоревања, наставници, помагачке професије, органи-
зациони антецеденти, превенција

Увод

У савременом систему образовања наставничка професија постаје све 
захтевнија и стреснија, а сагоревање врло заступљен и озбиљан проблем про-
светних радника. Данас се, поред стручне оспособљености, од наставника оче-
кује и стална емоционална и социјална ангажованост, како у раду са учени-
цима, тако и у комуникацији са родитељима, колегама и широм друштвеном 
заједницом. Овај континуирани притисак, у комбинацији са административ-
ним обавезама, све већом одговорношћу и честим недовољним вредновањем 
њиховог рада, доводи до хроничног стреса, исцрпљености и губитка мотива-
ције. Изгарање код наставника има озбиљне последице не само на ментално и 
физичко здравље наставника, већ и на квалитет наставе и односе са ученицима, 
те не утиче само на појединца, већ и на целокупан образовни систем. У скла-
ду са тим, последњих деценија расте интересовање за ову тему уз свест да је 
изузетно важно разумети узроке овог проблема, његове последице и могуће 
начине превенције, како би се наставницима омогућило да остану посвећени 
свом позиву без угрожавања сопственог благостања.

Синдром сагоревања на послу: дефиниција, развој, 
симптоми и етиологија

Појам професионалног сагоревања (енг. burnout) се најчешће дефинише 
као „психолошки синдром који настаје као продужени одговор на хроничне 
интерперсоналне стресоре на радном месту” (Maslach et al., 2021, str. 397), 
а Светска здравствена организација овај синдром класификује као профе-
сионални феномен, односно последицу хроничног стреса на радном месту 
који није адекватно решен (WHO, 2019). Иако је реч о синдрому који настаје 
услед професионалног стреса, сагоревање се не сме поистовећивати са рад-
ним стресом. Док је стрес привремени адаптациони механизам који обухвата 
психолошке и физиолошке реакције, сагоревање настаје онда када ресурси 
појединца више нису довољни да одговоре на константне захтеве, предста-
вљајући завршну фазу у покушају адаптације након које може уследити фи-
зички и психолошки слом. Стога се изгарање може посматрати као специфи-
чан облик радног стреса, који је одликују хроничност и сложена структура 
(Schaufeli & Buunk, 2003).
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Бројни аутори покушали су да прикажу хронолошки развој синдрома 
кроз неколико фаза. Један од првих аутора који је описао синдром сагоревања, 
Фројденберг, разликује следеће фазе сагоревања запослених на послу: фазу ме-
деног месеца, фазу почетка стреса или стагнације, фазу хроничног стреса, тј. 
фрустрације, фазу сагоревања/апатије и фазу сагоревање као дела свакодневице 
(Freudenberger & North, 1985). Слично, хрватски аутори Ајдуковић и Ајдуковић 
(1996) говоре о четири фазе сагоревања запослених: фази радног ентузијазма, 
фаза стагнације, фази емоционалног повлачења и изолације и, последњој, фаза 
апатије и губитка животних интересовања. У различитим описима динамика 
развоја синдрома је слична. Процес почиње потребом за доказивањем и пре-
тераном амбицијом, запослени улаже велики труд у посао што води ка преко-
мерном раду и занемаривању сопствених потреба и свих аспеката живота који 
немају везе са послом. Након почетног ентузијазма појединац постаје свестан 
да жељени резултати нису оствариви у мери у којој је очекивао, што доводи до 
разочарања, преиспитивања сопствених капацитета и сумњи у властите компе-
тенције. Посао полако постаје извор фрустрације, јавља се умор, отпор према 
раду и осећај дистанцираности од колега. С временом долази до порицања про-
блема, све израженијег емоционалног повлачења и изолације, развоја цинизма, 
деперсонализације и осећаја унутрашње празнине, па и  физичких симптома, 
а на крају и потпуног осећаја неадекватности и смањене продуктивности, те и 
равнодушности, беспомоћности, па и депресивне симптоматологије. 

У литератури се симптоми сагоревања често групишу у пет категорија: 
афективне, физичке, когнитивне, бихевиоралне и мотивационе (Schaufeli & 
Buunk, 2003). Афективни симптоми односе се на доминацију негативних рас-
положења, попут депресије, осећаја безнађа и беспомоћности. Физички симп-
томи сагоревања обухватају хронични умор, поремећаје спавања, главобоље и 
опште слабљење организма. Когнитивни симптоми обухватају осећај немоћи, 
губитак контроле и страх од губитка капацитета, док се бихевиорални могу ма-
нифестовати кроз употребу психоактивних супстанци као начина суочавања са 
стресом. Мотивациони симптоми карактеришу психичко повлачење, губитак 
интересовања за посао и смањену жељу за професионалним напредовањем.

Водећи теоријски модел сагоревања предложили су Маслач и Џексон 
(Maslach & Jackson, 1981). Према овом моделу, синдром сагоревања укључује 
три међусобно повезане димензије: емоционалну исцрпљеност, деперсона-
лизацију и смањено лично постигнуће. Емоционална исцрпљеност огледа се 
у осећају преоптерећености и исцрпљености због посла. Деперсонализација 
подразумева развој равнодушности и дистанце у односима са другима, често 
корисницима услуга, док смањење личног постигнућа означава пад професио-
налне компетенције и осећаја ефикасности. Укратко, сагоревање настаје када 
исцрпљеност замењује осећај енергије, цинизам заузима место наде и ангажо-
ваности, а осећај неефикасности потискује професионалну компетентност.

Етиологија синдрома сагоревања и даље представља предмет различитих 
истраживања. Иако постоје различите класификације потенцијалних антецеде-
ната синдрома изгарања, најопштија подела узроке изгарања дели у две групе: 
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унутрашње и спољашње изворе. Унутрашњи извори су везани за личне особи-
не радника, а спољашњи извори се односе на природу посла, тј. организацију 
рада, радне услове и односе унутар радне средине (Cuculić, 2006). У покушају 
да објасне зашто само одређени запослени развијају сагоревање иако раде исти 
посао у сличним условима, истраживања су указала на значај специфичних 
личних карактеристика као фактора ризика. Такве карактеристике обухватају 
перфекционизам, потребу за потпуном контролом, претерану или присилну 
мотивацију, прекомерну посвећеност послу, недостатак јасних приоритета, по-
требу за спољном потврдом и неефикасне стратегије ношења са стресом (нпр. 
Hill et al., 2010; Leiter & Maslach, 2009). Са друге стране, многи стручњаци на-
глашавају да природа посла и околности у којима се посао обавља, ипак играју 
кључну улогу у развоју синдрома (Lee & Ashforth, 1996). Лоши услови рада 
(нпр. неприкладни простор или недовољно опремљене просторије), лоша орга-
низација рада (нпр. нејасно дефинисана подела рада, несразмерна одговорност 
и прекомерно оптерећење), као и радно окружење које карактерише непове-
рење, несигурност, спутавање самосталности и креативности могу створити 
стресне ситуације које подстичу сагоревање (Cuculić, 2006). Интеракционис-
тички приступ признаје значај интеракције личних и срединских фактора, тј. 
несклада између захтева посла и личних карактеристика. Индивидуалне ка-
рактеристике у интеракцији са организационим факторима одлучујуће су за 
предиспозицију запослених да доживе сагоревање (Shirom, 2003). 

Корисно је напоменути да поједини аутори као факторе ризика препознају 
и шире друштвено и лично животно окружење запосленог (Pšenični, 2010). Под 
друштвеним окружењем мисли се, пре свега, на прелаз из индустријског у по-
стиндустријско доба и кризу вредносног система. Психолошки аспекти личног 
окружења који могу представљати извор дуготрајног стреса и додатно опте-
рећење су: лош партнерски и брачни однос, захтевни родитељи, брига за особе 
са посебним потребама итд.  

Синдром сагоревања на послу код наставника

Према налазима истраживања, највећи ризик за развој синдрома сагоре-
вања присутан је у помажућим професијама које подразумевају континуиране 
интеракције са људима, високу емотивну укљученост и велику одговорност. 
Посебно су угрожени стручњаци у здравству, психологији, социјалном раду и 
образовању, јер су свакодневно изложени психолошким захтевима који могу 
премашити њихове личне ресурсе (Koludrović et al., 2009; Leiter & Maslach, 
2004; Maslach, Jackson, & Leiter, 1996; Schaufeli & Enzmann, 1998).

Наставничка професија је једна од најризичнијих у овом контексту 
(Koludrović et al., 2009), јер укључује рад са бројним учесницима наставно-об-
разовног процеса: ученицима, родитељима, колегама и школском управом, 
чиме се ствара окружење у коме је изложеност стресу висока и континуирана. 
Притом, савремени образовни и менаџмент системи додатно повећавају при-
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тиске на наставнике кроз увођење нових курикуларних захтева, сталне рефор-
ме, административна оптерећења, процене учинка и растућа очекивања роди-
теља и школских управа. 

Преваленца синдрома сагоревања у просвети

 Подаци указују да je у више европских земаља од 60% до 70% настав-
ника под хроничним стресом, док се учесталост сагоревања креће од 25% до 
74% у зависности од земље, методологије и мера које се користе (Agyapong 
et al. 2023). Резултати бројних истраживања потврђују да је сагоревање међу 
наставницима широко распрострањен проблем и да се, упркос професионалној 
важности, наставнички позив се развио у једно од најстреснијих занимања. 
Алармантан је и налаз метaанализе (Ozamiz-Etxebarria et al., 2023) о већој учес-
талости и вишим нивоима сагоревања код наставника него код здравствених 
радника током ковид пандемије.  Илустративни су и примери Финске и Јапа-
на, где су наставници, упркос високом нивоу образовања, стручности и про-
фесионалне аутономије, показали изузетно високе нивое сагоревања (Kalimo 
& Hakanen, 2000; Naono-Nagatomo et al. 2019, Salmela - Aro et al., 2019), што 
указује да чак и повољни услови рада не могу у потпуности да ублаже захтеве 
и притиске који прате саму природу наставничке професије. 

Организациони фактори синдрома сагоревања 
код наставника

Теоријска и емпиријска истраживања указују да сагоревање наставника 
такође произлази из широког спектра фактора, укључујући и индивидуалне и 
организационе.  Док студије које се фокусирају на индивидуалне факторе одго-
варају на питање „ко“ доживљава сагоревање, оне које посматрају сагоревање 
кроз социјалне и организационе аспекте пружају увид у „шта“ доводи до саго-
ревања наставника. Са циљем да се фокусирамо на узроке сагоревања специ-
фичне за наставнички позив, у даљем тексту акценат ће бити на спољашњим 
изворима, односно на карактеристикама рада у просвети као факторима који 
доприносе сагоревању учитеља и наставника. 

На основу широког прегледа литературе и емпиријских података, ови 
фактори биће груписани у тематске категорије како би се добила јаснија и сис-
тематичнија слика о узроцима професионалног сагоревања.

Професионалне улоге наставника, обележене бројношћу, сложеношћу, 
нејасноћом и међусобном неусклађеношћу, као и тешкоће у усклађивању профе-
сионалних и породичних улога, у литератури се конзистентно препознају као један 
од кључних извора професионалног стреса и синдрома сагоревања у наставничкој 
професији (Alarcon, 2011; Ávalos, 2011; Chang, 2009; Fernet et al., 2012; Ivić и сар., 
2003; Larrivee, 2012; Montgomery & Rupp, 2005; Travis & Cooper, 1996).
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Сложеност професионалних улога, преоптерећеност радним обавезама и 
велика друштвена одговорност наставничког позива значајно повећава радни 
притисак, што директно доводи до емоционалног исцрпљивања, које предста-
вља кључну компоненту синдрома сагоревања. Наставник у учионици истовре-
мено обавља више међусобно испреплетених улога: наставничку улогу у ужем 
смислу (организацију наставе и подучавање), мотивациону, евалуативну, саз-
најно-дијагностичку, улогу регулатора социјалних односа у разреду, као и уло-
гу партнера у афективној интеракцији са ученицима (Ивић и сар., 2003). Свака 
наставничка улога захтева високо развијене педагошке компетенције, а неке 
од њих и сложене социјалне вештине и способност емоционалне регулације, 
које се сматрају неизоставним делом професионалног репертоара наставника 
(Mušanović, 2007; Previšić, 2003). Емоционални рад је посебно интензиван ас-
пект наставничког позива јер наставници морају да регулишу социјалне инте-
ракције са ученицима, родитељима, колегама и администрацијом, често у ус-
ловима високих емоционалних захтева. Континуирано управљање сопственим 
емоцијама, уз очекивање да увек буду смирени, подржавајући и мотивациони, 
може довести до емоционалне дисонанце и исцрпљивања, што је један од ме-
ханизама кроз који се развија сагоревање (Chang, 2009; Hakanen et al, 2006). 

Taкође, улоге наставника често су нејасно дефинисане. На пример, на-
ставници су недовољно упознати са својом улогом у афективном домену која 
захтева да наставник некада начини прву психолошку процену и реагује као 
психолог. Притом, нејасно су дефинисане процедуре када наставник треба да 
интервенише сам, а када да укључи стручну службу, а наставници често немају 
довољно инструкција како да се баве стресом, депресивношћу или агресивно-
шћу ученика (Јennings & Greenberg, 2009, Klusmann et al., 2008, Tošić Radev & 
Pešikan. 2024), што доводи до осећаја беспомоћности, још једног од главних 
предиктора сагоревања.

Посебно је проблематично када се наставници суочавају са контрадик-
торним захтевима, тј. када наставници добијају неусклађене, противречне или 
непрецизне захтеве у оквиру свог посла. Неки аутори указују на то да настав-
ници често доживљавају хроничан конфликт улога кроз тзв. „микрополити-
ку школе“ - супротстављене захтеве директора, педагога, родитеља и колега 
(Ballet & Kelchtermans, 2009). На пример, наставници наводе да притисак да се 
фокусирају на образовни успех, занемарујући социјално-емоционалне потребе 
ученика (Kyriacou, 2001; Spilt et al., 2011) ствара јак доживљај унутрашњег мо-
ралног конфликта и хроничног стреса.

На крају, не треба занемарити ни изазове усклађивања професионалног и 
приватног живота, којима је наставничка професија посебно изложена (Fernet 
et al., 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2011; Zhao et al., 2022). Наставници често носе 
посао кући, раде ван радног времена и имају нерегуларно оптерећење током 
дана и године, при чему посао укључује и интензиван емоционални рад. Са 
друге стране, ригидне радне структуре, као што су ограничене могућности 
одсуства или коришћења одмора, додатно доприносе родитељском стресу и 
конфликту улога (Voydanoff, 2004; Noor, 2004). Последично, наставници имају 
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мање времена за своју породицу, а након интензивног емоционалног рада имају 
и мање стрпљења, топлине и капацитета за своју децу (Brotheridge & Grandey, 
2002, Cinamon & Rich, 2005). што повећава ризик од развоја сагоревања.

Радни и организациони услови у просвети су по својој природи специ-
фични, структурно захтевни и често неповољни. Наставнички рад се одвија у 
контексту сложених институционалних захтева, високих очекивања и ограни-
чених ресурса, што ове услове чини једним од кључних извора хроничног про-
фесионалног стреса и синдрома сагоревања. Истраживања доследно указују 
да су кључни стресори код наставника временски притисак, континуиране 
системске и курикуларне промене, стална евалуација рада, брига за профе-
сионални статус и самопоштовање, низак друштвени статус и ниски приходи, 
ограничене могућности напредовања, као и одсуство иновативне и подстицај-
не школске климе (Travis & Cooper, 1996; Skaalvik & Skaalvik, 2011, Sokal et 
al., 2020; Zhao et al., 2022). Овим факторима се придружују и бројни органи-
зациони недостаци, попут великих одељења, недостатка наставних средста-
ва, ограничене аутономије у раду, професионалне изолованости, недовољне 
административне подршке, прекомерне папирологије и нејасно дефинисаних 
радних очекивања. Неповољан школски етос не исцрпљује се у материјалним 
условима, већ обухвата и квалитет међуљудских односа, тј. неадекватну кому-
никацију између наставног особља и школске управе, као и између школе и 
породице, нереална професионална очекивања директора и просветних власти 
и бирократску структуру управљања (Larrivee, 2012; Gold & Roth, 2013; Fernet 
et al., 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2011). Окружење у коме високи захтеви нису 
праћени адекватним ресурсима води хроничној диспропорцији између ула-
гања и добити, те и постепеном исцрпљивању емоционалних и мотивационих 
капацитета наставника. На тај начин, организациони услови и школски етос 
не представљају само позадину наставничког рада, већ директно учествују у 
механизмима који посредују између професионалних захтева и развоја саго-
ревања.

Интеракције са ученицима и карактеристике ученика представљају цен-
тралну компоненту наставничког рада и један од кључних извора професио-
налног оптерећења. Истраживања у области образовне психологије показују да 
субјективни доживљај захтевности наставничког посла у великој мери произи-
лази из свакодневног суочавања са понашајним и мотивационим изазовима у 
учионици, а не искључиво из формалних услова рада (Kyriacou, 2011; Klassen 
et al., 2013). Као најважнији извор стреса и сагоревања наставници најчешће 
наводе неприхватљиво понашање ученика и недисциплину. Понашања као што 
су: непослушност, галама, негативни ставови ученика према школском раду, 
насилност и вандализам и бројна друга која нарушавају наставни процес, кроз 
хронично ремећење рада, отпор према правилима и негативан однос према шко-
ли, од наставника захтевају континуирано саморегулативно ангажовање, брзо 
доношење одлука и емоционалну контролу, што временом може довести до 
осећаја исцрпљености и смањеног професионалног задовољства (Dazdarević & 
Čolaković Lončar, 2017; Dicke et al., 2018; Durlak et al., 2011; Fernet et al., 2012; 
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Gold & Roth, 2013; Larrivee, 2012;  Ratcliff et al., 2010; Skaalvik & Skaalvik, 
2011).). 

Поред понашајних тешкоћа, ниска мотивација ученика за учење предста-
вља специфичан и често мање видљив извор стреса (Travis & Cooper, 1996). 
Ученици који показују апатију, минимално укључивање и одсуство интересо-
вања за наставне садржаје стављају наставнике у позицију да континуирано 
компензују недостатак унутрашње мотивације, што захтева додатно време, 
креативне ресурсе и емоционалну инвестицију (Fernet et al., 2012; Roth et al., 
2007). 

Неодговарајуће понашање и недостатак мотивације код ученика доводе 
до повећане фрустрације наставника, услед потешкоћа у управљању учиони-
цом и смањене способности наставника да ефективно подучавају (Brouwers & 
Tomic, 2000; Chang, 2009; Emmer & Sabornie, 2015; Keller et al., 2014; Ratcliff et 
al., 2010;). Наставници у овим ситуацијама често доживљавају да њихови напо-
ри остају узалудни што додатно подрива осећај професионалне ефикасности. 
У дугорочној перспективи, овакав рад може довести до осећаја професионалне 
стагнације и повећаног ризика од сагоревања.

Сложеност наставничког рада додатно се повећава у условима образовне 
разноликости. Рад са ученицима који потичу из социјално неповољних сре-
дина, као и са ученицима који имају емоционалне или развојне тешкоће, под-
разумева истовремено испуњавање педагошких, емоционалних и адаптивних 
захтева. Посебно се укључивање ученика са интелектуалним тешкоћама по-
казало као додатни и значајан извор стреса за наставнике у редовном образо-
вању. Пре свега, рад са децом по инклузији захтева прилагођавање наставе што 
значајно повећава радно оптерећење (Brackenreed, 2011). Поред тога, стално 
је присутна брига око расподеле времена између ученика, сумња у властите 
компетенције у овом домену, осећај неефикасности у вези са постигнућима 
ученика, као и додатни изазови у вези са проблематичним понашањем ученика 
са посебним потребама (Brackenreed, 2011; Forlin, 2001).

Ипак, утицај понашања и мотивације ученика на наставничко благостање 
није једносмеран нити неизбежан. Школски контекст који омогућава настав-
ницима осећај професионалне аутономије, јасне улоге, доступност стручне 
подршке и реалистична очекивања у погледу ученичких исхода може значај-
но ублажити негативне ефекте свакодневних изазова у раду са ученицима 
(Skaalvik & Skaalvik, 2018). У том смислу, понашање и мотивација ученика не 
могу се посматрати изоловано, већ као део ширег релационог и организацио-
ног оквира који обликује искуство наставничког рада.

У широком корпусу истраживања о професионалном сагоревању настав-
ника значајно место заузимају демографски и радно-професионални факто-
ри као што су: пол, старост, радно искуство и радни контекст (број одељења/
ученика, величина школе). Ови фактори, иако нису индивидуалне личносне 
карактеристике у ужем смислу, оне одражавају позицију наставника унутар 
образовног система и начин на који организациони услови обликују њихово 
професионално искуство. 
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Налази у вези пола и узраста и радног искуства у вези са сагоревањем 
нису конзистентни. Када је реч о полу, неке студије показују да професионални 
стресори имају универзалан утицај на оба пола (Alghamdi & Sideridis, 2025), 
док друге налазе да жене доживљавају виши ниво емоционалне исцрпљености 
због броја и сложености улога и обавеза које често преузимају у пословном и 
породичном контексту (Guider et al., 2024), као и начина на који доживљавају 
и обрађују професионални стрес (Egenti Uju, 2019). Када је реч о радном ис-
куству и годинама старости, на неким узорцима, старији наставници показују 
виши степен сагоревања, што може бити повезано са дугорочним излагањем 
професионалним захтевима и акумулацијом радног стреса, а на другим узор-
цима млађи наставници су идентификовани као ризичнији услед неадаптира-
ности на професију и мањег искуства у управљању професионалним изазови-
ма (Alghamdi & Sideridis, 2025; Kimsesiz, 2019; Mousavy et al., 2012; Prasojo et 
al., 2020). 

Истраживања доследно указују да веће градске или матичне сеоске школе, 
као и већа одељења повећавају ризик од професионалног сагоревања. Учешће 
у већим школским структурама повезано је са повећаним захтевима у погле-
ду административних обавеза, временских притисака, смањеним могућности-
ма за индивидуализован рад са ученицима и осећајем слабије контроле над 
наставним процесом, што утиче на смањење радног задовољства и повећање 
симптома сагоревања (Alghamdi & Sideridis, 2025; Kuzijev & Topolovlan, 2013; 
Travers & Cooper, 1996). 

Када је реч о наставном предмету, истраживања указују да перципирана 
тежина и сложеност предмета, као и захтеви у погледу припреме наставе, могу 
бити повезани са вишим нивоима стреса и сагоревања. Наставници који пре-
дају сложеније наставне садржаје, као и наставници у средњем образовању, 
чешће извештавају о већем радном оптерећењу услед обима припреме и од-
говорности за ученичка постигнућа (Arvidsson et al., 2016). Ипак, досадашњи 
налази не указују на то да је било који појединачни предмет сам по себи ди-
ректан узрок сагоревања, већ да је реч о интеракцији наставног предмета са 
организационим захтевима и условима рада.

Посебно значајан фактор представља однос наставника према сопстве-
ном позиву. Низ истраживања показује (Ávalos, 2011; Fernet et al., 2012; Kuzijev 
& Topolovlan, 2013) да незадовољство избором професије, доживљај да је на-
ставнички позив био „други избор“, осећај слабог друштвеног доприноса на-
ставничког рада, и одсуство доживљаја смисла и вредности свог професионал-
ног ангажмана представљају снажне предикторе професионалног сагоревања.

Образовни систем, реформе и административни захтеви представљају 
значајан додатни фактор професионалног стреса код наставника. Савремени 
образовни системи намећу интензивне захтеве у виду евалуације рада настав-
ника, прилагођавања новим процедурама и политикама, као и процеса стал-
ног тестирања ученика (Gold & Roth, 2013; Larrivee, 2012). На пример, у на-
шој земљи постоји систем евалуације рада наставника и образовних процеса 
који се базира на праћењу наставних планова и програма, резултата ученика и 
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професионалног развоја, што укључује и обавезу остваривања континуираног 
стручног усавршавања и извештавања о активностима у оквиру образовних 
институција. 

Посебно значајно место има брзи развој дигитализације, који иако имај 
бројне предности, истовремено ствара додатне транзиционе захтеве за настав-
нике. Интеграција информационих технологија у наставу донела је настав-
ницима обавезу да буду стално доступни путем електронске поште и других 
платформи за комуникацију са ученицима, колегама и администрацијом, што 
продужава радни дан. Наравно, очекује се да наставници поседују широк спек-
тар технолошких и дигиталних компетенција, док образовни програми ретко 
обезбеђују довољну обуку у вези са информационом писменошћу (DiGregorio 
& Liston, 2018b). Ово такође повећава радни стрес и потенцијално утиче на 
развој емоционалне исцрпљености. 

Административни захтеви додатно појачавају напоре наставника. Настав-
ници често морају да обављају велик број бирократских послова, што смањује 
време за наставни рад, индивидуализовани приступ ученицима и креативно 
планирање наставе. Као кључни фактори који појачавају радни притисак и до-
приносе развоју емоционалне исцрпљености посебно се истичу: недостатак 
подршке школске администрације, висок ниво бирократских обавеза и преоп-
терећеност папирологијом (Gold & Roth, 2013; Larrivee, 2012). Стрес који про-
истиче из ових организационих и реформских фактора није само последица 
повећаног радног оптерећења већ и смањене контроле наставника у процесу 
рада, што директно утиче на њихову професионалну мотивацију и задовољство 
послом (DiGregorio & Liston, 2018a; Dworkin & Tobe, 2014). 

Дакле, модерни образовни системи и динамичне реформе стварају ком-
плексну мрежу радних и организационих захтева. Наставници су подложни 
стресу не само због додатног радног оптерећења већ и због потребе за контину-
ираном адаптацијом. У том контексту, недостатак подршке, нејасни реформски 
захтеви и административна оптерећења могу довести до пораста емоционалне 
исцрпљености и ризика од сагоревања, посебно када институционална подрш-
ка и ресурси за ове трансформације нису довољно обезбеђени.

Међуљудски и социјални фактори представљају значајну групу детерми-
нанти професионалног стреса и сагоревања код наставника. Интеракције са ко-
легама, ученицима, родитељима и школском администрацијом могу функцио-
нисати као снажан извор социјалне подршке, али уједно и као простор хронич-
них конфликата. Лоши међуљудски односи, низак ниво перципиране социјалне 
подршке и неповерење према управи школе повезани су са вишим нивоима 
професионалног стреса, емоционалне исцрпљености и ризика од сагоревања 
(Collie & Martin, 2017; Marzano & Heflebower, 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2018; 
Sokal et al., 2020).

Посебан значај у овом контексту имају односи међу колегама, где је нађе-
но да недостатак сарадње, подршке и размене професионалних искустава до-
води до осећаја изолованости (Abel & Sewell, 1999; Borg et al., 1991; Boyle et al., 
1995; Dick & Wagner, 2001; Griffith et al., 1999). Дисфункционални колегијални 
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односи или осећај усамљености и емоционалне одвојености од радне среди-
не (Cooper & Conley, 2013) могу довести до постепеног раста нивоа стреса, 
чија акумулација временом може резултирати професионалним сагоревањем 
(Levine & Marcus, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Односи са школском администрацијом и надређенима представљају још 
један важан извор потенцијалног сагоревања. Низак ниво комуникације између 
наставника и управе школе, перцепција недостатка ресурса и недовољна ад-
министративна подршка значајно повећавају стрес код наставника (Mendler, 
2014). У појединим случајевима, наставници се налазе у отвореном или ла-
тентном сукобу са директорима, осећајући да им се постављају нереални и 
неправедни захтеви, као и да њихов рад није адекватно препознат и вреднован 
(Kipps-Vaughan, 2013). Недостатак подршке може довести до осећаја обесмиш-
љавања професионалне улоге. У таквим условима наставници понекад бивају 
означени као „проблематични“, што додатно ограничава њихове покушаје про-
фесионалне самоактуализације и подстиче деперсонализацију и емоционално 
повлачење (Marzano & Heflebower, 2012).

Иако је сарадња са родитељима препозната као важан ресурс за подршку 
учениковом развоју, бројна истраживања показују да некооперативни односи 
са родитељима, укључујући њихову слабу укљученост у школске активности, 
тенденцију да одговорност за школски неуспех детета приписују искључи-
во школи и наставницима, учестало оспоравање оцена и педагошких одлука, 
конфликтну комуникацију, као и нереална очекивања у погледу доступности 
наставника и индивидуализованог приступа, представљају значајан извор про-
фесионалног стреса и доприносе емоционалној исцрпљености и ризику од са-
горевања код наставника (Abel & Sewell, 1999; Chang, 2009; Friedman, 1995; 
Kokkinos, 2007; Skaalvik & Skaalvik, 2011). 

Последице синдрома сагоревања код наставника 

Бројна истраживања доследно указују да је сагоревање наставника пове-
зано са значајним професионалним последицама, укључујући смањену радну 
продуктивност и ефикасност, веће одсуствовање са посла, ниже задовољство 
послом и повећану намеру напуштања професије (Dick & Wagner, 2001; Durán 
et al., 2005; Leung & Lee, 2006; Liu & Onwuegbuzie, 2012; Skaalvik & Skaalvik, 
2009). Ове последице често доводе до прекида професионалних каријера, флу-
ктуације кадра и превременог пензионисања, што представља значајан орга-
низациони и системски трошак за образовне институције. Истовремено, хро-
нично сагоревање може нарушити квалитет професионалног рада наставника, 
смањујући њихову ангажованост, посвећеност и квалитет наставе (Klusmann et 
al., 2008).

Последице сагоревања су изражене и на нивоу физичког и менталног 
здравља наставника. Истраживања показују да је сагоревање повезано са хро-
ничним умором, главобољама, гастроинтестиналним тегобама, поремећајима 
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спавања и мишићном напетошћу, као и са повећаним ризиком од кардиоваску-
ларних и других хроничних болести. Поред тога, сагоревање је снажно повеза-
но са депресијом, анксиозношћу, раздражљивошћу и општим падом психолош-
ког благостања (Hakanen et al. 2006; Kovess-Masfétyet al., 2007; Salvagioni et al., 
2015, Scheuch et al., 2015; Schonfeld & Bianchi, 2016).

Продужена изложеност професионалном стресу често доводи до нару-
шавања социјалних односа и смањеног квалитета породичног живота (Burke 
& Greenglass, 2001; Maslach & Leiter, 2017). Утицај на породицу је већ описан 
у претходним деловима текста кроз конфликт улога, док у радном окружењу, 
сагоревање може подстаћи појачане међуљудске конфликте, смањену сарадњу 
и нарушену радну климу, при чему се негативни ефекти могу „преливати“ на 
колектив и целокупну школску заједницу (Gonzalez-Morales et al., 2012). 

Посебно значајне су последице сагоревања наставника по ученике и 
образовне исходе. Истраживања показују да сагоревање наставника негатив-
но утиче на њихову интеракцију са ученицима, доводећи до ниже толеран-
ције, смањене подршке и мање доследности у наставном раду (Gold & Roth, 
2013; Herman et al., 2018; Jennings & Greenberg, 2009; Larrivee, 2012; Oberle 
& Schonert-Reichl, 2016). Ови процеси могу резултирати слабијим академским 
постигнућима ученика, нижим нивоом мотивације и нарушеном емоционал-
ном прилагођеношћу (Dorman, 2003; Herman et al., 2018; Montgomery & Rupp, 
2005). Поред тога, показано је да је сагоревање наставника повезано са већом 
оријентацијом ка наставним праксама усмереним на резултате, што може има-
ти индиректне негативне ефекте на школску климу, социјалне односе и дубину 
учења ученика (Anderman & Midgley, 2004; Retelsdorf et al., 2010; Tolmie et al., 
2010).

Свеукупно, последице сагоревања наставника обухватају индивидуал-
ни, интерперсонални, организациони и системски ниво. Како истиче Маслач 
(Maslach, 1999), сагоревање не представља искључиво индивидуални проблем, 
већ сложен друштвени и организациони феномен који захтева системска и му-
лтидимензионална решења у циљу очувању професионалног функционисања, 
здравља и благостања наставника, као и квалитета наставе и дугорочне одржи-
вости образовних система

Превенција синдрома сагоревања код просветних радника

С обзиром на раширеност проблема сагоревања у просветним системима 
широм света чије су последице вишедимензионалне, све је већа свест о изу-
зетно важном процесу превенције. Према Маслачу (Maslach, 1999) превенција 
изгарања укључује и индивидуалне и организационе аспекте. У овом раду се 
личносним антецедентима сагоревања нисмо бавили, а индивидуалне мере, 
које се односе на развој одређених вештина код наставника, не могу бити за-
мена за системске интервенције јер имају ограничен домет уколико се не при-
мењују паралелно са променама у радном окружењу.
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Превенција сагоревања наставника на организационом нивоу захтева ин-
теграцију организационих, релационих и структурних интервенција. Будући да 
се сагоревање најчешће јавља као последица хроничне неусклађености између 
захтева посла и расположивих ресурса, мере превенције треба да укључују ре-
дукцију прекомерних захтева, јачање професионалне аутономије, побољшање 
услова рада и обезбеђивање адекватне подршке у различитим доменима на-
ставничког рада. Она такође мора да обухвати и рад на међуљудским одно-
сима и структурним аспекатима образовног система. Прерасподела задатака, 
стварање пријатне радне атмосфере и обезбеђивање социјалне подршке колега 
и руководства могу значајно смањити професионално оптерећење и повећати 
ефикасност наставничког рада (Gold & Roth, 2013: Maslach, 1999). 

У складу са идентификованим организационим антецедентима у раду, 
једна од кључних превентивних мера била би јасније дефинисање наставнич-
ких улога, нпр. кроз рационализацију административних захтева, бољу поделу 
одговорности унутар школе и јасно разграничење педагошких и управљачких 
обавеза. Побољшање услова рада представља један од најефикаснијих и нај-
чешће занемарених видова превенције. Ова мера обухвата разумно оптерећење 
наставним часовима, смањење обима папирологије, адекватну инфраструктуру 
и наставна средства, као и време предвиђено за припрему наставе и профе-
сионалну рефлексију. Поред тога, структурни фактори, као што су број деце у 
одељењу и величина одељења, будући да показују значајан утицај на ризик од 
сагоревања, захтевају системска решења која укључују изградњу нових школа 
и додатну подршку наставницима. Притом, тип школе и образовни контекст 
у коме наставник ради захтевају контекстуално осетљиве превентивне стра-
тегије. Наставници у школама са нижим социоекономским статусом ученика, 
већом изложеношћу проблематичном понашању и мањом институционалном 
подршком изложени су специфичним ризицима за сагоревање. У таквим кон-
текстима, превенција подразумева мање бројна одељења, додатну стручну 
подршку (психолози, педагози, социјални радници), као и јачање сарадње са 
локалном заједницом. У супротном, наставници остају једини носиоци одго-
ворности за проблеме који превазилазе њихову професионалну улогу. Квали-
тет администрације и међуљудских односа у колективу представља додатни 
заштитни фактор. Подржавајући стил руковођења, отворена комуникација, 
признавање професионалног рада и укључивање наставника у доношење од-
лука смањују осећај професионалне обесмишљености. На пример, директори 
могу допринети смањењу ризика од сагоревања кроз редовну комуникацију са 
наставницима, формирање група за међусобну подршку, развој фер система 
награђивања и укључивање наставника у доношење одлука (Dworkin & Tobe, 
2014; Marek et al., 2017; Skaalvik & Skaalvik, 2014). Посебан значај имају мере 
усмерене на управљање недисциплином и рад са различитим карактеристи-
кама ученика. Превенција сагоревања у овом домену подразумева системску 
подршку наставницима у развоју вештина управљања разредом, јасне школске 
политике дисциплине које не остављају наставника изолованог у решавању 
проблема, као и интервенције усмерене на социјално-емоционални развој уче-
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ника. Када је одговорност за дисциплину индивидуализована, ризик од сагоре-
вања значајно расте.

Коначно, ефикасна превенција сагоревања наставника подразумева дуго-
рочну и координисану стратегију образовне политике, у којој се благостање 
наставника препознаје као предуслов квалитета образовања, а не као индиви-
дуална одговорност. У том смислу, превенција сагоревања није само питање 
здравља наставника, већ и одрживости образовног система у целини.

Закључак

Иако се наставничка професија често приказује кроз своје смислене и ху-
мане аспекте, као и кроз потенцијалне бенефите као што је пожељно радно вре-
ме, рад указује да је неопходно препознати и стварну, често невидљиву тежину 
посла у школи. Захтеви, очекивања и притисци којима су просветни радници 
изложени све су бројнији и комплекснији, док су расположиви ресурси, ин-
ституционална подршка и вредновање њиховог рада ограничени. Сагоревање 
наставника делимично произилази из саме природе професије. Чак и у развије-
ним образовним системима рад наставника остаје емоционално и организа-
ционо захтеван, што наглашава потребу за континуираном подршком и струк-
турним решењима која омогућавају очување психолошког и професионалног 
благостања, као и одржавање квалитета наставе. Са друге стране, сагоревање 
наставника често је сигнал разних недостатака у образовном сектору. Стога, 
системски и организациони проблеми који додатно оптерећују наставнике за-
хтевају трајна решења како би се спречиле дугорочне последице по образовни 
систем и друштво у целини.
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Abstract: Teachers and other helping professions are among the work groups at 
high risk of burnout, primarily due to chronic exposure to emotionally demanding 
interactions, high professional expectations, and limited organizational resources. 
Burnout in teachers is associated with significant consequences for psychological and 
physical health, professional effectiveness, teaching quality, and the sustainability of 
education systems, which indicates the need for systematic examination of its causes 
and prevention options. The aim of this paper was to provide an integrative overview of 
burnout in the teaching profession with a focus on organizational antecedents specific 
to this professional context. Based on a review of relevant literature, six interrelated 
groups of factors were identified: (1) the complexity, number and mismatch of teachers’ 
professional roles, including difficulties in reconciling professional and family 
obligations, (2) working and organizational conditions in education, (3) interactions 
with students and student characteristics, (4) demographic and work-professional 
factors and characteristics of the work context (gender, age, work experience, number of 
classes and students, school size), (5) the education system, reforms and administrative 
requirements, and (6) interpersonal relationships and social factors in the school 
environment. The findings indicate that organizational factors play a central role in 
the emergence and maintenance of burnout syndrome in teachers, while individual 
prevention strategies have limited scope if they are not accompanied by systemic 
changes in the work environment. The paper contributes to a better understanding 
of the structural sources of professional burnout and emphasizes the importance of 
preventive interventions aimed at improving organizational conditions in education.

Keywords: burnout syndrome, teachers, helping professions, organizational 
antecedents, prevention


