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Predgovor 7

PREDGOVOR

Knjiga, Pozitivna Skolska klima: elementi, principii modeli dobre prakse”
rezultat je dugogodis$njeg nau¢nog interesovanja autora za oblasti razvoj-
ne prevencije problema ponasanja u detinjstvu i adolescenciji, sa jedne, i
sisteme unapredenja bezbednosti obrazovno-vaspitnih ustanova, sa druge
strane. Intenzivnim proucavanjem bogate naucne grade identifikovan je
jedinstveni konceptualni okvir koji pruza mogucnost objedinjene analize
dostignuca iz ovih oblasti, a to je koncept pozitivne Skolske klime.

Pozitivna Skolska klima ima znacajnu ulogu u kreiranju zdrave i podsti-
cajne atmosfere vazne za postignuce ucenika i celokupnog skolskog oso-
blja, ali se, sudedi prema istrazivackim potvrdama, dovodi u snaznu vezu
i sa redukovanjem razli¢itih vidova problema ponasanja ucenika. U tom
smislu, teorija Skolske klime upotpunjava prazninu ne samo u teoriji, ve¢
je od klju¢nog znacaja za proces planiranja Skolskih preventivnih strate-
gija i intervencija, jer omogucava identifikovanje faktora koji podsticu ili
redukuju probleme ponasanja ucenika u skolskom okruzenju. Adekvatno
i kontinuirano pracenje svih parametara socijalne klime u $koli omogu-
¢ava bolje razumevanje nastajanja, razvijanja i odrZzavanja problema, te
uspesnije planiranje razli¢itih programa prevencije i tretmana.

Knjiga se sastoji iz tri osnovna dela. Prvi deo, pod nazivom ,Skolska
klima“, posvecen je razmatranju elemenata skolske klime kao visedimen-
zionalnog konstrukta, prikazu karakteristika bezbednih 3kola i Skola sa
pozitivnom klimom, kao i analizi razli¢itih modela i tehnika procene skol-
ske klime. Drugi deo, naslovljen ,Modeli dobre prakse”, sadrzi detaljnu
deskripciju pet pristupa koji se pokazuju uspesSnim u unapredenju razli-
Citih aspekata Skolske klime, i to: sistem vrinjacke podrske (usmeren na
unapredivanje kvaliteta vrinjackih relacija putem modela sprijateljivanja,
vrinjacke medijacije, vrdnjatkog mentorstva i vrinjackog savetovanja),
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sistem antibuling intervencija (zasnovan na tradicionalnom disciplinova-
nju, osnazivanju zrtve, restorativnoj praksi, medijaciji, metodama grupe
podrske i podeljene odgovornosti, kao intervencijama koje su direktno u
funkciji prevencije bulinga i viktimizacije u $kolskom okruzenju), progra-
mi mentorstva (usmereni na obezbedivanje formalne podrske odraslih
osoba u podsticanju pozitivhog razvoja mladih), programi primenjenog
pozorista (zasnovani na koris¢enju tehnika forum teatra i procesne drame
kao formi koje ostvaruju znacajne efekte na planu prevencije i redukova-
nja konflikata u vrénjackim odnosima) i sistem upravljanja bezbednosnim
rizicima (usmeren na izgradnju obuhvatnog sistema procene i tretmana
brzbednosnih rizika u Skolama). Svaki pristup predstavljen je kroz pre-
gled osnovnih karakteristika, prikaz bazi¢nih modaliteta i analizu nacina
uspesne primene u skolskom okruzenju. U tre¢em delu, pod nazivom
4Efektivni programi”, sumirani su klju¢ni principi koji mogu posluziti kao
polazni okvir i opSte smernice u procesu kreiranja programa unapredenja
kvaliteta Skolske klime, a dat je i prikaz strukture, sadrzaja i nacina prime-
ne nekoliko uspesnih programa ovog tipa.

Knjiga je nastala kao rezultat rada na projektu ,Bezbednost i zastita
organizovanja i funkcionisanja vaspitno-obrazovnog sistema u Repu-
blici Srbiji (osnovna nacela, principi, protokoli, procedure i sredstva)
(br. 47017), koji finansira Ministarstvo prosvete i nauke Republike Srbije
(2011-2018). Smatramo da knjiga moze biti od koristi studentima osnov-
nih i poslediplomskih studija, prakticarima, istrazivac¢ima i ostalim struc-
njacima zainteresovanim za razvijanje teorije i uspesne prakse kako siste-
ma prevencije problema ponasanja ucenika, tako i sistema uspostavljanja
i odrzavanja bezbednog skolskog ambijenta.

U Beogradu, 2018. godine
Autori
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ISTORIJSKA PERSPEKTIVA

,Skolska klima je kao vazduh koji disemo - ostaje
neprimecena sve dok se ne desi nesto ozbiljno.”
Frajberg (Freiberg, 1998: 1)

Skole se uobic¢ajeno karakteriu kao univerzalni medijum prelaza
iz detinjstva u odraslo doba. | koliko god se ¢inilo da je organizacija i
nacin funkcionisanja skola znacajno uslovljen socioekonomskim kon-
tekstom, Frajberg (Freiberg, 1999) primecuje da je rec tek o varijacija-
ma i da su skole Sirom sveta sli¢ne u svim najznacajnijim elementima.
Najpre, univerzalan je njihov strukturno-funkcionalan profil. Sve skole
su organizovane tako da nastavnici rade sa grupom ucenika, raspo-
red nastave i svih aktivnosti je odreden, definisani su termini pocetka
i zavrsetka nastave na nivou dana i $kolske godine, nastava se odvija
u prepoznatljivim objektima sli¢nim Sirom sveta, a administrativni si-
stem je uglavnom hijerarhijski ustrojen. Uz relativno identican izgled
i strukturu, za sve Skole zajednicki su i problemi: slab Skolski uspeh,
problemi ponasanja, nasilje, napustanje skolovanja.

Stoga, akademicari i istrazivaci ove oblasti iz celog sveta mogu
plodno deliti teorijska i istrazivacka dostignuca kako bi se na najbolji
nacin unapredila ova znacajna oblast (Buri¢, Popovié Citi¢, 2011). Tako-
de, od kreatora nacionalnih obrazovnih politika moze se zahtevati da u
planiranju strategija za unapredenje kvaliteta rada obrazovno-vaspit-
nih ustanova uzimaju u obzir najsira svetska iskustva, posebno ona sti-
cana u razvijenim zemljama koje imaju ve¢ dugu tradiciju unapredenja
ove oblasti. U savremenoj literaturi jasno se istice da efektivnost obra-
zovno-vaspitnog procesa u velikoj meri zavisi od organizacionog ka-
paciteta skole, odnosno specificnih karakteristika skolske organizacije.
Postojanje razlika medu skolama u pogledu brojnih dimenzija orga-
nizacije veoma Cesto je razlog nekonzistentne efektivnosti istovetnih
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programa (Gottfredson, 2001). Otuda se fokusiranje na institucionalni
kontekst i specifican ambijent koji se razvija u svakoj posebnoj skoli,
iako relativno dugo zanemarivano, danas smatra jednim od vodecih
zahteva pri kreiranju Skolskih politika i planiranju intervencija u Skol-
skoj sredini (Welsh, 2000).

Ideja da $kole, upravo kao i pojedina¢ne individue, imaju svoje li¢-
ne karakteristike ima dugu tradiciju u akademskim raspravama. Halpin
i Kroft (Halpin, Croft, 1963: 1) ovu analogiju koriste sasvim eksplicitno:
,Li¢nost je za individuu ono $to je klima za organizaciju” lli, kako to tvrde
Frajberg i Stajn (Freiberg, Stein, 1999: 13), iako Skole nisu organska bica
u bioloskom smislu, one imaju kvalitete Zivih bi¢a u organizacionom i
kulturoloskom smislu. Takvo shvatanje rezultiralo je stvaranjem teorije
Skolske klime koja je istakla znacaj elemenata, kao Sto su: obrasci komu-
nikacije, norme o tome kakvo je ponasanje pozeljno, definisane uloge,
sistem kazni i nagrada (Fox et al., 1979).

U tradicionalnom diskursu razmatranja problema koji se pojavljuju u
skoli, manifestne manjkavosti se uobicajeno povezuju sa specifi¢nosti-
ma Skolskog ambijenta koji, kako se procenjuje, upravo zbog prisustva
velikog broja mladih ljudi sa razli¢itim psihosocijalnim karakteristikama
pogoduje delovanju negativnih interpersonalnih uticaja i razvijanju
drustveno nepozeljnog ponasanja. A skola se uobicajeno poima kao
relativno stati¢na institucija kroz koju se jednostavno reflektuju svi
problemi Sire zajednice, iz ¢ega se, kao samorazumljivo, oc¢ekuje da ¢e
nefunkcionalna zajednica imati nefunkcionalne Skole. Tako se izgovori
za brojne i sve rasprostranjenije probleme najcesce neopravdano traze
isklju¢ivo u nepovoljnim politickim, socijalnim, ekonomskim prilikama
sireg okruzenja (Buri¢, 2008).

U teoriji Skolske klime obrazlaZe se drugaciji pristup od ovog — da
upravo pravilno organizovana i bezbedna skola moze biti idealan am-
bijent za blagovremenu prevenciju i otklanjanje mnogih problema
koji se mogu javiti u okvirima skolske sredine. Pozitivna skolska klima
ne samo da ima znacajnu ulogu u kreiranju zdrave skolske atmosfe-
re vazne za postignuce ucenika i celokupnog skolskog osoblja, nego
se jasno, sudedi prema istrazivackim potvrdama, dovodi u vezu sa re-
dukovanjem razlicitih vidova problema ponasanja ucenika. Otuda se
glavni nedostaci ranijih pokusaja objasnjenja razli¢itih problema uce-
nika u skolskoj sredini mogu naci u ¢injenici da je relativno dugo zane-
marivan pristup koji bi se fokusirao na institucionalni kontekst (Welsh,
2000), to jest specifican ambijent koji se razvija u svakoj posebnoj skoli.

Znacaj sSkolske klime za uspesno odvijanje obrazovno-vaspitnog
procesa edukatori su prepoznali pre vise od sto godina. U literaturi se
poceci dokumentovanih nastojanja na planu unapredenja $kolskog
ambijenta vezuju za knjigu The Management of a City School (Perry,
1908). Njen autor, direktor bruklinske Skole, Artur Peri (Arthur Perry)
istakao je znacaj Skolskog okruzenja za uspeh ucenja: lako je praktic-
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no nemoguce svesti na matemati¢ku jedinicu meru u kojoj na u¢enike
utice kvalitet njihove sredine, ipak treba priznati da sredina na njih de-
finitivno utice i da je obaveza skole da im pruzi nesto vise od obi¢nog
~boravka” (Perry, 1908: 303).

Ipak, akademska tematizacija Skolske klime odvijace se mnogo ka-
snije. Poceci sistematskog istrazivanja kompleksnog fenomena skolske
klime zasnovani su na idejama i iskustvima organizacionih istraZivanja.
Iz tog razloga ¢emo kratko rezimirati evoluciju shvatanja organizacione

klime koja stoji u osnovi kasnije utemeljenog koncepta skolske klime.

UTEMELJENJE
U ORGANIZACIONOJ KLIMI

Rodonacelnikom empirijskog utemeljenja koncepta organizacione
klime smatra se Kurt Levin, koji je tridesetih godina proslog veka sproveo
nizznacajnih istrazivanja. Pokusavajuci da poveze ponasanje medicinskih
sestara i sredinskih faktora, Levin (Lewin, 1933) je uspostavio model B =
f (P, E), po kome je ponasanje sestara (B) funkcija njihovih li¢nih karakte-
ristika (P) i karakteristika sredine (E). U ovom modelu uzimaju se u obzir
ciljevi, stimulansi, potrebe, drustveni odnosi, kao i ukupna atmosfera. Da-
lji poticaji Siroj tematizaciji organizacione klime vezuju se za dragocena
istrazivacCka iskustva Argirisa (Argyris, 1958) koji je na primeru ispitivanja
organizacione klime u bankama dao znacaj doprinos konceptualizaciji
ove interaktivne varijable koja se uvek mora analizirati na vise nivoa.

Od sredine proslog veka u sve vec¢em broju organizacionih istrazivanja
pocinje se poklanjati posebna paznja ispitivanju uticaja ponasanja ¢lano-
va organizacije, $to je omogucilo jasniju konceptualizaciju kompleksnog
konstrukta organizacione klime. Istrazivaci su polazili od pretpostavke
da ¢e pojedinci unutar odredenog okruzenja i u skladu sa svojim hijerar-
hijskim polozajima imati sli¢cnu percepciju klime. Generalno, ona se sve
jasnije definise kao stanje unutar jedne organizacije koje se uspostavlja
kroz interakciju organizacionih elemenata tokom koje ¢lanovi obavlja-
ju svoje uloge i u isto vreme zadovoljavaju svoje individualne potrebe.
Londsdejl (Lonsdale, 1964) predlaze odredenje po kojem se organizacio-
na klima razume kao globalna procena interakcije izmedu dve dimenzije:
dimenzije zadatak—dostignuce i dimenzije zadovoljenja potreba unutar
organizacije; ili, drugim rec¢ima, procena obima integracije zadataka i po-



14 Istorijska perspektiva

treba. Na sli¢an nacin organizacionu klimu neki autori definisu kao set ka-
rakteristika prema kojima se organizacije razlikuju jedne od drugih, koje
su relativno trajne i koje uticu na ponasanje ljudi u organizaciji (Forehand,
Von Haler, 1964). Pod organizacionom klimom Kembel i saradnici (Cam-
pbell et al.,, 1970) podrazumevaju set atributa specifi¢cnih za odredenu
organizaciju koji proizilazi iz nacina na koji organizacija ostvaruje veze sa
svojim ¢lanovima i okruzenjem. Za pojedinac¢ne ¢lanove u okviru orga-
nizacije, klima predstavlja skup stavova i oCekivanja koji opisuju organi-
zaciju u pogledu kako statickih karakteristika, tako i ishoda ponasanja i
nepredvidenih ishoda.

Majls (Miles, 1965) predlaze analizu koja u obzir uzima deset dimenzija
»zdravlja organizacije” Prve tri: prihvatljivost ciljeva, adekvatnost komu-
nikacije, kao i jednakost u mo¢i, Majls naziva dimenzijama ,zadataka” i te
dimenzije se odnose na procese prenosenja poruka i donosenja odluka.
Sledece tri dimenzije — koriS¢enje resursa, koherentnost i moralnost — od-
nose se na potrebe odrzavanja sistema. Poslednje Cetiri dimenzije ti¢u
se rasta i promena, a ukljucuju inovativnost, autonomnost, prihvatanje i
adekvatno resavanje problema.

Znacajan doprinos konceptualizaciji organizacione klime, i to upravo
u oblasti obrazovnih ustanova, imala su Likertova istraZivanja iz Sezdese-
tih godina proslog veka. Proucavajuci organizacionu klimu, koju je shva-
tao kao konstrukt koga ¢ine tri razlicita tipa okruzenja — fizicko, kulturno i
tehnolosko, Likert (Likert, 1961) je opisao njene karakteristike u autoritar-
nim i participativnim sistemima upravljanja. Autoritarne sisteme karakte-
rise nepoverenje i prezir prema podredenima, kao i neprijateljstvo medu
vrénjacima. Nasuprot tome, u participativnim sistemima se uspostavlja
povoljno okruzenje u kojem dominiraju stavovi o potrebi saradnje i uza-
jamnog poverenja. Na temelju svojih istrazivanja, Likert je razvio teoriju
nadzora koja se zasnivala na konceptu organizacione klime shvacene kao
intervenisuce varijable izmedu onih koji su Skolski administratori i organi-
zacionih efikasnosti $kola (Likert, 1967). Organizaciona klima je presudna
determinanta za gradenje sistema u kojem ¢e se uspostaviti odnosi po-
drske, a lideri su klju¢ni faktor u kreiranju i promociji zdrave klime.

Bogata i kontinuirana istrazivacka praksa u oblasti organizacione kli-
me omogucila je jasniju konceptualizaciju organizacione klime, pa su do
sedamdesetih godina proslog veka uspostavljena tri relativno razvijena
pristupa (James, Jones, 1974), sto direktno svedodi o intenzivnim poku-
$ajima da se reSe brojne teorijske i psihometrijske dileme sa kojima su
se istrazivaci organizacione klime suocavali u konkretnim istrazivackim



Istorijska perspektiva 15

projektima. U prvom, koji je nazvan pristupom visestrukog merenja orga-
nizacionih atributa (engl. multiple measurement-organizational attribute
approach), klima se veoma Siroko odreduje kao skup karakteristika koje
opisuju po cemu se organizacija razlikuje od drugih organizacija. Te ka-
rakteristike su relativno trajna obeleZja koja uticu na ponasanje ljudi u
organizaciji (Forehand, Von Haler, 1964). Predstavnici drugog pristupa,
poznatog kao perceptualno merenje organizacionih atributa (engl. per-
ceptual measurements organizational attribute approach), stoje na stano-
vistu da se organizaciona klima odnosi na skup atributa koji karakteri-
Su neku organizaciju ili njene podsisteme, a indukovani su na¢inom na
koji se organizacija ili njeni podsistemi odnose prema svojim ¢lanovima i
okruzenju (Hellriegel, Slocum, 1974). 1 dok je u prva dva pristupa organi-
zaciona klima shvacena kao odlika organizacije, u okviru tre¢eg pristupa,
poznatog kao perceptualno merenje individualnih atributa (engl. per-
ceptual measurement-individual attribute approach), istice se znacaj indi-
vidualnih karakteristika ¢lanova organizacije (Schneider, Bartlett, 1968).

Iz prethodnog vidimo da je znacajan deo akademske rasprave tokom
konceptualizacije organizacione klime, a $to ¢e imati znacajne implikacije
na kasnije utemeljenje koncepta Skolske klime, voden oko perceptivne
prirode klime. Tacnije, kako pravilno sameravati ono $to se moZe sma-
trati ,objektivnom” ili ,stvarnom” situacijom u odnosu na ,percipiranu” ili
,dozivljenu” situaciju, a $to se uobicajeno smatralo sustinskim sadrzajem
klime u jednoj organizaciji. Na tom tragu Gajon (Guion, 1973) predlaze
da se u proceni klime kao organizacionog atributa, uz uzimanje u obzir
percepcije, moraju ukljuditi i objektivne, spoljne mere. Dodatnoj validaciji
bi doprineo i odgovor na pitanje da li postoji konsenzus oko percepcija
¢lanova organizacije, odnosno u kojoj meri individualne percepcije dele i
podrzavaju ostali ¢lanovi. Snajder (Schneider, 1975) pise o procesu uspo-
stavljanja klime kroz interakciju izmedu stvarnih dogadaja i percepcije tih
dogadaja od strane ¢lanova organizacije.

Ukoliko se klima smatra organizacionim atributom, onda percepcija
pojedinca nije odgovarajuca jedinica analize. Ova dilema nema samo
konceptualne vec i prakticne posledice. Ukoliko se kao jedinica anali-
ze uzima organizacija, to bi znadcilo i da se sve eventualne intervencije
moraju planirati tako da se uti¢e na sastavne elemente organizacije. Sa
druge strane, sagledavanje klime kao svojstva pojedinaca posledi¢no bi
zahtevalo intervencije na jacanju li¢cne odgovornosti i modifikovanju po-
nasanja pojedinaca. Tako, Dzejms (James, 1982) smatra da merenje klime
treba sprovoditi na nivou pojedinacnih ¢lanova. On istice kako se osam-
desetih godina proslog veka klima posmatrala kao psiholoski konstrukt
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koji treba meriti ispitivanjem individualnih percepcija organizacionih ka-
rakteristika. Ove individualne percepcije se onda mogu analizirati u funk-
ciji objasnjavanja i predvidanja razlic¢itih pojava.

Stav da jedinica analize treba da bude organizacija, a ne pojedinci, po-
drzali su mnogi autori smatrajuci da se individualne percepcije ne mogu
uopstavati do nivoa kada bismo zasigurno mogli da tvrdimo da smo pro-
cenili klimu kao svojstvo organizacije. Navodedi upravo primer procene
organizacione klime u vaspitnim ustanovama, Miskel i saradnici (Miskel
et al., 1979) tvrdili su da postoji dovoljno argumenata da se zapocne sa
sofisticiranijim istrazivanjima u kojima bi skola bila jedinica analize i u ko-
jima bi se kombinovale strukturne i procesne varijable kako bi mogli da
se predvide visestruki ishodi percepcije organizacione efikasnosti, lojal-
nost upravi, zadovoljstva radom.

Upravo je sedamdesetih godina proslog veka sproveden znacajan broj
istrazivanja koja su pokazala jasnu vezu izmedu pozitivnhe grupne klime
i efikasnosti organizacija (Garland, O'Reilly, 1976), kao i povezanosti indi-
katora koji upucuju na otvorenost klime i lojalnosti ¢lanova organizacije
(Hoy et al., 1978). Pomenucemo i istraZivanje koje su sproveli Snajder i
Snajder (Schneider, Snyder, 1975) sa ciljem ispitivanja meduzavisnosti tri
bihejvioralna konstrukta: angazovanja na poslu, zadovoljstva poslom i
posvecenosti organizaciji. Rezultati ovog istrazivanja ukazuju da angazo-
vanje na poslu pozitivno i znacajno utice na zadovoljstvo poslom i posve-
¢enost organizaciji. Pored toga, zadovoljstvo poslom pozitivno je poveza-
no sa posveceno$c¢u organizaciji. Stavise, zadovoljstvo poslom posredno
pozitivno uti¢e na odnos izmedu angazovanosti na poslu i posve¢eno-
sti organizaciji. Do gotovo identi¢nih nalaza dosli su i Lafolet i Sims (La-
follette, Sims, 1975) koji su utvrdili da organizaciona klima i organizaciona
praksa pozitivno uti¢u na zadovoljstvo poslom. Podseticemo da je i Likert
(Likert, 1958), dvadestak godina ranije izveo slican zaklju¢ak utemeljen
na rezultatima brojnih istraZivanja u kojima je naden visok koeficijent ko-
relacije izmedu produktivnosti i kvaliteta stavova prema zaposlenima.
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AKADEMSKA TEMATIZACIJA
SKOLSKE KLIME

Kao $to smo videli, zapoleta Sezdesetih godina proslog veka, aka-
demska tematizacija ove oblasti od tada se kontinuirano intenzivira. O
svemu ovome Ce biti vise reci u delu knjige u kojem ¢emo analizirati razli-
Cite modele procene 3kolske klime, a ovde éemo samo pomenuti autore
znacajne za rano utemeljenje i sve Siru primenu ovog koncepta. DZordz
Stern (Stern, 1970: 1971) jedan je od prvih psihologa koji je u proucavanju
institucija visokog obrazovanja primenio koncept organizacione klime
zasnovan na analogiji individua i organizacija. Velike zasluge se takode
pripisuju radu Halpina i Crofta (Halpin, Croft, 1963) koji su razvili upitnik
za ispitivanje klime u osnovnim $kolama, kao i brojnim istrazivac¢ima koji
su radili na revizijama ovog instrumenta (Finlayson, 1973).

Zanimljivo je pomenuti da je sredinom Sezdesetih godina proslog veka
odbranjen znacajan broj doktorskih disertacija u kojima je Skolska klima
bila centralna varijabla, $to vrlo ilustrativnho govori o rapidnom porastu
akademskog interesovanja. U tim istrazivanjima mogu se naci znacajne
empirijske potvrde mnogih pretpostavki, $to je omogucdilo kako dalje ra-
zvijanje koncepta Skolske klime, tako i unapredenje istrazivacke prakse.
Tako, Hejl (Hale, 1965) belezi znacajnu vezu izmedu jezickih postignuca i
nekih dimenzija klime. Braun (Brown, 1965) je izveo nalaze po kojima su
stavovi direktora o Skolama pozitivniji nego stavovi nastavnika, dok su
stavovi stru¢njaka u Skolama o kvalitetu klime sli¢niji stavovima uprave
nego nastavnika. Hinson (Hinson, 1965) je utvrdio da postoje znacajne
razlike u percepciji celokupne skolske klime od strane direktora i nastav-
nika, a ustanovio je i da su nastavnici skloniji da klimu percipiraju kao za-
tvoreniju. S druge strane, Heler (Heller, 1964) je utvrdio da na percepciju
nastavnika o organizacionoj klimi skole ne uti¢e ¢lanstvo u neformalnim
grupama u okviru vece organizacije.

Istrazivanje organizacione klime u urbanim segregiranim Skolama
koje su sproveli DZentri i Keni (Gentri, Kennei, 1965) pokazalo je da su
nastavnici Afroamerikanci klimu u $kolama u kojima su zaposleni percipi-
rali kao zatvoreniju u odnosu na svoje kolege belce. Flag (Flagg, 1965) je
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ispitivao efekte veli¢ine Skole na percepciju nastavnika o organizacionoj
klimi. Zakljucio je da je klima u $kolama sve zatvorenija kako se povecava
njihova veli¢ina.

Krajem sedamdesetih godina proslog veka istrazivaci koji su sledili
tada popularan pristup istrazivanja skolskih efekata (engl. school-effecti-
veness research) posebnu paznju posvecuju razlicitim aspektima skolskih
procesa, posebno kvalitetu drustvenih odnosa, kao i kulturnim dimenzi-
jama (Van Houtte, 2005). U brojnim istrazivanjima koja su sledila taj pri-
stup traZzena su objasnjenja za razlicita Skolska postignuca i veze koje ovaj
koncept ima sa socioekonomskim statusom i kompozicijom skole (McDill
et al,, 1969). U nekim istrazivanjima su razlike u skolskom postignuc¢u u
razli¢itim Skolama objasnjavane razlikama u normativnoj klimi u 3koli ili,
kako su istrazivaci to nazvali, u razlikama koje postoje u,Skolskom etosu”
(Rutter et al., 1979). Selat (Shelat, 1975) je poku3ao da izmeri i identifikuje
organizacionu klimu, moral predavaca i akademsku motivaciju ucenika.
Autor je uspeo da utvrdi vezu izmedu organizacione klime i ponasanja
lidera, organizacione klime i morala predavaca, organizacione klime i
motivacije ucenika, kao i organizacione klime i postignuca ucenika na te-
stovima. Zakljucio je da je organizaciona klima u ruralnim, za razliku od
urbanih skola, autonomna i paternalisticka.

Bogata istrazivacka praksa je takode rezultirala kreiranjem impozan-
tnog broja mernih instrumenata koji su se primenjivali za ispitivanje ra-
zli¢itih dimenzija kompleksnog konstrukta Skolske klime, a koji su opet
dodatno intenzivirali istrazivacku praksu. Kako tu situaciju opisuje Frejzer
(Fraser, 1998), retke su istrazivacke oblasti koje se mogu pohvaliti posto-
janjem tako velikog broja validiranih i solidnih instrumenata koji su se
primenjivali u toliko razlicitih istrazivackih pristupa.

Ovaj koncept je Siroko prihvacéen, kako u daljim istrazivanjima orga-
nizacione klime u Skolskim ustanovama, tako i u istrazivanjima klime u
poslovnim institucijama. lako se koncept dalje razvijao u smislu specific-
ne operacionalizacije saglasne tipu istraZivanih ustanova, zajedni¢ko po-
laziSte je zadrzano. Klima se formira iz organizacione prakse vazne za sve
¢lanove organizacije, definisana je od strane onih koji je opazaju i utice
na stavove i ponasanje svih aktera (Puri¢, Popovic Citi¢, 2010). Svaka $ko-
la uspostavlja parametre prihvatljivog ponasanja svih aktera i utvrduje
individualnu i institucionalnu odgovornost za uspesan rad i bezbednost
$kole. Skolska klima se tako uspostavlja kao relativno trajan karakter $ko-
le koji utice na akcije svih aktera uklju¢enih u Skolski sistem i predstavlja
njihovu kolektivnu percepciju situacije u skoli.
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Kao Sto je vec receno, teorija skolske klime, posebno u periodu konsti-
tuisanja i ranog razvoja, bila je spoj principa istrazivanja organizacione kli-
me i istrazivanja koja su se odnosila na efekte $kole. Budud¢i da je rodena iz
dve istrazivacke paradigme, nasledeni su brojni instrumenti i metode, da bi
se tek kasnije ove dve oblasti istrazivanja profilisale kao relativno zasebna
podrucja interesovanja. Vec je u istrazivanjima iz kasnih sedamdesetih go-
dina proslog veka $kolska klima eksplicitno povezivana sa Skolskim posti-
gnucem ucenika, da bi se istrazivanja ove oblasti u devedesetim godinama
usmeravala i na nivo pojedinacnih Skolskih odeljenja. Od sredine devede-
setih godina u istrazivanjima skolske klime sve vise se tematizuje njena po-
vezanost sa raznim oblicima problema ponasanja, agresijom, viktimizaci-
jom i kriminalom (Welsh, 2000; Buri¢, Popovi¢ Citi¢, 2010).

Tokom poslednje dve decenije, u akademskoj i stru¢noj zajednici bele-
ze se intenzivni napori na identifikovanju faktora koji uti¢u na uspesnost
Skole. Kako se u veoma citiranoj publikaciji National School Climate Coun-
cil (2007) tvrdi, brojna istrazivanja su samo potvrdila ono ¢ega su nastav-
nici i roditelji u prili¢noj meri bili svesni: sigurno i podrzavajuce skolsko
okruzenje u kojem ucenici razvijaju pozitivne socijalne odnose i u kojem
su postovani na najbolji nacin razvija njihove kapacitete, kao i osecaj
odgovornosti. Pozitivno, bezbedno i uredno Skolsko okruzenje klju¢no
je za razvoj dece i uspeh njihovog 3kolovanja. Ucenici mogu da ostvare
svoj puni potencijal u okruzenju u kojem su fizi¢ki, socijalno i emotivno
sigurni. Sa druge strane, osecaj nesigurnosti negativno uti¢e na motivaci-
ju, stavove, ponasanje u¢enika, kao i ukupno funkcionisanje 3kole. Skole
u kojima se na dnevnom nivou beleze incidenti vrinjackog nasilja, tuce,
omalovaZavanja stvaraju ambijent u kojem se uéenici osecaju slabo inte-
grisani, a nastavnici nesigurni i nemotivisani (Buri¢, Popovic¢ Citi¢, 2012).

Organizacioni kapaciteti Skole, odnosno specifi¢ne karakteristike skol-
ske organizacije jesu znacajni faktori uspesnog odvijanja obrazovno-vas-
pitnog procesa, a adekvatno i kontinuirano pracenje svih parametara so-
cijalne klime u 3koli omogucava bolje razumevanje problema i uspesnije
planiranje programa prevencije i intervencije (Puri¢, Popovi¢ Citi¢, 2011).
Obimna istrazivacka praksa ukazuje da pozitivna skolska klima predstav-
lja kriti¢cnu dimenziju efektivne prevencije rizika i napora u oblasti promo-
cije zdravlja i pozitivhog razvoja, podjednako kao i u oblasti poducavanja
i uCenja (Cohen, 2001; Gottfredson et al., 2002; Rand Corporation, 2004;
Wang et al. 1993). Uticaji Skolske klime dolaze do izrazaja u svim fazama
planiranja prevencije problema ponasanja ucenika. U fazi procene karak-
teristika zajednice, opsta klima u Skoli razmatra se kao jedna od kljuc¢nih
dimenzija spremnosti $kole da inicira, podrzi i primeni preventivne pro-
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grame (Oetting et al., 1995). Tokom planiranja programa, elementi $kol-
ske klime uvazavaju se kao bitne karakteristike okruzenja od kojih zavisi
mogucnost uvodenja novih i prosirivanja postojecih preventivnih inter-
vencija. U fazi primene programa, snazna podrska rukovodecih struktura
i visoki nivo posvecenosti koorodinatora i realizatora smatraju se znacaj-
nim faktorima unapredenja kvaliteta primene programa (Fullan, 1992). |
konacno, tokom evaluacije procesa i efekata programa, skole sa pozitiv-
nom $kolskom klimom daleko su uspesnije u izradi i sprovodenju plana
evaluacije (Bond et al., 1997).

Najkraci rezime dosadasnjih nalaza glasi da se pozitivnho podsticajna
i kvalitetna Skolska klima smatra jednom od bazi¢nih pretpostavki una-
predenja kvaliteta obrazovno-vaspitnog rada i uspesnog funkcionisanja
$kolskog sistema (Puri¢, Popovi¢ Citi¢, 2010). Deca koje se osecaju bez-
bedno, koju odrasli dosledno podrzavaju i podsti¢u da se $to vise ukljuce
u sve aktivnosti, bice uspesdnija kako u Skoli, tako i van nje. Takvi uslovi
obezbeduju snazniji razvoj njihovih interpersonalnih vestina i adaptivnih
kapaciteta. Sa druge strane, istrazivanja nedvosmisleno ukazuju i da ne-
povoljna klima dovodi do niskog stepena inovacija, niskog stepena za-
dovoljstva poslom za zaposlene, smanjene kreativnosti, jatanje osecaja
samozadovoljstva, konformizma i frustriranosti (Welsh, 2000).

Nacin drustvene organizovanosti $kola nametnuo se kao dominantna
tema ,nove sociologije obrazovanja” (Maloy, Seldin, 1983), a stru¢njaci
angazovani u ovoj oblasti kontinuirano pokusavaju da, kroz prakti¢ne
modele procene i unapredenja, $to bolje operacionalizuju bogata sazna-
nja o ovom fenomenu. U tom smislu, teorija Skolske klime upotpunjava
prazninu, ne samo u teoriji vec je i od klju¢nog znacaja za proces planira-
nja programa prevencije, jer daje veliki doprinos boljem razumevanju
nastajanja i razvijanja razli¢itih vidova problema ponasanja ucenika u
Skolama i doprinosi identifikovanju faktora koji ih podsticu ili inhibira-
ju. Adekvatno i kontinuirano pracenje svih parametara socijalne klime u
Skoli omogucava bolje razumevanje problema i uspesnije planiranje pro-
grama prevencije i intervencije.



Elementi skolske klime 21

ELEMENTI SKOLSKE KLIME

PREGLED NAJZNACAJNIH STAJALISTA

Akademska literatura obiluje veoma raznolikim, manje ili vise operaci-
onalizovanim pokusajima definisanja kompleksnog konstrukta skolske kli-
me (Buri¢ i sar., 2012; Puri¢, Popovic Citi¢, 2011). Tokom prethodne tri de-
cenije brojni istrazivaci su prepoznavali razliCite elemente ovog konstrukta.

Na osnovu pregleda literature koja se odnosi na ovu oblast i sistemati-
zacije raznovrsnih nacina odredenja sadrZaja pojma $kolske klime, prika-
zanih u tabeli 1, moze se zakljuciti da su elementi koji ¢ine sadrzaj ovog
pojma ekstenzivni i kompleksni, te da uklju¢uju nepisana pravila, vred-
nosti, stavove koji postaju stil interakcije koja se odvija izmedu ucenika,
nastavnika i administrativhog osoblja jedne $kole.

U osnovi najveceg dela definicija Skolske klime stoji tvrdnja da ona, bila
dobra ili losa, uvek postoji kao organizacioni atribut Skole. Kako Frajberg i
Stajn (Freiberg, Stein, 1999: 28) pisu:,Skolska klima je univerzalna i u istorij-
skom i u geografskom pogledu”. Dalji elementi oko kojih postoji saglasnost
jesu da je re o unutrasnjem stanju koje ukljucuje percepciju, ponasanje i
stavove svih ¢lanova (Smith, 2005). lako se Skolska klima moze definisati
na razli¢ite nacine, ucenici, roditelji, nastavnici i istraziva¢i mogu da steknu
izvestan utisak o klimi jedne $kole ¢im udu u nju (Lehr, Christenson, 2002).

U veoma Sirokom odredenju DZzonsonsovi (Johnson, Johnson, 1993)
smatraju da klima moZe obuhvatiti mnogo toga, od sredinskih aspeka-
ta Skole do li¢nosti ucenika i nastavnika, kao i akademske performan-
se, nivo fizicke aktivnosti i postupke i materijale koji se koriste u toku
nastavnog procesa. Skolska klima se uspostavlja kao skup parametara
prihvatljivog ponasanja svih aktera (Welsh, 2000), odnosno skup svih
okolnosti u kojima se odvija proces obrazovanja i vaspitanja, kao i mre-
za odnosa koji postoje medu ucesnicima obrazovno-vaspitnog procesa
(Joksimovi¢, Bogunovic, 2005).
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Takode, vecina istrazivaca i nauc¢nika ukazuje na to da ona u znacajnoj
meri odrazava i subjektivni dozivljaj ucesnika obrazovno-vaspitnog proce-
sa (Cohen, 2006). Na tragu takvog promisljanja je i Andersonov (Anderson,
1982) stav da klima podrazumeva kolektivni osecaj svih aktera, sadrzaj
koji se izrazava sintagmom ,mi osecamo” i koji konstruise interaktivni zi-
vot Skole. Neki autori su skloni da Skolsku klimu smatraju ,licnosc¢u skole”
(Hannum, 1994; Hoy et al., 1991), koja nastaje kroz interakciju njenih psiho-
loskih i institucionalnih atributa (Bulach et al., 1995). Neretko se u raznoli-
kim pokus$ajima konceptualizacije Skolske klime koristi i ,zdravlje” kao me-
tafora, a,zdravim organizacijama” se smatraju one koje se uspesno nose sa
nepovoljnim spoljasnim uticajima, efikasno usmeravajuci svoje resurse ka
ostvarenju misije i ciljeva organizacije” (Hoy, Hannum, 1997: 292).

Autor Navodeni elementi

Ponasanje nastavnika: razdvajanje, smetnje, moralni duh,
Halpin i Kroft privrzenost/prijateljstvo.

(Halpin, Croft, 1963) | Ponasanje direktora: rezervisanost, naglasak na izvrsavanju
zadataka, podsticanje, obzirnost.

Ekologija (fizicki i materijalni aspekti), poseban milje (soci-
Taduri jalna dimenzija koja se ti¢e svih pojedinaca i grupa), socijalni
(Tagiuri, 1968) sistem (obrasci odnosa individua i grupa) i kultura (sistem
verovanja, vrednosti, kognitivne strukture, znacenja).
Struktura i ogranicenje, naglasak na individualnoj odgovor-
nosti, privrzenost i podrika, nagrada i kazna, sukob i toleran-
cija na sukob, standardi ucinka i ocekivanja, organizacioni

Litvin, Stringer
(Litwin, Stringer,

1968) identitet i grupna lojalnost i rizik i preuzimanje rizika.
Ekoloski faktori (geografski, meteoroloski i arhitektonski
Mus i Insel aspekti), ponasanje (prisustvo bihejvioralnih i materijalnih

komponenti), organizaciona struktura (obim kontrole i ve-
licine organizacije), karakteristike osoblja (starost, nivo spo-
sobnosti), funkcionalna i situaciona dimenzija.

(Moos, Insel, 1974)

Ekologija (fizicki i materijalni aspekti), poseban milje (sastav
Anderson (1982) Skolske populacije), socijalni sistem (personalni odnosi), kul-
tura (sistem verovanja, vrednosti).

Hauard i saradnici | Kontinuirani akademski i socijalni razvoj, poStovanje, pove-
(Howard et al.,1987) | renje, visok moral, kohezija, obnova skole, briga.

Ovens Zbir individualnih percepcija koje pojedinci imaju u odnosu
(Owens, 1987) na razli¢ite aspekte okruZenja i organizaciju aktivnosti.
Aspekti Skolskog okruzenja, individualnost ucenika i na-
stavnika, akademsko postignuce, nivo fizicke aktivnosti,
procesi i materijali koji se primenjuju u nastavi.

DzZonsonovi (John-
son, Johnson, 1993)
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Hejns i saradnici
(Haynes et al., 1993)

Kvalitet i konzistentnost interakcija koje se uspostavljaju u
Skoli, a koje u najvecoj meri uti¢u na kognitivni, socijalni i
psihicki razvoj dece.

Maning i Sedlmajer
(Manning, Saddle-
mire, 1996)

Poverenje, postovanje, obostrane obaveze, briga za dobro-
bit drugih.

Kremers i Reziht
(Creemers, Reezigt,
1999)

Fizicke dimenzije Skole i ucionica, socijalni sistem skole i
odeljenja, urednost $kole i odeljenja, ocekivanja nastavnika
u odnosu na ucenike.

Marsal
(Marshall, 2004)

Broj i kvalitet interakcija izmedu odraslih i u¢enika, percepci-
ja skolskog okruzenja od strane ucenika i nastavnika, faktori
okruzenja, akademski ucinak, osecanje bezbednosti, velici-
na Skole, osecanje poverenja i poStovanja prema ucenicima
i nastavnicima

Maknil i Maklin
(MacNeil, Maclin,
2005)

Kontinuirana razmena ideja, saradnja,jednakost, prakti¢na
primenljivost.

Joksimovié¢,
Bogunovi¢ (2005)

Uzajamno postovanje ucenika i nastavnika, korektni odnosi
medu ¢lanovima $kolskog kolektiva i uspesna saradnja skole
sa roditeljima.

Koen i saradnici
(Cohen et al., 2009)

Kvalitet i karakter Skolskog zivota, baziran na obrascima
iskustva u Zivotu Skole koji odrazava norme, ciljeve, vred-
nosti, meduljudske odnose, nastavnu praksu i u¢enje, kao i
organizacionu strukturu.

Ber i saradnici
(Bear et al., 2009)

Pozitivni odnosi, osecanje pripadanja, sistem pozitivne po-
drske, visoka ocekivanja u pogledu akademskog uspeha,
razvijanje socijalnih i emocionalnih vestina, ukljucivanje ro-
ditelja i ¢lanova zajednice u rad skole.

Zulig i saradnici
(Zullig et al., 2010)

Red, bezbednost i disciplina, akademski rezultati, drustveni
odnosi, Skolski objekti i opremljenost, povezanost skole sa
zajednicom.

Tabela 1. Elementi skolske klime - pregled najznacajnijih stajalista

Analizom radova istrazivaca koji su se bavili ovim problemom, Mar3al
(Marshall, 2004) je sacinio sledecu listu navodenih faktora koji uti¢u na
kvalitet Skolske klime: broj i kvalitet interakcija izmedu odraslih i uceni-
ka, percepcija Skolskog okruzenja od strane ucenika i nastavnika, fakto-
ri okruZenja (kao $to su zgrada, ucionice, kvalitet materijala), akademski
ucinak, osecaj bezbednosti, velicina Skole, osecéaj poverenja i postovanja
prema ucenicima i nastavnicima.

Rezimirajudi raznolika odredenja sadrzaja pojma $kolske klime u lite-
raturi Zulig i saradnici (Zullig, et al., 2010) nalaze slede¢i skup navodenih
konstitutivnih elemenata: red, bezbednost i disciplina; akademski rezul-
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tati; drustveni odnosi; Skolski objekti i opremljenost; povezanost 3kole.
Kao dodatne varijable koje konstituisu Skolsku klimu u literaturi se jo$ na-
vode: odlu¢no rukovodstvo, razvijenost obrazovnih resursa, visok moral
nastavnika, velic¢ina Skole i odnos broja nastavnika i ucenika, socioeko-
nomski status, procent ucenika sa problemima ponasanja.

SKOLSKA KLIMA:
VISEDIMENZIONALNI KONSTRUKT

Skolska klima se uspostavlja kao relativno trajan karakter 3kole koji se
odrazava na akcije svih osoba ukljucenih u skolski sistem i predstavlja njiho-
vu kolektivnu percepciju situacije u $koli (Puri¢, Popovi¢ Citi¢, 2010; 2011).

Na generalnom nivou, klima se najceSc¢e odreduje kao visedimenzio-
nalni konstrukt. Uticajni istrazivaci u ovoj oblasti, Halpin i Kroft (Halpin,
Croft, 1963), pokusavajuci da kvantifikuju Skolsku klimu, identifikuju
osam referentnih dimenzija od kojih se prve Cetiri odnose na ponasanje
nastavnika, a druge Cetiri na ponasanje direktora skola. Set indikatora za
procenu ponasanja nastavnika ukljucivao je slede¢e dimenzije: razdva-
janje (ukazuje da nastavnici ne funkcionisu zajedno, vec¢ idu u razlic¢itim
smerovima u odnosu na zadatke, stalno se Zale i prepiru medu sobom);
smetnje (odnose se na osecaj nastavnika da ih direktor zatrpava rutin-
skim duznostima i drugim zahtevima koje nastavnici dozivljavaju kao
nepotreban rad); moralni duh (nastavnici veruju da su njihove socijalne
potrebe zadovoljene i da istovremeno uZivaju u obavljanju svog posla);
privrzenost/prijateljstvo (odnos izmedu nastavnika je prijateljski).

Ponasanje direktora praceno je preko sledec¢ih dimenzija: rezervisa-
nost (odnosi se na ponasanje direktora koje se moze opisati kao formalno
i bezli¢no: direktor se strogo pridrzava pravila i procedura, izbegavajuci
da se suodi sa nastavnicima u neformalnim situacijama, licem u lice); na-
glasak na izvrSavanju zadataka (odnosi se na ponasanje direktora koje se
karakterie strogim nadzorom osoblja: direktor je direktan i orijentisan
ka zadacima); podsticanje (odnosi se na ponasanje koje nije obelezeno
strogim nadzorom nastavnika, ve¢ nastojanjem da se oni motivisu kroz
sopstveni primer. Direktor ne trazi od nastavnika da se poslu posvete
nista vise nego $to to on od samog sebe zahteva; njegovo ponasanje,
mada orijentisano na zadatak, ipak se ocenjuje kao pozitivho od strane
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nastavnika); obzirnost (odnosi se na ponasanje direktora koje karakterise
human tretman nastavnika).

Jednu od ranih, ali uticajnih operacionalnih kategorizacija elemenata
koji ¢ine Skolsku klimu ponudio je Taduri (Tagiuri, 1968) koji klimu defini-
Se kao relativno trajnu karakteristiku organizacije koja je deo iskustva nje-
nih ¢lanova i kao takva utic¢e na njihovo ponasanje, a moze se opisati kao
specifi¢an skup vrednosti koje vaze unutar organizacije. Ova definicija se
oslanja na, u to vreme skoro opsteprihvaceni, koncept organizacione kli-
me koja se fokusira na kvalitet okruZenja i na izvestan nacin je sinonim za
ono 5to bismo mogli smatrati Skolskom atmosferom. Prema njemu, ovaj
pojam ukljucuje ekologiju (fizicke i materijalne aspekte), poseban milje
(socijalnu dimenziju koja se tice svih pojedinaca i grupa), socijalni sistem
(socijalna dimenzija koja se odnosi na obrasce odnosa individua i grupa)
i kulturu (socijalna dimenzija koja se odnosi na sistem verovanija, vredno-
sti, kognitivne strukture, znacenja). Iz takve strukture proizlazi da Skolska
klima pojmovno ukljucuje ukupan kvalitet okruzenja unutar jedne skole.

Zanimljiv koncept 3kolske klime nude Mus i Insel (Moos, Insel, 1974)
isticuc¢i znacaj drustvene ekologije koju odreduju kao odnos izmedu
interakcije ljudi i fizickih i drustvenih aspekata Skolskog Zivota. U njiho-
vom radu Skolska klima je direktno povezana sa okruzenjem, dok faktori
Skolske klime mogu biti unutrasnji i spoljasnji. lako ekoloski faktori mogu
biti donekle kontrolisani, karakteristike licne prirode, kao 5to je socioeko-
nomski status, ne mogu se kontrolisati i stoga se smatraju eksternim fak-
torima. Posmatrane zajedno, dimenzije socijalne ekologije oblikuju klimu
ili okruzenje skole.

Maning i Sedimajer (Manning, Saddlemire, 1996) ukljucuju sledece as-
pekte Skolske klime: poverenje, postovanje, obostrane obaveze, brigu za
dobrobit drugih, a sve to, smatraju oni, znacajno uti¢e na ukupan progres
Skole. NeSto operacionalizovaniju strukturu Skolske klime daju Kremers i
Reziht (Creemers, Reezigt, 1999). Oni predlazu skup od cetiri faktora i pre-
porucuju njihovu primenu na dva nivoa analize: nivo ucionice/odeljenja i
nivo Skole kao celine. Prema ovim autorima, procena Skolske klime treba da
obuhvati sledece elemente: fizicke dimenzije Skole (Skolska zgrada, hodnici,
Skolsko dvoriste i igraliste) i u¢ionice (velicina, polozaj unutar skole), socijal-
ni sistem Skole (odnosi i interakcije izmedu nastavnika i izmedu nastavnog
i vannastavnog osoblja, pravila koja reguliSu ponasanja i odnose sa ucenici-
ma, roditeljima, spoljnim akterima) i odeljenja (odnosi i interakcije izmedu
ucenika i izmedu ucenika i nastavnika), urednost Skole i odeljenja (aran-
zman, funkcionalnost, toplina), o¢ekivanja nastavnika u odnosu na ucenike
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(pozitivna oCekivanja, osecaj samoefikasnosti, profesionalni odnosi).

Oslanjajudi se na tipologiju potreba koju je Cetiri decenije ranije ponu-
dio Maslov (Maslow, 1943), Hauard i saradnici (Howard et al., 1987) pisu
da se produktivnaizadovoljavajuca skolska klima moze posti¢i onda kada
se ispune sve potrebe ucenika, nastavnika i administratora, $to ukljucuje:
fizioloske potrebe, potrebu za sigurnoscu, potrebu za prihvatanjem i pri-
jateljstvom, potrebu za prepoznatljivoscu i postignu¢em, kao i potrebu
za uvecanjem sopstvenih potencijala.

Ler i Kristenson (Lehr, Christenson, 2002) ukazuju na nekoliko dimen-
zija, ukljuCujuci osecaj reda i discipline, u¢es¢e roditelja, posvecenost
osoblja poducavanju ucenika, visoka ocekivanja u pogledu akademskih
postignuca i ponasanja, privrzenost, kao i odnose ucenika, osoblja, rodi-
telja i ¢lanova zajednice koji su puni postovanja.

Mnogi autori isticu dominantan znacaj psihosocijalne dimenzije
klime, koja se uobicajeno meri preko percepcije ucenika i nastavnika i
njihovog dozivljaja bezbednosti, jasnoce i pravi¢nosti uloga, postova-
nja ucenika, participaciji uenika u procesu donosenja odluka vaznih
za Skolu. U tom smislu se smatra da Skolsku klimu konstituise upravo
zbir individualnih percepcija koje pojedinci imaju u odnosu na razlici-
te aspekte okruzenja i organizaciju aktivnosti (Owens, 1987). Takode se
upucuje i na znacaj kvaliteta i konzistentnosti interakcija koje se uspo-
stavljaju u skoli, a koje u najve¢oj meri uticu na kognitivni, socijalni i
psihicki razvoj dece (Haynes et al., 1993).

U novijoj literaturi dominira holisticki pristup u definisanju skolske kli-
me. U definiciji koja ukljucuje i socijalne i fizicke aspekte Koen i saradnici
(Cohen et al., 2009: 10) Skolsku klimu odreduju kao ,kvalitet i karakter skol-
skog Zivota, baziran na obrascima iskustva u Zivotu skole koji odrazava nor-
me, ciljeve, vrednosti, meduljudske odnose, nastavnu praksu i u¢enje, kao
i organizacionu strukturu”. Prema ovim autorima, skolski zivot se odnosi na
stepen bezbednosti koji skola pruza, kvalitet odnosa koji se razvijaju, fizicko
okruzenje, postojanje zajednicke vizije i u¢esée svih u njenom ostvarenju.

Prethodni pregled razlicitih odredenja Skolske klime upucuje nas na
zakljucak da, iako je tesko dati konciznu definiciju skolske klime, istrazi-
vaci se slazu da je rec¢ o visedimenzionalnom konstruktu, koji ukljucuje
fizicke, socijalne i akademske dimenzije. Kao komponente fizicke dimen-
zije uobicajeno se navode: izgled 3kolske zgrade i ucionica, veli¢ina Skole
u odnosu na broj ucenika i nastavnika, red i organizacija rada, dostupnost
resursa za rad, udobnost za rad i bezbednost svih aktera. Socijalna di-
menzija Skolske klime obuhvata: kvalitet interpersonalnih odnosa izme-
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du ucenika, nastavnika i vannastavnog osoblja, ravnopravan i fer tretman
ucenika od strane nastavnika i vannastavnog osoblja, kao i stepen do
kojeg ucenici, nastavnici i osoblje ucestvuju u procesu donosenja odlu-
ka u skoli. Akademska dimenzija ukljucuje: kvalitet nastave, oCekivanja
nastavnika u pogledu napredovanja ucenika, pracenje ucenickog uspeha
i brzo obavestavanje ucenika i roditelja o postignutim rezultatima (Puri¢,
Popovi¢ Citi¢, 2010; 2011).

SKOLSKA KLIMA I/ILI SKOLSKA KULTURA

Veliki znacaj za bolje razumevanje koncepta skolske klime imala je aka-
demska rasprava, pokrenuta krajem osamdesetih godina proslog veka,
tokom koje se sadrzaj ovog konstrukta poredio sa tada konkurentskim
konceptom skolske kulture. lako su oba koncepta, i Skolska klima i Skolska
kultura, namenjeni opisu karaktera Skole, istrazivaci su pokrenuli pitanje
da li se oba koncepta odnose na isti sadrzaj. Ako je to slucaj, predlagano
je da se akademska zajednica opredeli za koris¢enje jedne sintagme kako
bi se izbegla konfuzija. Ukoliko je pak re¢ o dva razlic¢ita koncepta, treba-
lo je razluciti obim sadrzaja svakog od njih (Van Houtte, 2005). Ukratko
¢emo rezimirati glavni tok ove rasprave, predstaviti oba koncepta, kao i
domete ostvarene primenom jednog i drugog u istrazivackoj praksi.

Treba reci da je ova diskusija cesto vodena sa prilicno neuskladenim
pocetnim polazistima i nedovoljno usaglasenim odredenjima klju¢nih
koncepata. Naime, neki autori su klimu razumevali kao ponasanje, a kul-
turu kao sistem normi i vrednosti. Nekada je Skolska kultura shvatana kao
dimenzija klime (Creemers, Reezigt, 1999), a zanimljivo je i glediste po
kojem se Skolska ili organizaciona klima proucavaju iz naucne, a Skolska
kultura iz antropoloske perpektive (Hoy et al., 1991).

Neki autori o klimi govore onda kada su za njenu procenu primenjena
merenja kvantitativnih elemenata Skolske organizacije, dok se o skolskoj
kulturi govori onda kada se za procenu stanja u ucionici ili $koli koriste dis-
kusije, slucajevi, de¢ji crtezi, intervjui, posmatranje. Ukazujuéi na razlike
izmedu ova dva koncepta, Devit i Slejd (DeWitt, Slade, 2014) sugeriSu da
Skolska kultura oznacava koliko se ucenici i nastavnici osecaju bezbedno
u Skoli, dok Skolska klima podrazumeva proaktivan pristup Citavoj Skolskoj

infrastrukturi. Skolska klima se odnosi na to koliko je prijateljski nastrojeno



28 Elementi skolske klime

osoblje Skole, koliko su angazovani ucenici u sopstvenom ucenju, kao i na-
stavne strategije koje nastavnici koriste za angazovanje ucenika. Takode,
ukljucuje dogadaje koji se desavaju tokom skolske godine, da li se roditelji
osecaju dobrodoslo ne samo kada prisustvuju skolskim dogadajima vec i
kada dolaze na individualne sastanke sa nastavnikom ili direktorom 3kole.

Sto se ti¢e porekla ova dva koncepta, mozemo re¢i da dok se klima kon-
ceptualizovala kroz dugu tradiciju organizacionih istrazivanja, koncept or-
ganizacione kulture svoje poreklo duguje antropoloskim istraZivanjima. To
postaje jasnije kada se pogledaju nacini na koje se organizaciona kultura
definide u literaturi. lako raznolike, sve te definicije jasno pokazuju inspirisa-
nost tradicionalnim, antropoloskim odredenjem kulture uopste.

Tako se navode odredenja po kojima se organizaciona kultura odredu-
je kao ,prili¢no stabilan skup pretpostavki, zajednickih verovanja, znace-
nja i vrednosti koje Cine neku vrstu osnova za delovanje” (Smircich, 1985:
58)ili kao ,set saznanja koje dele pripadnici socijalne jedinice” (Rousseau,
1990: 154) ili kao ,skup zajednickih znacenja ili shvatanja o grupi/orga-
nizaciji i njenim problemima, ciljevima i praksama” (Reichers, Schneider,
1990: 23). Zasluznim za uvodenje koncepta kulture u organizaciona istra-
Zivanja smatra se Petigru (Pettigrew, 1979) koji je ukazao na koji nacin se
koncepti kao $to su simboli, mitovi, rituali mogu koristiti u analizi organi-
zacija. Ve¢ na kraju osamdesetih i poCetkom devedesetih godina proslog
veka istrazivaci pocinju da uvode koncept kulture u istrazivanjima 3kola,
pa se u sve vecem broju studija u opisima stanja u $kolama govori o ri-
tualima, ceremonijama, sistemu vrednosti. Devedesetih godina proslog
veka, posebno u Velikoj Britaniji, sintagma Skolska kultura postaje skoro
opSteprihvacdeni nacin opisa karaktera skole, $to u znacajnoj meri kores-
pondira sa jaCenjem koncepta kulture u organizacionim istrazivanjima.
Ipak, brojni istrazivaci uz Skolsku kulturu koriste sintagmu $kolska klima,
$to ¢e podstadi diskusiju o tome da li je ovde re¢ samo o terminoloskim
razlikama ili su u pitanju dva razlic¢ita koncepta.

Pazljivom analizom elemenata kojima se u literaturi odreduju sadrzaji ova
dva pojma, Van Haute (Van Houtte, 2005) nalazi znacajne razlike u njihovoj
operacionalizaciji. Najkradi rezime tih razlika mogao bi se izraziti na slededi
nacin. Ukoliko neko Zeli da stekne uvid u to kako ¢lanovi Skolske zajednice
razmisljaju, kakvi su im stavovi, verovanja, adekvatnije je takav uvid nazvati
Skolskom kulturom. Vise normativna sintagma Skolska klima podrazumeva
ukupan kvalitet Zivota u Skolskoj zajednici, te je tako sadrzaj na koji se ona
odnosi 3iri u odnosu na $kolsku kulturu. Skolska klima je multidimenzionalni
konstrukt koji kulturu uklju¢uje kao jednu od svojih dimenzija.
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Dok je sadrzaj koncepta kulture znatno odredeniji i poznati su nacini
na koje kultura uti¢e na ponasanje ¢lanova zajednice, takvi uticaji u slu-
¢aju Skolske klime nisu jasno operacionalizovani i istraZeni. Precizno usta-
novljeno stanje Skolske kulture moze nam posluziti kao polazna tacka za
planiranje svih intervencija i promena. Na taj nacin, promenljiva priroda
Skolske kulture ovu dimenziju uspostavlja kao manipulativnu varijablu
koja ima ogroman znacaj za unapredenje efikasnosti Skole.

Ipak, i koncept Skolske kulture ima svoja ogranicenja, a najvaznije je
sadrzano u Cinjenici da je teSko i pretpostaviti da postoji neka organizaci-
ja u kojoj je uspostavljena jedinstvena, za sve ¢lanove zajednicka kultura.
Mnogo je verovatnije da se u okviru jedne organizacije razvijaju razlici-
ti kulturni miljei. Da je to jasno istrazivac¢ima Skolske kulture, pokazuje i
¢injenica da se u takvim istrazivanjima uobicajeno pravi razlika izmedu
kulture ucenika i kulture nastavnog osoblja.

Ono $to je zajednicka preporuka istrazivaCima oba koncepta, i Skolske
kulture i Skolske klime, jeste da insistiraju na Sirini zahvata kojim ce se pre-
vazilaziti puko saznavanje percepcija ¢lanova 3kolske zajednice, jer se ni
kultura niti klima ne mogu svoditi samo na percepcije. Istrazivanje Skolske
kulture treba da obuhvati Siri smisao zajednickih vrednosti, kao i slozene
kognitivne strukture. Klimom se pak opisuje organizacija u celini, koja uz za-
jednicka verovanja ukljucuje i karakteristike pojedinaca i grupa koje ¢ine or-
ganizaciju, odnose koji se izmedu njih uspostavljaju, kao i fizicko okruzenje.

KLIMA U SKOLI I/ILI KLIMA U UCIONICI - VISESTRUKE
ISTRAZIVACKE PERSPEKTIVE

Brojne nedoumice koje su pratile odredenje klju¢nih pojmova, izrazita
interdisciplinarost u proucavanju, kao bogata i raznorodna istrazivacka
praksa rezultirali su i znacajnim razlikama na terminoloskom i konceptu-
alnom planu. lako se pod skolskom klimom naj¢es¢e podrazumeva opste
stanje unutar jedne obrazovne institucije, treba uzeti u obzir da se unutar
jedne Skole u znacajnoj meri moze razlikovati kvalitet klime izmedu razli-
¢itih odeljenja, kao i da individualne percepcije klime od strane ucenika
mogu biti znacajno razlicite. |1z tog razloga su u istrazivackoj praksi uspo-
stavljena dva pristupa: jedan u okviru kojeg se ispituje klima u skoli kao
organizacionoj celini i drugi u kojem je referentni okvir uc¢ionica/odelje-
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nje. Analizirajudi te pristupe, Anderson (Anderson, 1982) nalazi njihovu
razli¢itu utemeljenost. Istrazivanja Skolske klime jesu sastavni deo istra-
Zivanja o organizacionoj klimi i istrazivanja o efektima 3Skole. Istrazivanja
klime u odeljenju pripadaju istrazivackoj praksi u oblasti psihologije i se-
gment su tradicije istraZivanja odeljenja kao referentnog okvira.

Zanimljivo je primetiti da, i nezavisno od postavke istrazivaca, rezul-
tati brojnih studija u kojima je ispitivana percepcija u¢enika i nastavni-
ka o Skolskoj klimi ukazuju da je percepcija nastavnika vise pod uticajem
faktora na nivou ucionice, kao 5to su ,lo3e upravljanje u¢ionicom i udeo
ucenika sa problemima ponasanja”“, dok na stavove ucenika u ve¢oj meri
uti¢u faktori na nivou skole, kao $to su ,mobilnost u¢enika, odnosi izme-
du ucenika i nastavnika i smene direktora” (Bradshaw et al., 2010).

Klima u ucionici i klima u skoli proucavane su zasebno u Cetiri istrazi-
vacka pristupa: 1) tradiciji istrazivanja Skolskih efekata; 2) pristupu istra-
Zivanja efekata u ucionici; 3) pristupu istraZivanja okruzenja u ucionici; 4)
istrazivanjima efektivnosti (Creemers, Reezigt, 1999). Ukratko ¢emo opi-
sati glavne ideje koje su zastupali istrazivaci u svakom od ovih pristupa.

Tradicija istrazivanja Skolskih efekata obuhvatila je faktore Skolske Kkli-
me kao sto je urednost/uredenost. Nalazi istrazivanja koja slede ovu tra-
diciju ukazuju na to da efektivne i neefektivne skole imaju razlicite skol-
ske klime. Efekti faktora klime na rezultate bili su uglavnom pozitivni. Iz
tog razloga faktori klime posmatrani su kao jedan od glavnih uzroka pro-
mene i unapredenja skola. U okviru ove istrazivacke tradicije zanemaran
je nivo odeljenja, tako da klima u odeljenju nije uopste bila razmatrana
kao istrazivacka tema.

Tradicija istrazivanja efekata na nivou odeljenja prvobitno se fokusira-
la na faktore klime definisane kao tehnike upravljanja. Kasnije, diskusija
je usmeravana na pitanje gde zavrsavaju uticaji faktora klime i pocinju
uticaji faktora efektivnosti. Dobro upravljanje je neophodno u procesu
kreiranja uslova za ucenje i instrukcije, ali upravljanje samo po sebi ne
garantuje postignuca ucenika. U okviru ove istrazivacke tradicije nije pro-
ucavan nivo skole.

Psiholoska tradicija istrazivanja okruzenja u odeljenjima usmerila je
dosta paznje na instrumente za merenje ucenic¢ke percepcije klime, po-
sebno na njihove psihometrijske karakteristike. Kad se u istrazivanjima
povezuju ucenicka percepcija klime u ucionici sa kognitivnim i afektiv-
nim ishodima, naj¢esci nalaz je pozitivna korelacija. Faktori klime i njihovi
efekti proucavani su kao izolovani konstrukti. Relativno od skora se isto-
vremeno razmatra efektivno poducavanje (kao poducavanje usmereno
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na znatne kognitivne ishode) i metode za odeljenjske interakcije (kao po-
nasanje nastavnika usmereno na blagostanje ucenika).

U istrazivanjima efektivnosti preduzeti su prvi koraci na planu integra-
cije elemenata Cetiri istrazivacke tradicije. Ova integracija je kompleksan
proces koji podrazumeva ukljucivanje varijabli na tri nivoa (Skola, odelje-
nje i ucenik), dva tipa nezavisnih varijabli (faktori klime i efektivnosti), dva
tipa zavisnih varijabli (kognitivni i afektivni ishodi) i verovatno dva tipa
kovarijanata na nivou ucenika (uobicajene sociodemografske varijable o
ucenicima poput socioekonomskog statusa i kontrolne varijable).

Mozemo zakljuciti da su znacajna ogranicenja nalaza istrazivanja 3kol-
ske klime povezana sa problemima koji se ticu konsenzusa oko osnovnih
odredenja, prihvacenih modela analize i primenjene metodologije. 1z pret-
hodnog opisa razlicitih istrazivackih tradicija mozemo videti da su prakti-
Cari i istrazivaci koristili Sirok spektar odredenja Skolske klime, kao i modele
koji su ¢esto bili vise implicitni nego eksplicitni i koji su pokrivali razlicite
aspekte jednog inherentno visedimenzionalnog koncepta. Na istrazivaci-
ma je svakako zadatak daljeg razvijanja teorije Skolske klime, koja bi bila
adekvatna osnova za izvodenje obuhvatnih modela za njenu procenu.
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POZITIVNA SKOLSKA KLIMA

Tokom skolovanja, uz usvajanje predvidenih znanja, deca razvija-
ju interpersonalne vestine, otkrivaju i usvajaju vrednosti i suocavaju
se sa mnogim problemima. Skola stoga mora da obezbedi sigurno
okruzenje za postizanje optimalnih rezultata kako u akademskom,
tako i u pogledu adekvatnog razvoja li¢nosti (Hoffman et al., 2009).
Iz odredenih karakteristika Skola, fizi¢kih i psihosocijalnih, izvode se
uslovi neophodni za odvijanje adekvatnog procesa nastave i u¢enja
(Tableman, 2004). Frajberg (Freiberg, 1998) navodi da zdrava skolska
klima jeste pozitivan kontekst u¢enja, a ona koja to nije moze biti
znacajna barijera za Skolsko postignuce. Mnoga istrazivanja nedvo-
smisleno empirijski potvrduju povezanost kvaliteta Skolske klime
i stepena postignuca, te ukazuju da je ona povoljnija u osnovnim
nego u srednjim $kolama, u ruralnim nego u urbanim sredinama, i
kvalitetnija u privatnim nego u javnim skolama.

U veoma detaljnom pregledu literature o skolskoj klimi, Tapa i sarad-
nici (Thapa et al,, 2013) sumiraju dostignuca bogate istrazivacke prakse
u ovoj oblasti i saopstavaju da postoje znacajni empirijski dokazi koji
ukazuju na to da skola ima veliki uticaj na mentalno i fizicko zdravlje uce-
nika. | kod srednjoskolskih ucenika skolska klima snazno utice na citav
spektar emocionalnih i mentalnih procesa, a dokumentovana je pozitiv-
na korelacija izmedu klime i nacina na koji uenici dozivljaju sebe. Pozi-
tivna i zdrava socioemocionalna klima u skoli uti¢e na smanjenje upo-
trebe droga medu srednjoskolskim ucenicima, kao i manji broj prijava
psihijatrijskih problema. Takode su nadene korelacije izmedu kvaliteta
klime i izostanaka ucenika, kao i njihovog disciplinskog kaznjavanja.

Generalno, ishodi istrazivackih studija iz razli¢itih delova sveta o
efektima Skolske klime, prema analizi Tape i saradnika, mogu se rezimi-
rati u slede¢im nalazima: 1) pozitivna Skolska klima ima snazan uticaj
na motivaciju za ucenje; 2) ublazava negativni uticaj socioekonomskog
konteksta na akademski uspeh; 3) u Skolama sa pozitivom klimom beleZi
se maniji obim ispoljavanja agresivhog ponasanja, nasilja, kao i uznemi-
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ravanja; 4) pozitivna skolska klima deluje kao protektivni faktor za uku-
pan Zivot mladih ljudi. Dakle, brojna istraZivanja pruzaju dovoljno empi-
rijskih potvrda da kvalitetna Skolska klima doprinosi boljim akademskim
rezultatima, kao i licnom razvoju i dobrobiti u¢enika.

KARAKTERISTIKE SKOLA SA POZITIVNOM KLIMOM

Ono 3$to se u literaturi karakterise kao pozitivna Skolska klima uobicaje-
no ukljucuje skup razli¢itih svojstava: atraktivan i dopadljiv izgled Skole, od-
nosi saradnje izmedu nastavnika, vannastavnog osoblja, u¢enika i njihovih
porodica, visoka ocekivanja u odnosu na sve aktere, atmosfera postovanja
i pozitivne interakcije, otvorene mogucnosti ukljuivanja u akademsku i
socijalnu sferu. Skolska klima igra zna¢ajnu ulogu u stvaranju zdrave i pozi-
tivne Skolske atmosfere (Freiberg, 1998), znacajne za postignuce ucenika i
celokupnog skolskog osoblja. Istrazivaci jasno povezuju pozitivnu Skolsku
klimu sa smanjenjem bihejvioralnih i emocionalnih problema ucenika (Ku-
perminc et al., 1997). Ucenici u Skolama sa pozitivnom Skolskom klimom
vise su ukljuceni u sve nastavne i vannastavne procese, smanjeno je isku-
stvo viktimizacije nasiljem i kriminalom, bolja je disciplina, redi izostanci iz
Skole. Pozitivni interpersonalni odnosi i optimalni uslovi za ucenje u svim
demografskim sredinama mogu da povise nivo Skolskog postignuca i re-
dukuju probleme ponasanja (McEvoy, Welker, 2000).

Skole sa pozitivnom klimom grade ambijent koji je optimisti¢an, si-
guran, intelektualno izazovan i zabavan. Maknil i Maklin (MacNeil, Mac-
lin, 2005) nabrajaju sledece karakteristike uspesnih skola: 1) kontinuira-
na razmena ideja (nastavnici na dnevnom nivou razmenjuju misljenja o
nastavi, planovima i programima, nacinu ispitivanja, organizaciji skole);
2) saradnja (nastavnici se uklju¢uju u timove koji kolektivno rade na pita-
njima nastave, unapredenja programa, istrazivanja); 3) jednakost (ucesce
nastavnika u donosenju odluka nije strogo formalno, na sastancima sva-
ko ima pravo da glasa da iznese svoje misljenje - neguje se stav da je kva-
litet ideje znacajniji od toga ¢ija je ta ideja); 4) prakti¢na primenljivost (na-
stavnici razmisljaju o tome da li ono $to rade ima prakti¢nu primenjivost
i da li pomaze ucenicima, kolegama i skoli). Autori posebno isti¢u znacaj
direktora skola kao aktera obaveznih da neguju atmosferu koja poma-
Ze ucenicima, nastavnicima i roditeljima da se na najbolji nacin ukljuce u
zajednicko nastojanje unapredenja nastave i u¢enja. To ce se postici gra-
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denjem zajednicke vizije koja je jasna i transparentna i podstice podelu
odgovornosti na planu razvijanja pozitivne skolske kulture.

Razmatrajuci $kolsku klimu kao ambijent u kojem se planira prevencija
vrinjackog nasilja, Orpinas i Horn (Orpinas, Horne, 2006) navode osam
komponenti klju¢nih za kreiranje pozitivhe 3kolske klime: izvrsnost u
nastavi, Skolske vrednosti, svesnost prednosti i problema, politike i od-
govornost, briga i postovanje, pozitivna ocekivanja, podr3ka nastavnika
i karakteristike fizickog okruzenja. Prvih sedam komponenti odraZavaju
znadaj interakcije izmedu odraslih i u¢enika u 3koli, kao i vrednosti zapo-
slenih i Skolskih politika koje kreiraju. Poslednja komponenta se fokusira
na samu zgradu ili objekat i njegov uticaj na Skolsku klimu.

Nastavnici koji rade u $kolama sa pozitivnom klimom izrazavaju vece
zadovoljstvo poslom i vec¢u posvecenost profesiji. Istrazujuci efekte po-
zitivne $kolske klime, Tejlor i Tasakori (Taylor, Tashakkori, 1995) nalaze da
se takva klima jasno povezuje sa porastom zadovoljstva poslom celoku-
pnog skolskog osoblja. Skole sa pozitivnom klimom ohrabruju uéesée ro-
ditelja, 5to sa svoje strane generise saradnju sa nastavnicima. Iz odnosa
saradnje roditelja i nastavnika jaca se osecaj samopostovanja i poverenja
kod obe grupe aktera. Sve to direktno ili posredno vodi boljem $kolskom
postignucu ucenika.

Pomenucéemo ovde i preporuke americke asocijacije National School
Climate Center (NSCQ), ¢iji istrazivaci sugeriSu da Skolska klima oznacava
kvalitet i karakter Skolskog Zivota, da se zasniva na iskustvima Skolskog
zivota ucenika, roditelja i skolskog osoblja i odrazava norme, ciljeve,
vrednosti, meduljudske odnose, praksu nastave i u¢enja i organizacio-
nu strukturu. Odrziva, pozitivna Skolska klima podstice razvoj i ucenje
mladih koji su neophodni za produktivan doprinos i zadovoljstvo Zivo-
tom u demokratskom drustvu. Skole u kojima je uspostavljena pozitiv-
na skolska klima odlikuju sledece karakteristike: norme, vrednosti i oce-
kivanja izvor su socijalne, emocionalne i fizicke podrske ljudima; ljudi su
angazovani i postovani; ucenici, porodice i nastavnici rade zajedno da
razvijaju i doprinose zajednickoj viziji; edukatori modeluju i neguju sta-
vove koji naglasavaju zadovoljstvo i prednosti stecene uc¢enjem; svaka
osoba doprinosi radu $kole i brizi o fizickom okruzenju (National School
Climate Center, 2014).

Autori izve$taja Konzorcijuma za prevenciju nasilja u $kolama (Bear
etal.,, 2009) navode karakteristike $kola koje su, izgradujudi i odrzavajuci
pozitivnu Skolsku klimu, uspesne u prevenciji $kolskog nasilja. U takvim
Skolama se, smatraju oni, razvijaju pozitivni odnosi izmedu ucenika, na-
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stavnika, ostalog osoblja i porodica. Dalje, kod svih aktera se razvija ose-
¢anje pripadanja, tako 3to se ucenici ukljucuju u procese odlucivanja, a
kao znacajne vrednosti promovisu se zajednistvo i pripadnost. U 3koli
se razvija sistem pozitivne podrske i redukuje kaznjavanje kao nacin re-
gulisanja neadekvatnog ponasanja. U odnosu na sve aktere postavljaju
se visoka ocekivanja u pogledu akademskog uspeha i pozeljnog pona-
$anja, pa se razvija klima podrike za postizanje takvih o¢ekivanja. Skola
takode ulaze znacajne napore na razvijanju socijalnih i emocionalnih
vestina kod svih ucenika. Roditelji i ¢lanovi zajednice posmatraju se kao
dragoceni resursi i Skola ohrabruje njihovo ucesce u radu skole. Uloge
svih aktera su jasne i pravi¢ne, a ucenici ne dozivljavaju pravila pona-
$anja kao preterano kruta. Ucenici, nastavnici, osoblje i roditelji Skolu
dozivljavaju kao sigurnu i bezbednu.

Veliki broj istrazivanja jasno pokazuje da ucenicka percepcija Skolske
klime u znacajnoj meri korespondira sa njihovom akademskom motiva-
cijom i postignu¢em, ponasanjem i pojavom emocionalnih problema.
Pozitivna Skolska klima moZe da neutralizuje negativne uticaje faktora
rizika upravo na planu emocionalnih problema (Loukas, 2007), koji, za ra-
zliku od problema ponasanja, ¢esto mogu da budu nevidljivi spolja (usa-
mljenost, tuga, anksioznost, osecaj bezvrednosti, beznada). Istrazivanja
Skolske klime u visoko rizi¢cnim urbanim oblastima jasno pokazuju da
Skola koja razvija pozitivnu klimu i odnose podrske prema svojim uceni-
cima u znacajnoj meri unapreduje njihov akademski uspeh (Haynes, Co-
mer, 1993). Takode, pozitivna Skolska klima predstavlja bitan protektivni
faktor, posebno kod decaka. Podsticajno okruzenje omogucava zdrav
razvoj i sprecava antisocijalno ponasanje (Haynes, 1998; Kuperminc et
al., 1997) i znacajno olaksava prelaz ucenika iz jedne u drugu 3kolu, sto
Cesto moze biti traumati¢no iskustvo dece (Freiberg, 1998).

Zbog toga je veoma znacajno razumevanje mehanizma po kojem se
povezuju pozitivna percepcija klime i ponasanje ucenika da bi se razvili
efikasni programi prevencije i intervencije. Veoma vazna karika tog me-
hanizma jeste vezanost za $kolu, koja se ispoljava kao percepcija ucenika
da pripadaju $koli i sa drugima imaju bliske odnose. Skole sa pozitivnom
klimom posebnu paznju usmeravaju na razvijanje socijalnog vezivanja
ucenika za Skolu.



Pozitivna $kolska klima 37

BEZBEDNOST OBRAZOVNO-VASPITNIH USTANOVA

Pojam bezbedne Skole podrazumeva Skolu bez nasilja, sigurnost uce-
nika i zaposlenih, zasti¢enu Skolsku imovinu i neometano odvijanje na-
stave. Ali, svi ovi ciljevi koje treba posti¢i moraju biti uskladeni sa primar-
nim funkcijama skolovanja: obrazovanjem, vaspitanjem, socijalizacijom i
zdravim nac¢inom zivota dece i omladine.

U savremeno vreme, bezbednost skole postala je osnovna briga rodi-
telja, Skola i drustva u celini. Postoje brojna istrazivanja koja su pokazala
da se mnogi ucenici ne osecaju fizicki i emocionalno sigurni u Skolama,
uglavnom kao rezultat razgradnje interpersonalnih i kontekstualnih vari-
jabli koje definiSu Skolsku klimu. U¢enici sve ¢eSce izrazavaju zabrinutost
za sopstvenu sigurnost u skoli. U jednoj od sprovedenih studija nadeno
je da se vise od jedne trecine srednjoskolaca ne osecaju sigurno u skoli
(National School Safety Center, 2001).U skolama bez podsticajnih normi,
stabilnih struktura i odnosa, u¢enici ceSce postaju zrtve vrinjackog nasilja
i vaspitno-disciplinskih mera, koje su Cesto pra¢ene vedim izostajanjem iz
Skole i losijim Skolskim uspehom (Astor et al., 2010).

Bezbednost skole je kompleksan fenomen, koji se temelji na medu-
sobnoj interakciji mnogih faktora, a sama percepcija bezbednosti formi-
ra se kao kompleksan dozivljaj sopstvene sigurnosti u sadejstvu psiho-
loskih, ekonomskih, politickih, mikrosocijalnih i drugih varijabli (Puri¢,
2006). Istrazivanja u poslednje dve-tri decenije takode ukazuju kako na
viseslojnost ve¢ i samog pojma bezbednosti, tako i na meduuslovljenost
socijalnih, ekonomskih, ekoloskih, politickih, demografskih i ostalih toko-
va u savremenom drustvu, pri ¢emu treba imati u vidu da Skola, kao jedan
od presudnih medijuma socijalizacije, ne samo 5to oslikava aktuelne prili-
ke nego gotovo direktno utice i na okolnosti u kojima ¢e danasnje Skolske
generacije biti kreatori drustvene atmosfere na makronivou.

Tokom proteklih pet decenija, pocevsi od ranih sedamdesetih godina
proslog veka, doslo je do pomeranja fokusa od resavanja problema ma-
loletnicke delinkvencije, nasilja i zZloupotrebe droga kroz sistem malolet-
ni¢ckog pravosuda na reaktivan, kaznen nacin ka proaktivhom pristupu
reSavanju problema putem pristupa koji su inicirani iz zajednice ili zasno-
vani u njoj. Vremenom su se ti napori sve vise fokusirali na $kole i usme-
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ravali na prevenciju uocenih rizika i jacanje protektivnih faktora. Dobro
razvijena istrazivacka praksa ukazivala je da ovakvi problemi imaju svoju
etiologiju u detinjstvu, Cesto u periodu kada dete pohada osnovnu $kolu,
i da su upravo skole socijalne institucije koje su najbolje pozicionirane
da sprece razvoj zloupotrebe droge, delinkvencije i nasilnog ponasanja
(Laxton, Sprague, 2005).

Tek onda kada se deca osecaju sigurno, ona mogu da se posvete uce-
nju (Ratner et al., 2006). U literaturi se istiCe veliki znacaj ispitivanja decje
percepcije sopstvene sigurnosti. lako nije neuobicajeno da stariji perci-
piraju bezbednost skole kao zadovoljavajucu, a da ucenici nemaju takav
osecaj (Waxman et al., 2008), sve je vise istrazivackih nalaza koji upucuju
na to da se i mnogi nastavnici osecaju nesigurno u skolama (Dworkin et
al., 1988; Novotney, 2009). Primenom regresione analize na nacionalnom
uzorku od 280 srednjih Skola i kontrolisuc¢i demografske razlike u Skolama
i naseljima, Gregori i saradnici (Gregory et al., 2012) uspeli su da utvrde da
su i struktura (razumevanje skolskih pravila od strane ucenika i nastavni-
ka) i podrska (stepen u kojem nastavnici traze pomo¢) povezani sa nizim
nivoima viktimizacije nastavnika. Autori su dosli do zaklju¢ka da su nizi
nivoi podrske ucenika konstantni prediktori $kolske evidencije o ve¢im
pretnjama protiv zaposlenih.

U Skolama mogu delovati razliciti bezbednosni rizici. Svaka $kola je
specifi¢cna i, na bazi generalnih smernica i standardizovanog pracenja,
mora razvijati sopstvenu i specifi¢tnu strategiju identifikacije, prevencije
i suzbijanja bezbednosnih rizika. Racionalan, konzistentan i adekvatno
strukturisan sistem prevencije i suzbijanja bezbednosnih rizika od znaca-
ja je za funkcionisanje skole kao, pre svega, obrazovno-vaspitne ustano-
ve. Uverenost ucenika i zaposlenih u sposobnost uprave skole da uspes-
no prevenira i reaguje na bezbednosne pretnje povecava osecanje licne
sigurnosti. Takode, ukoliko ucenici ili nastavnici osecaju da rizici ne bivaju
jasno i adekvatno prepoznati, ili ako pri pojavi rizika uprava 3kole deluje
neuspesno i nesigurno, poverenje u sposobnost Skole da stvori bezbed-
no okruzenje bice ozbiljno poljuljano.

Stoga, ostvarenje ideala sigurne i bezbedne $kole zahteva Sirok i sve-
stran pristup. Samo racionalno osmisljenim i dobro koordinisanim na-
porima cele zajednice, uklju¢ujudi nastavnike, ucenike, roditelje, opste
i specijalizovane sluzbe, moguce je unaprediti nivo bezbednosti skole.
Uspesna Skola je ona koja ima razvijen plan za prevenciju i reagovanje na
pojavu bezbednosnih rizika i formirane krizne timove koji su odgovorni
za njegovu primenu. Takav plan treba da obuhvata pravila i principe za
identifikovanje i procenu bezbednosnih rizika, oblike konkretne saradnje
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sa roditeljima, lokalnom zajednicom i Sirim drustvenim okruzenjem, kao i
standardizovane procedure za postupanje u kriznim situacijama.

Identifikacija i procena vrste i stepena rizika sa kojima se skola suocava
prvi je korak u izgradivanju uspesne strategije unapredenja bezbednosti
Skolske sredine. Medutim, postojanje efektivnih strategija za identifikovanje
i suzbijanje bezbednosnih rizika u $kolama nije dovoljno za stvaranje bez-
bedne 3kole. Suprotstavljanje bezbednosnim rizicima daje najbolje rezulta-
te ukoliko postoji razvijen instrumentarijum preventivnih mera, koji podra-
zumeva razvijanje preventivnih strategija i programa. Strategije i programi
za prevenciju bezbednosnih rizika treba da obuhvate konstantnu obuku i
usavrsavanje nastavnog, administrativnog i specijalizovanog osoblja u sko-
lama, kao i razvijanje programa saradnje sa ucenicima, roditeljima, lokal-
nom zajednicom i drzavnim organima u cilju smanjivanja rizika nastajanja
bezbednosnih problema u $kolama (3ire videti u: Duri¢, Popovic Citi¢, 2007).

Fizicki i psiholoski aspekti $kolske bezbednosti imaju dalekosezne po-
sledice, ne samo na nastavni proces ve¢ i na ukupno zdravlje mladih i
zajednica u kojima zive. Za uspeh primene svakog modela koji bi tezio
kreiranju bezbednog 3skolskog okruzenja znacajna je saradnja $kolske
uprave i svih nadleznih institucija, adekvatna obuka, pomoc¢ i finansiranje
realizacije odabranih modela, a iskustva iz zapadnih zemalja pokazuju da
uskladenost napora na nivou Sire zajednice (grada, okruga) predstavlja
snazan podstrek ja¢anju bezbednosti u Skolama.

Fizicko-tehnicki aspekt zastite Skole podrazumeva fizicke karakteri-
stike Skolskog objekta koje smanjuju stepen ispoljavanja rizika, odgo-
varajuc¢e materijalne resurse za pracenje rizika i odgovor na njih (video
i alarmni nadzor, tehni¢ko obezbedenje, zastitna oprema), kao i ljudske
resurse koji su, svojim vestinama, znanjem ili autoritetom, u moguéno-
sti da adekvatno odgovore na pojave ugrozavanja bezbednosti (pro-
cena situacije, kontrola situacije, sprovodenje mera zastite, koris¢enje
zastitne opreme). Jedan od bitnih faktora svakako jeste i veli¢ina Sko-
le. Studije su pokazale da se ucenici osecaju manje sigurni u velikim
Skolama i da je u vec¢im Skolama verovatnija pojava verbalnog bulinga
(Lleras, 2008). Broj uc¢enika koji pohadaju neku skolu i veli¢ina odelje-
nja imaju veliki uticaj na bezbednost $kolskog okruzenja, kao i kvalitet
klime. Nedvosmislene su empirijske potvrde da se u manjim Skolama
postize bolji uspeh. Manje Skole pruzaju vise mogucnosti za kvalitetni-
ju interakciju izmedu ucenika i nastavnika, vece ukljucivanje ucenika u
aktivnosti, laksu identifikaciju ucenika sa kojima je potrebno dodatno
raditi. lako ne postoji konsenzus oko optimalnog broja ucenika, rezul-



40 Pozitivna skolska klima

tati istrazivanja ukazuju da je idealna veli¢ina osnovnih $kola od 300 do
400, a srednjih od 400 do 800 ucenika (Cotton, 1996).

Brojni istrazivaci su otkrili da su u $kolama u kojima su postovane
smernice za procenu pretnji ucenici prijavili manje slu¢ajeva nasilja, ose-
cali se sigurnije da traze pomoc i pozitivnije percipcirali $kolsku klimu.
Pored toga, ove 3kole su imale manje dugorocnih suspenzija (udaljava-
nja ucenika sa nastave). Istrazivanja takode ukazuju na to da su dosledno
sprovodenije Skolske discipline i pristupacnost briznih odraslih osoba po-
vezani sa bezbednoscu Skole, kao i da je pozitivna Skolska klima poveza-
na sa manjim brojem ucenika koji se rizicno ponasaju. Trend rasta sajber
bulinga, zahvaljujuci rapidnom uvecanju koris¢enja racunara i mobilnih
telefona, nasilje i uznemiravanje seli u prostore virtuelnih skola, koje se
sastoje od drustvenih medija koje grupe ili pojedini ucenici koriste da
uznemiravaju svoje vrinjake (Campbell, 2005). ReSenje tog narastajuceg
problema sve urgentnije trazi adekvatne procedure i smernice.

POZITIVNA SKOLSKA KLIMA KAO
KONTEKST BEZBEDNOG SKOLSKOG AMBIJENTA

Skole su veoma vazan aspekt detinjstva i drustva u celini, jer su
zaduzene da u sigurnom okruzenju pogodnom za ucenje edukuju mlade
i pripreme ih za buduc¢nost. Sigurne 3kole pocivaju na pozitivnoj Skolskoj
klimi koja se kreira kroz Skolske politike i prakse koje svi priznaju i pri-
menjuju. U bezbednim Skolama se ohrabruju svi ucenici i naglasavaju
akademska postignuca, ali se takode podsti¢e odgovorno ponasanje svih
aktera i neguje medusobno postovanje izmedu nastavnika, zaposlenih u
Skolama i u¢enika (Mcloughlin et al., 2002).

Obrazovanje, pravilna socijalizacija, razvijanje timskog duha, promovi-
sanje zdravih stilova zZivota i usvajanje pozeljnih vrednosti ciljevi su koje
$kola moze da potpunije ostvari samo u adekvatnim uslovima. Skolska
klima, po svojoj definiciji, odrazava iskustva ucenika, Skolskog osoblja i
roditelja u Sirokim oblastima socijalnih, emocionalnih i eti¢kih pitanja. Ve-
liki broj istrazivanja ukazuje na jasnu vezu izmedu kvaliteta $kolske klime
i efikasnosti prevencije rizika, kvalitetnog nastavnog procesa i uspesnosti
ucenja. Prevencija rizika je u direktnoj korelaciji sa klimom koju odlikuje
bezbednost dece, njihova puna uklju¢enost u Skolske aktivnosti, odgo-
vornost i briznost za sve aktere.
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Razlicite situacije koje mogu narusiti pozitivnu socijalnu klimu u skoli,
a time i uspedno obavljanje obrazovno-vaspitnog procesa, smatraju se
rizicima sociopsiholoske prirode. Stvaranje bezbedne Skole zahteva sve-
obuhvatni pristup ranoj identifikaciji svih upozoravajuc¢ih znakova koji
remete socijalnu klimu i mogu ugroziti bezbednost skole (tabela 2).

Efikasne strategije za identifikaciju i procenu bezbednosnih rizika u
Skolama treba da uzmu u obzir brojne ¢inioce i da uoce povezanost si-
gurnosti i reda sa socijalnim, emocionalnim i akademskim razvojem dece.
Kvalitet stanja bezbednosti u $koli uobicajeno se izrazava preko slededih
elemenata: kvalitet interpersonalnih odnosa u 3koli, viktimizacija uceni-
ka i nastavnika, percepcija nivoa bezbednosti $kole od strane nastavnika,
ucenika i roditelja, postojanje programa prevencije i redukcije nasilnog
ponasanja ucenika.

Karakteristika

bezbedne tkole Deskriptivni indikatori

Pozitivan skolski ambijent je onaj u kojem se podstice stav da sva
deca mogu postici uspeh u skoli i da se mogu pristojno ponasa-
ti, a da se istovremeno postuju individualne razlike. Pored toga,
Podsti¢e uspeh | postoji razvijena svest da su za stvaranje ovakvog $kolskog ambi-
u skoli jenta podjednako odgovorni u¢enici, zaposleni u skoli i roditelji.
Adekvatna sredstva i programi pomazu u ostvarivanju ovih oce-
kivanja. Mala je verovatnoca da e se ucenici kojima je uskracen
takav Skolski ambijent ponasati na drustveno pozeljan nacin.

Ucenici ¢ije porodice aktivno prate njihov razvoj i ponasanje
imaju vise $anse da postignu uspeh u skoli i manje $anse da
budu uklju¢eni u neke druétveno nepozeljne aktivnosti. Skol-
ske zajednice moraju doprineti da se u skoli roditelji osecaju
dobrodoslima i da se aktivno ukljuce u pra¢enje obrazovanja
svoje dece. Takode, uspesne Skole podsticu roditelje da izraze
brige vezane za njihovu decu i pruzaju im potrebnu pomoc¢ za
otklanjanje nezeljenog ponasanja njihove dece.

Ukljucuje
porodice na
smislen nacin

Svi relevantni drustveni akteri moraju biti angaZovani na stva-
ranju bezbednog 3kolskog ambijenta. Skole koje blisko sara-
duju sa roditeljima, drzavnim organima i lokalnom zajednicom
mogu imati koristi od svih njih. Kada su ove veze slabe, raste
opasnost od nasilja u $kolama, a smanjuje se mogucnost da
se pomogne deci koja su u opasnosti od nasilnog ponasanja.

Razvija veze sa
lokalnom zajed-
nicom
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Podstice
pozitivhe
odnose izmedu
ucenika

i zaposlenih

IstraZivanja ukazuju da jedan od najbitnijih faktora za spreca-
vanje nasilnog ponasanja ucenika predstavlja pozitivan odnos
sa odraslima koji mogu biti od pomoci kada je to potrebno. Oni
Cesto od zaposlenih u 3koli o¢ekuju da ih posavetuju, podrze
i usmere. Nekoj deci je potrebna pomo¢ u prevazilazenju ose-
¢anja izolovanosti i u uspostavljanju veza sa ostalima. Takode,
uspesne skole neguju pozitivhe odnose medu ucenicima - one
podsti¢u ucenike da se medusobno pomazu i da se prijatno
osecaju pomazudi drugima kada im je to potrebno.

Otvoreno ra-
spravlja o bez-
bednosnim
problemima

Deca dolaze u $kolu sa razli¢itim shvatanjima - i cesto pogres-
nim misljenjem - o smrti, nasilju i upotrebi oruzja. Skola moze
smanjiti bezbednosne rizike ucedi decu o opasnosti vatrenog
oruzja, kao i o odgovaraju¢im strategijama za kontrolisanje
emocija, izrazavanje ljutnje na prikladan nacin i reSavanje suko-
ba. Takode, u Skolama deca treba da nauce da su ona odgovor-
na za svoje postupke i da izvrseni izbor dovodi do posledica za
koje se ona smatraju odgovornom.

Odnosi se pre-
ma ucenicima
sa jednakim
postovanjem

Glavni izvor sukoba u mnogim Skolama jeste diskriminacija ili
privilegovanost ucenika (ili, barem, prisustvo osecanja uceni-
ka o postojanju ovih praksi) zbog njihove nacionalnosti, pola,
rase, socijalnog polozaja, veroispovesti, invaliditeta, seksualnog
opredeljenja, fizickog izgleda ili ne¢eg drugog - bilo od strane
zaposlenih, bilo od strane vrinjaka. Ucenici prema kojima se
odnosi nepravedno, ili imaju dozivljaj takvog odnosa, mogu
postati i mete nasilnog ponasanja. Takode, zrtve diskriminator-
skog ponasanja mogu reagovati na agresivan nacin prema sebi
ili drugima. Uspesne Skole promovisu ideju da su sva deca vaz-
na i postovana. Postoji smisljeno, sistematsko nastojanje da se
uspostavi stanje koje odraZzava brigu i podstice vezivanje uce-
nika za Skolsku zajednicu (na primer, izlaganjem decjih radova,
javnim prikazivanjem najboljih skolskih radova, postovanjem
razlika medu ucenicima).

Pronalazi nacine
na koje ucenici
mogu izraziti
svoje probleme

Otkriveno je da su vrinjaci grupa koja najces¢e unapred zna
nesto o potencijalnom pojavljivanju odredenih bezbednosnih
rizika u koli. Skole moraju da pronadu nacine na koje ucenici
mogu diskretno, bez opasnosti po sebe, prijaviti problematic-
no ponasanje koje moze dovesti do opasnih situacija. U¢enici
koji prijavljuju moguce nasilno ponasanje u skoli moraju biti
zastic¢eni. Od vaznosti je da Skole jacaju pozitivne odnose iz-
medu ucenika i odraslih, tako da se ucenici osecaju bezbed-
nim prilikom i nakon davanja informacija o mogucim opasnim
situacijama.
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Pomaze
ucenicima da se
osecaju sigurno
prilikom
izraZzavanja
svojih osecanja

Veoma je vazno da se deca osecaju sigurno kada izrazavaju
svoje potrebe, strahove i brige zaposlenima u 3koli. Kada im je
uskracen pristup odraslima koji bi trebalo da se brinu o njima,
javlja se osecanje izolacije, odbacenosti i razocaranja, ¢ime se
povecava i verovatnoca za pojavu nepozeljnog ponasanja.

Nudi produzeni
dnevni program
za ucenike

Skolski programi koji se odvijaju pre i posle nastave mogu biti
delotvorni u prevenciji nasilja. Uspesni programi omogucavaju
deci podrsku i razli¢ite aktivnosti, kao Sto su savetovanje, men-
torski rad, bavljenje umetnoscu, volonterski rad, rad u sekcija-
ma, rad na racunarima i pomoc¢ u izradi domacih zadataka.

Afirmise razvoj
licnosti i gra-
danske svesti

Pored obrazovne uloge, $kola mora pomoci u¢enicima da po-
stanu dobri gradani. Prvo, Skola mora promovisati univerzal-
ne vrednosti, kao $to su postenje, ljubaznost, odgovornost i
postovanje drugih. Takode, skola treba da zastupa gradanske
vrednosti. Uvazavajuci ¢injenicu da su roditelji najodgovorniji
za moralni razvoj svoje dece, $kola treba da saraduje sa njima
u promovisanju ovih vrednosti.

Identifikuje pro-
bleme i ocenju-
je napredovanje
ka resenju

Skole moraju da otvoreno i objektivno ispitaju okolnosti koje
mogu biti opasne za ucenike i zaposlene i situacije u kojima
se ¢lanovi Skolske zajednice osecaju ugrozenim ili zaplasenim.
Sigurne skole kontinuirano ocenjuju napredovanje u identifi-
kovanju problema i prikupljaju podatke koji se odnose na na-
predovanje ka resenju. Stavise, uspe$ne skole daju na uvid ove
informacije ucenicima, roditeljima i lokalnoj zajednici.

Podrzava uceni-
ke u njihovom
sazrevanju i
stvaranju radnih
navika

Mladima je potrebna pomo¢ u planiranju njihove buduéno-
sti i u razvijanju sposobnosti koje ¢e ih uciniti uspesnim. Na
primer, $kola moze da obavesti u¢enike o0 moguénostima vo-
lonterskog rada, programima zaposljavanja mladih, kao i o
pomocnim poslovima koji ¢e im olak3ati da se povezu sa odra-
slima u zajednici.

Tabela 2. Karakteristike bezbednog $kolskog ambijenta

(Izvor: Duric i sar., 2012: 96—98)

Pozitivna Skolska klima je ostvarena onda kada se ucenici osecaju pri-
jatno, kada su vrednovani i prihvaceni, sigurni u okruzenju u kojem us-
postavljaju iskrene interakcije. Ukratko, efikasna skola treba da obezbedi:
zdravu i bezbednu sredinu za neometano odvijanje nastave, kvalitetan i
prijatan ambijent za Skolske aktivnosti, kao i da razvije kapacitete za brzo
reagovanje i prilagodavanje na promene nivoa bezbednosti. Celokupno
osoblje skole, ucenici, roditelji i ¢lanovi lokalne zajednice moraju uce-
stvovati u stvaranju sigurne Skolske sredine.
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Skole koje su bezbedne, pored toga $to su manje podlozne nasilju i
drugim bezbednosnim rizicima, ujedno su i uspesnije Skole. Uspesne
Skole karakteriSu: jasno definisani ciljevi plana unapredenja rada 3kole,
monitoring i analiza ostvarivanja plana unapredenja rada skole, visoki
obrazovni kriterijumi za sve ucenike, jasna i konkretna pravila ponasanja
ucenika i nastavnika, upucenost ucenika jednih na druge i njihovo aktiv-
no ucesce u obrazovnom procesu.

Razvijanje, jaCanje i odrzavanje bezbednog okruZenja za u¢enje podra-
zumeva kreiranje tolerantne socijalne klime, u kojoj se svi uenici osecaju
prijatno i sigurno. Mladi, posebno u periodu adolescencije, imaju snaznu
potrebu da budu prihvaéeni od strane svojih vrinjaka. Medutim, usled
predrasuda, neznanja i netolerancije pojedini uenici ili grupe ucenika
mogu biti neprihvaceni i odbaceni od strane vrinjacke grupe. Izvori su-
koba u vecini $kola jesu nekorektan odnos i postupanje prema pojedinim
ucenicima uslovljeni etnickom, rasnom, polnom, verskom ili socijalnom
pripadnoscuy, fizickim izgledom, hendikepom, seksualnom orijentacijom.
Podsticanje ucenike da prihvate razli¢itosti moguce je ostvariti putem in-
formisanja, uvodenjem pravila koja sprecavaju zlostavljanje i diskrimina-
ciju, kao i pruzanjem mogucnosti u¢estvovanja u grupama podrske.

UNAPREDITI SKOLSKU KLIMU,
PRINCIPI 1 DOBRA PRAKSA

U mnogim zemljama Sirom sveta jaca interes za sprovodenje reformi
koje bi kao centralni cilj imale upravo unapredenje Skolske klime. Sve vedi
broj drzavnih sekretarijata za obrazovanje fokusira se na reformu skolske
klime kao sustinsku komponentu poboljsanja uslova u skolama i/ili pre-
vencije nasilja. Pored toga, sve veci broj ministarstava obrazovanja Sirom
sveta posveceni su naporima u oblasti reforme Skolske klime (Unicef,
2012). Ministarstvo obrazovanja Sjedinjenih Americkih Drzava (U.S. De-
partment of Education, 2007) dodelilo je grantove za program Safe and
Supportive Schools kako bi podrzali merenje Skolske klime i proucavanje
pozitivnih efekata Skolske klime. Takvu inicijativu podrzali su i istrazivaci
angazovani u americkom Centru za kontrolu i prevenciju bolesti (Centers
for Disease Control and Prevention, 2009), koji preporucuju primenu na
preciznim analizama zasnovanog koncepta $kolske klime kao strategije
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koja promovise zdrave odnose, adekvatnu povezanost svih aktera skol-
skog procesa i obezbeduje prevenciju problema ponasanja.

Tapa i saradnici (Thapa et al., 2013) nalaze tri grupe faktora kojim se
moze objasniti pojacani interes americkih $kola za reformu skolske klime
poslednjih godina. Prvo, sve je vise empirijskih istrazivanja koja isti¢u izu-
zetan znacaj konteksta. Grupni trendovi, norme, ocekivanja i sistemi vero-
vanja oblikuju individualno iskustvo i u¢enje, kao $to utic¢u i na sve nivoe
socijalnih veza. Drugo, sve se vise uocava znacaj reforme 3Skolske klime u
efikasnoj prevenciji nasilja, i narocito u oblasti prevencije bulinga. Cinjenica
da je 49 drzava usvojilo zakone o prevenciji bulinga ukazuje na veliki inte-
res drzavnih rukovodilaca i lidera na lokalnom nivou za ovu oblast. Imple-
mentacija programa prevencije bulinga ne moze biti efikasna ukoliko se ne
sprovodi zajedno sa reformom $kolske klime. Kao posledica ovakvog razu-
mevanja procesa sve je vide inicijativa reforme $kolske klime na lokalnom,
republickom i federalnom nivou. | dok su pojedini okruzi i drzavni rukovo-
dioci prvenstveno zainteresovani za problem prevencije nasilja, u nekim
$kolama je poseban problem ispisivanja/napustanja skola, dok neki prepo-
znaju znacaj koji reforma skolske klime moze imati za jacanje partnerstva
na relaciji $kola—zajednica, angazovanje mladih, jaCanje prosocijalnog ob-
razovanja, izgradnju demokratskih skola. Trece, postoji sve vece interesova-
nje za istrazivanja prosocijalnih obrazovanih aktivnosti koje uklju¢uju obra-
zovanje prema karakteru, socioemocionalno ucenje, promociju mentalnog
zdravlja. Upravo je reforma Skolske klime proces koji se fokusira na u¢enike i
podstice ih u razvoju, istovremeno angazujudi roditelje i nastavnike da eva-
luiraju efikasnost postojecih napora u oblasti prosocijalnog obrazovanja i
rade na poboljsanju instruktivnih i intervencijskih napora.

Akteri i aktivnosti

Svaka $kola ima svoju individualnu klimu koja se razvija tokom godina,
a nalazi istrazivanja nedvosmisleno upucuju na zaklju¢ak da se pozitivna
Skolska klima dosledno moze identifikovati kao sustinsko obelezZje efika-
snih Skola (Lehr, Christenson, 2002). Zato je imperativ da $kole razmotre,
odrzavaju i kontinuirano procenjuju klimu svoje Skole (Fisher, 2010). Kao
akteri vezani i zainteresovani za prosperitet skole figurisu ne samo roditelji,
zaposleni, Skolske i lokalne vlasti, bezbednosni organi i drugi Cije su delat-
nosti neposredno vezane za $kolu, nego i svi oni koji se na jedan ili drugi
nacin susrecu s posledicama pozitivne ili negativne atmosfere u skolskom
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ambijentu (Puri¢, 2007). U projektima namenjenim kreiranju i odrzavanju
pozitivne Skolske klime treba planirati aktivho ucesée svih aktera (tabela
3), a takva kompleksna nastojanja moraju biti podrzana od Sire zajednice.

Akteri Aktivnosti

Pruzanje jake podrike od strane uprave $kole u procenjivanju i
unapredivanju bezbednosti skole

Preoblikovanje Skolskog ambijenta sa ciljem otklanjanja mrac-
nih, izdvojenih i prostorija bez nadzora

Uvodenje sistema izve$tavanja i analiziranja nasilnih i nekriminal-
nih incidenata

Kreiranje efektivnih disciplinskih pravila

Uspostavljanje partnerskog odnosa sa policijom

AngaZovanje stru¢njaka za bezbednost za potrebe izgradivanja i
odrzavanja Skolskog sistema bezbednosti

Obuka $kolskog osoblja o svim aspektima prevencije nasilja

Skola
PruZanje moguénosti svim ucenicima da razgovaraju sa skolskim
psihologom ili pedagogom
Kreiranje plana za reagovanje u kriznim situacijama
Primena programa edukacije i obuke za sprecavanje nasilja u skoli
Kreiranje klime tolerancije
Povezivanje sa zajednicom u cilju unapredivanja bezbednosti
ucenika
Aktivno ukljucivanje ucenika u donosenje odluka o formiranju
Skolskih pravila i programa
Pripremanje godisnjeg izvestaja o problemati¢cnom ponasanju
ucenika i bezbednosti u skoli
Odgovorno i disciplinovano ponasanje
Prijavljivanje pretnji i nasilnog ponasanja osoblju skole

Ucenici Aktivno ucestvovanije ili iniciranje Skolskih programa prevencije

vrinjackog nasilja

Ucenje ponasanja kojim se izbegava viktimizacija

Trazenje pomoci
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Aktivna komunikacija sa decom

Doslednost u disciplinovanju dece

PruZanje modela prosocijalnog ponasanja

Roditelji Ukljucivanje u aktivnosti skole i lokalne zajednice

Drzanje pistolja i drugog oruzja van domasaja dece

Ogranicavanje izlozenosti dece iskustvima kriminalnog ponasa-
nja i nasilja

Tabela 3. Preporucene aktivnosti aktera
(Izvor: Puric¢ i sar., 2012: 99-100)

Buduci da Skole nisu sasvim nezavisni entiteti ve¢ deo Sireg drustve-
nog konteksta, njihov rad u znacajnoj meri zavisi od karakteristika za-
jednice u okviru koje funkcionisu. Ponasanje samih ucenika, kao i njiho-
vih roditelja, u mnogim aspektima determinisano je kvalitetom Zzivota
u okruzenju. Skole takode u znacajnoj meri zavise od infrastrukturnih i
finansijskih resursa zajednice. Zbog svega ovoga, od sredine devedese-
tih godina proslog veka sve veci broj teoreticara Skolske klime prosiruje
znacenje osnovnog konstrukta na veoma Siroko razumevanje ,skolskog
okruzenja“ koje treba da ukljuci aktivnosti roditelja, kao i zajednice (Strin-
gfield, 1994). Istrazivaci sve vecu paznju usmeravaju na ispitivanje nacina
na koje odredene karakteristike drustvenog okruzenja uti¢u na uspes-
nost Skola (Laxton, Sprague, 2005). U brojnim istrazivackim studijama is-
pitivan je nacin i nivo uticaja koje imaju karakteristike okruzenja vezane
za siromastvo, los kvalitet stanovanja, prenaseljenost, procenat jednoro-
diteljskih domacinstava, prisustvo manjinskih zajednica. Generalni nalazi
upucuju na jake korelacije koje pomenute karakteristike imaju sa stopom
kriminala i nasilnim ponasanjem u zajednici, a koje nadalje znacajno ko-
reliraju sa stopom nasilnog ponasanja u $kolama i predstavljaju supstan-
cijalne rizicne faktore za problemati¢no ponasanje ucenika u Skolama
koje funkcionisu u takvim okruZenjima.

Ipak, Skolu ni u kom slucaju ne treba prepustiti ulozi pasivnog primaoca
uticaja zajednice u kojoj funkcionise; ona upravo treba da bude aktivan kre-
ator drustvenog ambijenta. Iskustva iz pojedinih zapadnih zemalja pokazu-
ju da Skole mogu biti integrativni faktor koji okuplja i podstice na akciju ce-
lokupnu lokalnu zajednicu teritorijalno vezanu za Skolsko podrucje. U isto
vreme, kada se iskustveno zasnovana drustvena, emotivna i eticka eduka-
Cija integriSe u metode nastave i u€enja, nastavnici mogu da kod ucenika
razvijaju akademske i drustvene vestine, razumevanje i sposobnosti njiho-
vog $to potpunijeg ucestvovanja u drustvenim procesima (Cohen, 2006).
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Participacija roditelja kao faktor Skolske klime

Roditelji i porodica imaju veliki uticaj na uspesnost procesa obrazova-
nja i vaspitanja dece. Na neki nacin, porodicama pripada centralno mesto
u pristupu koji se u literaturi uobi¢ajeno oznacava kao integrisana podrs-
ka ucenicima (engl. integrated student supports — ISS), a koji promovise
koordinisanje Skolske i vanskolske podrike u obrazovanju i vaspitavanju
dece (Moore, Emig, 2014). Ucesce roditelja se odnosi kako na njihov an-
gazman kod kuce (nadzor nad ucenjem dece), tako i na participaciju u
aktivnostima koje se organizuju u 3koli (roditeljski sastanci, dobrovoljne
aktivnosti, razni oblici roditeljskog aktivizma, radionice i seminari za ro-
ditelje). Ukratko ¢emo predstaviti klju¢ne empirijske nalaze o efektima
ucesca roditelja, kao i sazeto prikazati glavne principe i modele uspostav-
ljanja odnosa na relaciji Skola—roditelji (ire videti u: Puric i sar., 2014).

Brojni kontekstualni faktori (nivo obrazovanja roditelja, materijalni
status porodice, stambeni uslovi, struktura i brojnost porodice) jasno su
povezani sa de¢jim postignu¢em. Medutim, Henderson i Berla (Hender-
son, Berla, 1994) navode da su socijalni status ili prihodi manje znacajni
prediktori de¢jeg uspeha u odnosu na stepen u kojem je porodica uce-
nika u stanju da u kudi izgradi ambijent koji podstice ucenje, da istrajava
na visokim (ali ne i nerealisti¢nim) ocekivanjima u pogledu postignuca
svoje dece, kao i da bude uklju¢ena u obrazovanje svoje dece, kako na
nivou $kole, tako i na nivou zajednice. Ovi autori su analizirali nalaze 66
istrazivanja u kojima se ispituju prednosti ucesca roditelja u obrazovanju
dece. Ova, brojne druge metaanalize (Cox, 2005; Fan, Chen, 2001; Jeynes,
2007), kao i nasa analiza rezultata istrazivanja realizovanih u kasnijem pe-
riodu jasno upucuju na zakljucak da efikasno planiran i adekvatno reali-
zovan roditeljski angazman znacajno pozitivno uti¢e na postignuce dece,
kao i uspesan rad skole i nastavnika.

Nalazi brojnih istrazivanja ubedljivo svedoce da roditelji, svojim po-
nasanjem, verovanjima, stavovima, snazno usmeravaju kognitivni razvoj
dece, te tako imaju klju¢nu ulogu u njihovom Skolskom uspehu (Belsky et
al., 2007). Kod dece ¢iji roditelji nisu na adekvatan nacin ukljuceni u nji-
hovo obrazovanje sa manjom verovatno¢om se moze ocekivati socijalni i
akademski uspeh (Christenson, 1995; Epstein, Dauber, 1991; Reynolds et
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al., 1992). Sa druge strane, ucenici $kola u kojima se ostvaruje adekvatna
saradnja roditelja i nastavnika pokazuju bolje rezultate, vedi stepen po-
svecenosti Skolskim obavezama, bolje se koncentriSu na ucenje, pridrza-
vaju se skolskih pravila, imaju pozitivne stavove i adekvatno ponasanje, u
vec¢em obimu zavrsavaju Skolovanje i prelaze na vise nivoe obrazovanja
(Nichols, Nichols, 2012; Perkins, 2008). Takode, deca ciji roditelji partici-
piraju u procesu skolovanja, osim brzeg razvoja vestina, pokazuju visi
stepen samopostovanja i sigurnosti. A roditelji koji adekvatno ucestvuju
u raznim segmentima Skolovanja bolje poznaju i razumeju svoju decu,
¢ime se kod njih jaca samopouzdanje i uverenost u to da na pravi nacin
pomazu svojoj deci. Nastavnici mnogo lakse organizuju skolske aktivno-
sti u odeljenjima dece ciji roditelji pokazuju visi stepen participacije.

Uzimajuci u obzir istrazivacke nalaze, sopstvena prakti¢na iskustva,
kao i rasprave sa drugim ekspertima, Bufard i Vajs (Bouffard, Weiss, 2008)
sumiraju bazi¢ne principe koji proces ukljucivanja porodica mogu ucini-
ti smislenim i korisnim. Najpre, ukljucivanje roditelja mora da bude deo
Sire strategije komplementarne podrske ucenju i razvoju, kao sistemski
podrzan napor zajednickom delovanju svih aktera. Dalje, na ukljucivanje
roditelja treba gledati kao na kontinuirani proces koji ima svoje evolutiv-
ne faze kroz detinjstvo i adolescenciju, i posebno je znacajno u periodima
prelaska dece iz jednog u drugi nivo Skolovanja. Planeri i realizatori po-
stojecih, kao i novih inicijativa u ovoj oblasti treba pazljivo da razmotre
uloge i postave visoka ocekivanja u pogledu adekvatnog delovanja svih
institucija i pojedinaca koji mogu da uti¢u na kapacitete porodica za zna-
¢ajnije ukljucivanje. Ovaj proces treba kontinuirano evaluirati kako bi se
olaksalo pracenje efekata akcije.

Ipak, ne raspolazu svi roditelji podjednakim kapacitetima za punije
ucesce u svim aktivnostima i nisu sve Skole zainteresovane i sposobne da
ih u u€eSc¢u adekvatno podrze. Istrazivanja pokazuju da tradicionalni si-
stem roditeljske participacije, uprkos dobrim namerama, najcesce ostav-
lja po strani u¢e$¢e nedominantnih roditelja. | u savremenom $kolskom
sistemu ne postoji opsteprihvaceni model adekvatne roditeljske partici-
pacije. Analizirajuci rezultate evaluacije 41 programa roditeljskog ucesca,
Metingli i saradnici (Mattingly et al., 2002) nasli su da ono 3to se u tim
programima podrazumevalo kao roditeljsko ucesce nije nuzno imalo po-
zitivne efekte na dedja postignuca. Stoga ne zacuduje postojanje pravog
mnostva modela koji su poslednjih par decenija u Skolama u razvijenim
zemljama praktikovani u pokusaju da se prevazidu slabosti tradicional-
nog modela i 5to vise osnazi participacija roditelja.
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Analizirajuci brojne postojece pristupe u uspostavljanju adekvatnog
modela odnosa izmedu roditelja i Skola, Svop (Swap, 1993) identifikuje
tri modela roditeljskog ucesca: zastitni, transmisioni i model obogaciva-
nja nastavnog programa. Desetak godina kasnije Hornbi (Hornby, 2011)
ovoj kategorizaciji dodaje opis jos tri modela: potrosackog, ekspertskog
i partnerskog. Posto opisani modeli tipoloski obuhvataju najveci deo
prakti¢nih strategija primenjivanih u Skolama u proteklih par decenija,
ukratko ¢emo prikazati osnovne pretpostavke na kojima se temelje, kao
i projektovane ciljeve.

NajceSce primenjivani, zastitni model utemeljen je na principu izbe-
gavanja konflikta, Sto se postize relativno striktnim odvajanjem profesi-
onalne od roditeljske uloge. Uloga nastavnika jeste da obrazuju decu u
Skoli, a roditelji su duzni da obezbede da deca idu u skolu na vreme i da
su adekvatno opremljena. Pri takvoj podeli uloga ucesc¢e roditelja u $koli
ne samo da je nepotrebno vec je i potencijalno tetno.

Ekspertski model se temelji na uverenju da su osobe profesionalno
uklju¢ene u 3kolski proces dovoljno stru¢ne da se bave svim aspektima
razvoja i obrazovanja dece. Dodeljujuci sebi ulogu kontrolora obrazov-
no-vaspitnog procesa, Skolsko osoblje donosi sve znacajne odluke. Ni u
okviru ovog modela se ne ohrabruje ucesce roditelja ¢ija se uloga svodi
na pasivno primanje informacija i uputstava o obavezama prema deci.

U okviru transmisionog modela ostvaruje se nesto vece ucesce rodi-
telja. lako se i ovaj model odnosa temelji na pretpostavci stru¢nosti skol-
skog osoblja, smatra se da se deo ekspertize treba preneti na roditelje
koji mogu da ucestvuju u nekim oblicima intervencija. Takvim uce$¢em
roditelji podrzavaju ciljeve skole, ali i dalje ne ucestvuju u kontroli skol-
skog procesa, kao ni u donosenju znacajnih odluka.

Bazicni cilj modela obogacivanja nastavnog programa jeste da se, uklju-
¢ivanjem roditelja, kreiraju adekvatni Skolski programi. Prepoznata struc-
nost roditelja u okviru ovog modela implementira se kroz zajednic¢ko osmi-
Sljavanje i realizovanje nastavnih programa. Ovaj pristup je prvenstveno
usmeren na unapredenje obrazovnih ciljeva skole, a u Sirokoj je primeni u
Skolama u multikulturalnim sredinama. Roditelji iz razlicitih etnickih, ver-
skih ili kulturnih grupa saraduju sa nastavnicima kako bi se razvio sto bolji
nastavni plan i program koji ¢e adekvatno obuhvatiti sva znacajna pitanja
o istoriji, vrednostima, stavovima grupe koju predstavljaju.

Na pretpostavci da su roditelji konzumenti Skolskih usluga utemeljen
je tzv. potrosacki model. Skolsko osoblje ima ulogu konsultanata, obez-
beduje roditeljima sve neophodne informacije i nudi moguce opcije, a
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roditelji donose odluke o aktivnostima koje ce se realizovati. Uzimajuci
u obzir stavove i Zelje roditelja, nastavnici im pomazu da naprave izbor
izmedu mogucih alternativa. Tako roditelji dobijaju daleko vedi stepen
kontrole u procesu donosenja odluka, 5to povecava njihovo zadovolj-
stvo dobijenim uslugama, ali i razvija osecaj roditeljske kompetentnosti.
Naravno, brojni su nedostaci ovog pristupa, posebno ukoliko $kola usvoji
ekstremnu formu modela. U praksi se ukazuje na probleme koji mogu na-
stati onda kada se nedovoljno kompetentnim roditeljima, bez adekvatne
stru¢ne pomodi, prepusti odlucivanje o obrazovnim potrebama dece.

Partnerski model se smatra okvirom za uspostavljanje najadekvatnijih
odnosa izmedu Skolskog osoblja i roditelja. Utemeljen na pretpostavci da
su nastavnici stru¢ni za obrazovanije, a roditelji za svoju decu, ovaj pristup
promovise potrebu uspostavljanja partnerskih odnosa u kojima ce se, raz-
menom struc¢nosti i kontrole, obezbediti optimalni uslovi za razvoj dece.

Sustinu efektivnog partnerskog odnosa izmedu roditelja i $kolskog
osoblja Turnbel i saradnici (Turnbull et al., 2011) sazimaju kroz sedam
principa. Klju¢ni princip efektivhog partnerstva jeste stalno gradenje
poverenja. Od nastavnika se zahteva da budu pouzdani, poverljivi, otvo-
reni i iskreni u odnosima sa roditeljima. Takode, taj odnos mora da se
temelji na medusobnom postovanju, $to podrazumeva uvazavanje mi-
Sljenja drugih i poStovanje tudeg dostojanstva. Roditelji treba da budu
uvereni u kompetentnost svih osoba koje su profesionalno uklju¢ene u
rad sa njihovom decom. Efikasno partnerstvo zahteva dvosmernu ko-
munikaciju kojom ¢e se omoguciti razmena saznanja i ideja izmedu svih
ukljucenih strana. Takva komunikacija treba da bude otvorena i stalna
i da se odvija putem kako formalnih, tako i neformalnih kanala. Ade-
kvatni odnosi izmedu klju¢nih aktera podrazumevaju njihovu dugoroc-
nu posvecenost Sirokom spektru aktivnosti. Nadalje, svi akteri, na bazi
jednakosti, treba da budu ukljuceni u zajednicko resSavanje problema,
donosenje odluka i planiranje. Ne manje znacajan jeste i imperativ za-
Stite dece koji se ostvaruje kroz rano prepoznavanje problema, njihovo
reSavanje dok se ne razviju, iznalazenje adekvatnih strategija i unapre-
denje znanja o mogucénostima zastite dece.

Adekvatno povezivanje resursa kojim raspolazu skole, porodice i za-
jednice od sustinskog je znacaja za stvaranje uslova za pozitivan razvoj
dece i omladine. Osnovni imperativ svake skole treba da bude kreiranje
pozitivne Skolske klime, odnosno stvaranje bezbednog okruzenja u ko-
jem ce se, u otvorenom i slobodnom ambijentu, obrazovati i vaspitavati
generacije ucenika. U kojoj meri ¢e se ovaj cilj ostvariti znacajno zavisi od
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obima i kvaliteta u¢esca roditelja u obrazovno-vaspitnom procesu.

Efikasno ukljucivanje porodice i, posebno, roditelja zahteva kreira-
nje primenjivog okvira delovanja zasnovanog na nalazima i saznanjima
relevantnih naucnih disciplina, kao i primerima dobre prakse iz zemalja
u kojima se ovom procesu posvecuje znacajna paznja. Skole moraju da
grade partnerske odnose sa roditeljima i porodicama i razvijaju pristup
zajednicke odgovornosti za degji uspeh. To ¢e povecati nivo roditelj-
skog angazmana i osnaziti njihovu podrsku skoli. Onda kada se takvo
partnerstvo prosiri i na zajednicu, koristi mogu da budu jos vece. Aktiv-
no ucesce roditelja podstice se razvijanjem osecaja da su oni dobrodosli,
da se njihovo misljenje uvazava, a njihova participacija u donosenju svih
znacajnih odluka ocekuje.

Preporuke prakticara

Rezultati brojnih istrazivanja ukazuju na to da je odrziva pozitivna skol-
ska klima preduslov za pozitivni razvoj dece i mladih, efikasnu prevenciju
rizika i promociju zdravlja. Upravo su takvi nalazi podstakli Ministarstvo
obrazovanja SAD da osnazuje istrazivace i prakti¢are na promociji kon-
cepta skolske klime kao adekvatnog okvira za realizovanje prosocijalnih
napora. Ministarstvo obrazovanja SAD razvilo je i finansiralo brojne pro-
jekte, kao i podrzalo osnivanje mnogih specijalizovanih institucija fokusi-
ranih na unapredenje skolske klime. Jedan od posebno uspesnih projeka-
ta, nazvan Safe and Supportive Schools, podrzava razvoj sistema procene
Skolske klime na republickom nivou, kao i evaluaciju procesa procene
unapredenja Skolske klime tokom godina kako bi se pouzdanije znalo 3ta
zapravo funkcionise.

Dvojica renomiranih prakti¢ara u oblasti unapredenja skolske klime u
Skolama u SAD, Devit i Slejd (DeWitt, Slade, 2014), ¢lanovi ameri¢ckog Na-
cionalnog saveta za Skolsku klimu (National School Climate Council), isti¢u
Cetiri vitalna elementa Skolske klime: angazman, osnazivanje i autono-
mnost, inkluzivnost i jednakost, kao i okruzenje. U skladu sa takvim odre-
denjem koncepta Skolske klime, ovi autori posebno aktuelizuju sledeca
pitanja: Kako angazovati ucenike i sve druge aktere u Skoli? Kako osnaziti
osoblje i u€enike i podstaknuti autonomiju? Kako promovisati inkluziv-
nost i jednakost u celoj Skoli? Kako stvoriti prijatno, kooperativno i sigur-
no Skolsko okruzenje koje neguje drustvene i emotivne potrebe ucenika?
Sumirajudi svoja bogata iskustva iz ove oblasti, Devit i Slejd (DeWitt, Sla-
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de, 2014: 42—47) daju znacajne preporuke onima koji planiraju rad skole
za unapredenje svake od oblasti. lako projektovane za obrazovni i kultur-
ni sistem ameri¢kog drustva, uz izvesne modifikacije mogu biti podsticaj-
ne za planiranje unapredenja Skolske klime i u nasim sSkolama.

1. Angazman

Ucenici

- Raznovrsnost nastavnog plana: Koristite nastavni plan koji podstice so-
cijalno-emocionalno ucenje i predstavlja akademski izazov.

- Poznavanje u¢enika: Naucite imena ucenika i ucinite da se osecaju po-
Stovanim.

- Ambasador uc¢enika: Docekujte u¢enike u skoli i na nastavi svakog dana.

- Autonomija ucenika: Obezbedite u¢enicima da imaju kontrolu nad svo-
jim ucenjem.

- Podsticanje glasa ucenika: Nadite nacine da podstaknete ucenike da se
izraze, Cak i kad se ne slazu s vama.

- Savetodavne grupe: Kreirajte grupe za pruzanje saveta.

Zanteresovane strane (engl. stakeholder)

- Obrnuta komunikacija s roditeljima: Diskutujte o svakodnevnim rutina-
ma, o posebnim dogadajima, saljite informacije o temama o kojima ce
se diskutovati na predstojecim roditeljskim sastancima.

- Obrnuti sastanci zaposlenih: Saljite linkove za ¢lanke, blogove ili vi-
deo-snimke pre sastanka i iskazZite ocekivanje da ucesnici treba da se
pripreme za diskusiju na sastanku.

- Angazovanje odeljenja: Cesto koristite u¢enje kroz saradnju, iskustva
obrnute ucionice, u¢enje zasnovano na projektima, kao i druge oblike
ucenja zasnovanih na istrazivanju. Ukljucite tehnologiju i otkrijte nacine
koji omogucavaju uc¢enicima da koriste licne uredaje.

- Grupe zainteresovanih strana: Napravite grupe koje ¢e ukljucivati zain-
teresovane aktere kako bi se gradila infrastruktura za zajedni¢ko dono-
Senje odluka.

2. Osnazivanje i autonomnost

Opste
- Autonomija: Ohrabrujte autonomiju nastavnika i u¢enika u vasoj skoli.
- Pravila ponasanja za ucenje: Razvijajte zajednicki set odeljenskih/Skol-
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skih smernica koje se ne usmeravaju samo na ponasanje. Modelujte
smernice i za ucenje.

- Razmena najbolje prakse: Osmislite mesta na kojima ucenici i zaposleni
mogu da razmenjuju ideje.

- Mesecne teme za nastavni plan: Omogucite uéenicima i zaposlenima
darazmenjuju ideje, osmisljavaju mesecne teme. Zavrsene projekte pre-
zentujte Sirom 3kole.

- Kontakt sa lokalnom zajednicom: Razvijajte kontakte sa lokalnom za-
jednicom, uklju¢ujudi i one koji su relevantni za ucenje kroz prakti¢ne
aktivnosti ili aktivnosti u lokalnoj zajednici.

U vezi sa osobljem
- Lideri medu nastavnicima: Razvijajte i Sirite kolektivno liderstvo.

- Timovi za nastavni plan: Razvijajte i Sirite grupe za planiranje nastavnih
planova i nastavnih programa.

- Profesionalne odgovornosti: Ocekujte angazman u vise grupa za
planiranje na nivou cele 3kole.

U vezi sa ucenicima

- Diskusije u odeljenju: Ukljucite odeljenjske diskusije u nastavne jedinice
i planirajte diskusije za svaku nedelju.

- Pozitivni vrinjacki pritisak: Promovisite i ohrabrujte vrinjacku medijaciju
i mentorstvo.

- Razvoj/sirenje ucenickog saveta: Ukljucite razli¢ite ucenike u savet i dis-
kutujte o radu saveta tokom nastave, a ne tokom odmora.

- Pristupi usmereni na ucenike: Planirajte da ucenici budu nosioci ili ko-
nosioci pojedinih aktivnosti (npr. vannastavnih aktivnosti, ulepsavanja
Skole, roditeljskih sastanaka koje vode ucenici).

3. Inkluzivnost i jednakost
Inkluzivnost

- Razli¢itost u nastavnom planu: Obezbedite da vasa skola koristi nastavni
plan koji oslikava razlicitost. Ovo moze da bude u formi ¢itanja literatu-
re ili diskusija na predmetima koji se ti¢u drustvenih nauka. Ignorisanje
pitanja nece dovesti do njihovog nestanka, ali ¢e diskutovanje i debata
o njima da pomogne u podsticanju boljeg osecaja za razumevanje izme-
du nastavnika, osoblja, u¢enika i roditelja.

- Obelezavanje razlicitosti: Okacite plakate i koristite oglasne table u celoj
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Skoli koje promovisu razli¢itost u svim oblicima.

- Pravila nulte tolerancije: Uspostavite ¢vrsta i konzistentna pravila pona-
sanja i politike skolskih odbora i obezbedite da se ona posebno bave pi-
tanjima seksualnog opredeljenja, roda, rase i fizickog izgleda. Sve grupe
treba da budu zasti¢ene.

- Rodno osetljiv jezik: Pokusajte da se ne usmeravate na stereotipe. Pre-
veliki deo naseg drustva usmerava se na to Sta decaci i devojcice treba
da vole i kako treba da se ponasaju. Pokusajte, s vremena na vreme, da
preispitujete te stereotipe.

- Obelezavanje sigurnih prostora: Okacite nalepnice o ravnopravnosti iz
kampanje za ljudska prava na prozorima u uc¢ionicama. To mozda jeste
simboli¢an ¢in, ali pokazuje da su svi prihvaceni.

- Prihvatanje ispred tolerancije: Upotrebljavajte re¢ prihvatanje umesto
tolerancija u nastavi o karakternom obrazovanju. Ljudi Zele da budu pri-
hvaceni, a ne tolerisani.

Jednakost

- Politicko angazovanje: Ukljucite se u pokret za pravedno finansiranje u
vasem gradu ili drzavi.

- Neprofitna podrska: Radite u koordinaciji sa spoljnim agencijama za
socijalne usluge u vasem gradu ili drzavi. Ove agencije su raspolozene
da saraduju s vasom $kolom i pomognu. Precesto se deSava da Skolski
sistemi i nezavisne agencije rade istu stvar bez medusobne razmene in-
formacija; do pravih rezultata dolazi preko saradnje.

4, Okruzenje
Socijalno-emocionalno

- Demokratija u ucionici: Ukljucite ucenike u razvoj normi ponasanja u
odeljenju. Cesto se pozivajte na ove norme i trazite misljenje uc¢enika
kadgod je to moguce. Ukljucite u¢enike u donosenje odluka o kursevi-
ma i organizujte odeljenje tako da je interakcija najveca.

- Zlatno pravilo: Tretirajte u¢enike s postovanjem. Oni mozda nemaju zna-
nja i iskustva kao odrasli, ali upravo je skola mesto na kojem mogu da
steknu vredne uvide i pruze ih odraslima.

Fizicko
- Zajednicka imovina: Odrzavajte skolu Cistom. Popravljajte polomljene

ili ostecene stvari. Ukljucite ucenike u odrzavanje i ulepSavanje 3kole i
ohrabrite uvodenje dana ¢iSc¢enja sa Skolskom zajednicom.
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- Okruzenje ucionice: Organizujte raspored stolova u ucionici tako da pro-
movisete diskusiju i dijalog. Koristite prostor koji imate za promociju i
naglasavanje onoga $to poducavate. Pokazite u¢enicima $ta moze da se
uradi sa ograni¢enim prostorom i resursima.

Program School-Wide Positive Behavior Support (SWPBS)

Opisac¢emo ovde jedan od najvise primenjivanih programa u ovoj obla-
sti, a reC je o programu Podrske pozitivnom ponasanju u Skoli (School-Wi-
de Positive Behavior Support — SWPBS). Razvijan je od sredine osamdesetih
godina proslog veka, a popularnost ovog programa kontinuirano raste u
poslednjih dvadesetak godina, te se on danas primenjuje u nekoliko hilja-
da skola Sirom SAD. SWPBS je utemeljen na postavkama koncepta Analize
primenjenog ponasanja (Applied Behavior Analysis — ABA) koji promovise
fokusiranost na analizu ponasanja, identifikaciju i definisanje problema u
ponasanju, procenu ponasanja, prikupljanje podataka i kreiranje programa
tokom kojih bi se planirale intervencije koje se zatim implementiraju, eva-
luiraju, nadgledaju i po potrebi menjaju (Bambara, 2005).

Na nivou odeljenja, kao i Citave Skole kreiraju se i eksplicitno iskazuju
norme ocekivanog ponasanja. U¢enici se upoznaju sa oCekivanim okviri-
ma svog ponasanja, ucedi se kako da te norme adekvatno slede, podstice
se i nagraduje adekvatno ponasanje i grade se nacini na koje se skola nosi
sa nepozeljnim ponasanjem. Aktivno poducavajudi u¢enike odgovaraju-
¢em ponasanju kroz pruzanje preventivnih instrukcija, Skola gradi jaku i
koherentnu socijalnu kulturu u okviru koje je moguce efektivno suocava-
nje sa problemima ponasanja (Horner et al., 2004).

Zamisljen kao sistematski pristup u implementaciji proaktivnih ak-
tivnosti, SWPBS ukljucuje: 1) kreiranje takve kulture na nivou 3kole koja
¢e biti adekvatan temelj socijalnog i akademskog uspeha; 2) sprovo-
denje rane identifikacije i prevencije problema ponasanja; 3) direktno
poducavanje svih ucenika odgovaraju¢im socijalnim vestinama, kao i
modifikovanje karakteristika skole koje mogu da uti¢u na problematic-
no ponasanje; 4) primenu modela trostepenog preventivnog pristupa
kako bi se preveniralo problemati¢no ponasanje; i 5) aktivno koris¢enje
validnih podataka u donosenju odluka. SWPBS je zamisljen tako da se
Skole usredsreduju na unapredenje socijalnih i akademskih postignu-
¢a tako Sto se uspostavlja proces obuhvatnog prikupljanja podataka
koji vodi kreiranju adekvatnog sistema Skolskih praksi. Takav program
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obezbeduje da svi ucenici, u skladu sa svojim potrebama, dobijaju od-
govarajuc¢u pomo¢ i podrsku za uspeh.

Za razliku od tradicionalno praktikovanih disciplinskih procedura
zasnovanih na kaznjavanju ucenika koje ide i do njihovog iskljucivanja,
jedna od znacajnih karakteristika ovog programa jeste da on nije foku-
siran na kaznjavanje ve¢ na prevenciju koja se sprovodi u¢enjem pozi-
tivnog i oCekivanog ponasanja (Dwyer, 2002; Mcloughlin et al., 2002).
Utemeljen na pretpostavci da je verovatnije da ¢e se ucenici adekvatno
ponasati ukoliko se u $koli jasno definiSu norme ocekivanog ponasanja
(Horner et al., 2004), ovaj program sugerise prepoznavanje i nagradiva-
nje onih koji se ponasaju adekvatno. Tako se, umesto kaznjavanja ne-
posludnih, uspostavlja praksa pozitivnog reagovanja na ucenike cije je
ponasanje uskladeno sa ocekivanjima (Sprague et al., 2001). Na taj nacin
se ucenicima pomaze da prihvate odgovornost, na pravi nacin vrednuju
akademsko angazovanje i postignuda, $to sve jaca pozitivno okruzenje i
ucvrscuje odnose u skoli.

Siroka primena SWPBS dala je istrazivacima moguénost da se ispita-
ju njegovi osnovni principi, sto je omogucdilo i unapredenje praksi pri-
mene ovog programa. Tri vazna aspekta SWPBS jesu: stalno pracenje
kroz prikupljanje podataka, donosenje odluka baziranih na podacima i
formalna evaluacija procedura, kao i ishoda. Skole koje implementiraju
SWPBS obi¢no koriste konvencionalne mere obrazovnog ishoda kako bi
procenile promene ili napredak ucenika, a takode se mere promene u
stopama disciplinskog kaznjavanija, ispituje se evidencija prisustva i prati
se broj suspenzija i izbacivanja kao indikatori efikasnosti SWPBS progra-
ma (Horner et al., 2004). Svi ovi indikatori i alati za evaluaciju korisni su u
planiranju SWPBS programa, kao i procene integriteta implementacije i
promena u obrascima ponasanja.

Kreatori ovog programa naglasavaju supstancijalni znacaj prevencije
pojavljivanja i razvoja problemati¢nog ponasanja, $to se postize podu-
¢avanjem i podsticanjem ponasanja koje je uskladeno sa jasno defini-
sanim ocekivanjima. Sve odluke se donose na osnovu precizne analize
pazljivo prikupljenih podataka. Posebno formirani skolski timovi plani-
raju akcione aktivnosti i intervencije kojima se obezbeduje adekvatna
podrska ucenicima Cije ponasanje odstupa od generalnih ocekivanja
(Sugai, Horner, 2007).

SWPBS se primenjuje kao pristup resavanju problemati¢nih ponasanja
na tri nivoa: univerzalni, selektivni i indikovani (Horner et al., 2005; Sugai,
Horner, 2002). Cilj prvog nivoa, univerzalna prevencija, jeste gradenje po-
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zitivne Skolske kulture u kojoj se deca uce prosocijalnom ponasanju, a svi
odrasli akteri kontinuirano prate pojavu problemati¢nih ponasanja. Svi
¢lanovi Skolske zajednice rade zajedno kako bi se unapredili akademski
i socijalni ishodi. Univezalna prevencija se temelji na pretpostavci da sva
deca koja pohadaju skolu treba da dobiju neki oblik pomoci, $to najcesce
znaci da ih treba uputiti u to koja se ponasanja smatraju prihvatljivim, a
koja to nisu. Ovaj nivo podrazumeva i odgovarajuce nagradivanje ade-
kvatnog ponasanja. Praksa pokazuje da se moze ocekivati da ¢e oko 80%
procenata ucenicke populacije pozitivno odgovoriti na zahteve koje us-
postavlja univerzalna prevencija.

Drugi nivo podrazumeva model selektivne prevencije i ima za cilj da
podrzi ucenike koji imaju neki od problema u ucenju, ponasaniju ili zivot-
nom iskustvu, a $to moze biti rizik da se kod njih kasnije ispolje ozbiljniji
problemi ponasanja. Dakle, u ovoj fazi se intenzivira podr§ka ponasanju
ucenika koji nisu pozitivho odgovorili na univerzalnu prevenciju. Smatra
se da je ovakav vid intervencije potreban u 10—15% ucenicke populacije.

Tredi nivo ovog programa fokusiran je na indikovanu prevenciju i na-
menjen je deci sa najintenzivnijim problemima ponasanja kod koje se sa
prethodna dva nivoa intervencije nisu dobili zadovoljavajudi rezultati.
Uobicajeno je re¢ o 5-10% ucenicke populacije nad kojom se sprovode
individualne, sveobuhvatne intervencije podrske.

Implementacija ovakvog programa zahteva angazman svih u $koli, ad-
ministratora, nastavnika i drugih zaposlenih, roditelja i u¢enika. lako Skole
mogu samostalno, bez podrike Sireg okruzenja, da primenjuju SWPBS,
iskustva americkih Skola nam svedoce da ta primena u punoj meri moze
da bude efikasna i odrzZiva tek uz punu podrsku i koordinaciju aktivnosti
sa resursima zajednice. Opstine koje podrzavaju implementaciju ovog
programa u $kolama na svom podruc¢ju mogu da objedinjuju nove ini-
cijative, adekvatno angazuju resurse za implementaciju i profesionalno
osposobljavanje nastavnog osoblja za primenu programa, kreiraju infra-
strukturu za prikupljanje podataka, kreiraju dizajn i razvijaju procedure
koje podrzavaju SWPBS, pruzaju obuku Skolskim timovima. Ta iskustva
takode govore da je podrska okruzenja posebno vazna kod implementi-
ranja tre¢eg nivoa podrske koji zahteva posebno obucene stru¢ne timo-
ve, kojima mozda skola ne raspolaze.
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MODELI PROCENE SKOLSKE KLIME

Dosadasnji napori na ustanovljavanju adekvatnog metodoloskog
pristupa za procenu indikatora skolske klime rezultirali su velikim bro-
jem predlozenih modela procene (pregled najznacajnijih modela u:
Buri¢, Popovi¢ Citi¢, 2010). Siroka primena razli¢itih modela procene
Skolske klime uslovila je ¢esto kombinovanje osnovnog koncepta sa is-
pitivanjem $kolskog okruzenja, klime za ucenje, osec¢anja zajednistva,
akademske klime i socijalne klime. Koncept skolske klime je tako po-
kazao integrativni potencijal za ukljucivanje razli¢itih dimenzija rada u
skoli. Medutim, upravo je ova ¢injenica izazvala mnoge kriti¢are ovako
siroko zasnovanog koncepta, kojem se zamera na nedostatku jasne
definicije, a ona se, u sluc¢ajevima prosirenja fokusa, jos vise zamagljuje
i obesmisljava.

Glavna zamerka je upucivana nedovoljnoj teorijskoj utemeljenosti
objasnjenja osnovnih tvrdniji. Kriti¢ari su navodili da nije dovoljno samo
pokazati povezanost kvaliteta klime sa postignu¢em ucenika, ve¢ i poka-
zati zasto je tako. Odgovori na kritike upucene ovoj teoriji sasvim sigur-
no bi je dodatno osnazili, pruzili dublji uvid u dinamiku organizacionog
zivota u Skolama i omogucili efikasnija resenja za prakti¢ne probleme.
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EVOLUCIJA MODELA PROCENE

Veliki uticaj na sva kasnija merenja Skolske klime imalo je pionirsko
istraZivanje u ovoj oblasti koje su sproveli Halpin i Kroft (Halpin, Croft,
1963), a u kojem je Skolska klima po prvi put uspostavljena kao centralna
varijabla. U okviru projekta Organizaciona klima u 3koli (Organizational
Climate of School), a oslanjajuci se na koncept organizacione klime Argiri-
sa (Argyris, 1958), oni su primenili upitnik (Organizational Climate Descrip-
tion Questionnaire — OCDQ), sacinjen od 64 stavke Likertove skale, kojim
su procenjivane interakcije na relaciji nastavnik—nastavnik i nastavnik—di-
rektor u osnovnim $kolama. Nastavnici su zamoljeni da oznace stepen do
kojeg neka znacajna ponasanja jesu praksa istrazivane Skole. Ispitivana je
ucestalost situacija u kojima su direktori ostajali u Skoli nakon radnog vre-
mena kako bi pomogli nastavnicima da zavrse posao. Takode, merena je
percepcija nastavnika o tome da li direktori obracaju paznju na dobrobit
nastavnika, kao i da li nastavnici rade svoj posao sa potrebnom energijom
i zadovoljstvom. Tako je u ovom projektu Skolska klima ispitivana preko
toga kako su edukatori procenjivali ponasanje direktora, kao i kvaliteta
interakcije nastavnika sa drugim nastavnicima.

Uprkos znacajnim dometima koje su nalazi ovog istrazivanja imali na
sve kasnije pokusaje modelovanja procedure procene $kolske klime, nje-
gova osnovna slabost je $to nisu uzimane u obzir percepcije ucenika i
roditelja (Van Houtte, 2005). Kasnijim revizijama ovog upitnika stvorene
su tri nove verzije za primenu u osnovnim, srednjim i visokim $kolama. U
jednoj od revizija pokusalo se sa dodavanjem pitanja namenjenih uceni-
cima (Finlayson, 1973), kako bi se prikupila obavestenja o njihovoj per-
cepciji drugih ucenika i nastavnika.

Sledeci znacajan instrument, nazvan Profil skole (Profile of a School),
nastao je adaptacijom Likertovog upitnika namenjenog industrijskim
organizacijama. Ispitujuci nekoliko dimenzija (proces rukovodenja, mo-
tivacija, procesi komunikacije, interakcije u procesu odlucivanja, procesi
donosenja odluka, postavljanje ciljeva, kontrola, ciljevi ucinka i trening),
Likert (Likert, 1967) predlaze klasifikaciju vaspitnih ustanova u 4 klimatska
tipa: eksploataciono-autoritativan, dobronamerno autoritativan, konsul-
tativan i participativan.
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Jo$ jedno znacajno istrazivanje koje se odnosi na utvrdivanje uticaja
Skolske klime na nasilje u skoli bilo je Studija sigurne 3kole (Safe Scho-
ol Study), sprovedeno od strane Nacionalnog instituta za obrazovanje
(National Institute of Education, 1978). Uz primenu anketnog ispitivanja,
prikupljani su podaci od ucenika, nastavnika i direktora u 642 javne (dr-
zavne) Skole u SAD. Izvestaj iz ovog istrazivanja jasno sugerise da u ispi-
tivanim Skolama postoje velike razlike u stepenu viktimiziranosti i da se
u Skolama koje se rukovode adekvatnim smernicama i koje uspostavljaju
sistematican disciplinski poredak mogu znacajno redukovati poremecaji
ponasanja, ose¢anje nemodiiotudenja, kao i frustracija ucenika, a, sa dru-
ge strane, moze se jacati stav o znacaju ucenja.

U ponovnoj analizi podataka iz istrazivanja Studije sigurne Skole Go-
tfredsonovi (Gottfredson, Gottfredson, 1985) su pokusavali da viktimiza-
ciju ucenika i nastavnika objasne razli¢itim internim i eksternim faktori-
ma. Skole sa teZim problemima discipline jesu one u kojima su uloge bile
nejasne, nepravi¢ne ili nedosledno primenjivane, skole koje su nedosled-
ne ili primenjuju indirektne odgovore na ponasanje ucenika (na primer,
smanjenje ocena kao reakcija na nedoli¢no ponasanje), skole u kojima
nastavnicii osoblje ne poznaju pravilaili se ne slaZzu sa zahtevanim nacini-
ma reagovanja na ponasanje ucenika, skole koje ignorisu lose ponasanje
i Skole u kojima ucenici ne veruju u legitimnost pravila. Drugi znacajni
faktori koji se odnose na visok nivo viktimizacije uklju¢uju veli¢inu $ko-
le, neadekvatne resurse za odvijanje nastave, loSu saradnju izmedu na-
stavnog i vannastavnog osoblja, neaktivhu administraciju, kao i stavove
nastavnika o nac¢inu kaznjavanja. Skole su takode deo zajednice kojoj pri-
padaju. lako ovo istrazivanje nije bilo fokusirano na istrazivanje karakteri-
stika zajednice, moze se zakljuciti da se, pored karakteristika same Skole,
visok nivo kriminala, siromastvo i nezaposlenost u zajednici koja okruzuje
$kolu povremeno povezuju sa visokim nivoom viktimiziranosti u Skolama
(Gottfredson, Daiger, 1979; Rubel, 1978). Ovu vezu su ispitivali Helman i
Biton (Hellman, Beaton, 1986) koji su, na uzorku bostonskih srednjih sko-
la, utvrdili da karakteristike zajednice mogu biti prediktori nasilja u Skola-
ma u vecoj meri nego 5to su to karakteristike Skole.

Krejn (Crane, 1981) je pokusao da prouci odnos izmedu percepcije
nastavnika o stvarnim uslovima klime i njihovih ocekivanja u pogledu
idealne klime i veli¢ine 3kole, nastavnog iskustva i predavanja. Upitnik o
najboljim modelima, prvobitno sastavljen od 90 pitanja, revidiran je na
upitnik od 37 pitanja, koja su pouzdano zasnovana na test-retest proce-
duri. Primenom upitnika istrazivac je nastojao da utvrdi da li postoji od-
nos izmedu percepcije o stanju klime, iskustva i velicini skole. Podaci su
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podrzali hipotezu o postojanju inverznog odnosa izmedu idealne klime i
iskustva u nastavi. Uocene su i razlike u percepciji skolske klime od strane
direktora i nastavnika. Direktori percipiraju klimu uglavhom pozitivnije
nego 5to je to slucaj kod nastavnika.

U istrazivackom okviru nastalom na tradiciji upitnika OCDQ, Hoj i Ha-
num (Hoy, Hannum, 1997) primenili su metaforu zdravlja i u ispitivanju
kvaliteta Skolske klime pokusali da izmere koliko je interpersonalna di-
namika u Skoli zdrava. Ovaj istrazivacki okvir uzima u obzir tri nivoa koji
postoje u svakoj organizaciji: menadzerski, tehnicki i institucionalni nivo.
Zdrave organizacije su one koje su sposobne da se uspesno suocavaju sa
negativnim spoljnim uticajima, efikasno usmeravajuci svoju energiju na
ostvarenje misije i ciljeva organizacije. Zdrava skolska klima ukazuje na
pozitivne odnose izmedu ucenika, nastavnika i administratora. Nastav-
nici i ucenici poseduju visok stepen samopouzdanja i postavljaju visoke
ciljeve, direktori pomazu nastavnicima da budu sto efikasniji, a $kola ima
dobar odnos sa zajedicom.

Slicno dizajnu OCDQ, nacinjen je Organizational Health Inventory
(OHI) kao skup opisnih iskaza kojima se ispituju odnosi u skoli. | ovaj
upitnik je razraden u tri verzije, za primenu u $kolama na sva tri nivoa:
tehnickom, menadzerskom i institucionalnom (Hoy, Hannum, 1997;
Hoy et al., 1991). Ovaj koncept ispituje Skolsku klimu u Siroj perspektivi,
istrazujuci odnos Skole i okruzenja, kvalitet rada direktora, odnose izme-
du nastavnika i odnose izmedu nastavnika i u¢enika. Jednom od verzija
ovog upitnika ispituje se sedam aspekata $kolske klime: institucionalni
integritet kao stepen u kojem $kola upravlja svojim statusom u zajedni-
ci, obzirnost direktora, $to podrazumeva njegove napore na razvijanju
istinski kolegijalnih, prijateljskih, otvorenih odnosa i brizan odnos pre-
ma 3Skoli. Dalje, ispituje se u kolikoj je meri ponasanje direktora orijenti-
sano na napredovanje kroz jasno artikulisan rad i o¢ekivanja uskladena
sa standardima, kao i stepen do kojeg je direktor sposoban da utice na
podredene. Prema ovom modelu procene, vazan aspekt skolske klime
jeste sposobnost direktora da obezbedi resurse potrebne za rad skole.
Ispituje se i moral $kole, kao kolektivno osecanje prijateljstva, otvoreno-
sti i entuzijazma medu ¢lanovima nastavnog osoblja. Poseban aspekt
Skolske klime odnosi se na procenu stepena do kojeg su nastavnici i
ucenici posveceni akademskom napredovaniju.

U brojnim kasnijim modelima razvijanim na pretpostavkama i isku-
stvima pocetnih pokusaja procene Skolske klime, autori su se fokusirali
na razlic¢ite dimenzije ovog fenomena i ispitivali veoma raznolike seto-
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ve indikatora. Poznato istrazivanje The School Climate Survey (Haynes et
al., 1993) podrazumevalo je istrazivanje sedam dimenzija Skolske klime i
posebno ispitivanje percepcije ucenika u slede¢im oblastima: motivacija,
pravi¢nost, red i disciplina, uklju¢enost roditelja, ravnopravno koris¢enje
resursa, odnosi medu ucenicima, odnosi u¢enika i nastavnika.

Slededi, takode Siroko primenjivan model merenja $kolske klime, Char-
les F. Kettering (CFK) School Climate Profile, sadrzi Cetiri odeljka, a ispitiva-
njem se obuhvataju nastavnici, administracija i ucenici. Prvi deo, opsti
faktori klime, sastoji se iz sledecih 8 subskala: postovanje, poverenje, vi-
sok moral, mogu¢nosti uticaja, kontinuitet u akademskom i socijalnom
razvoju, kohezija, odrzavanje Skole i briga (Johnson et al., 1996). Ostalim
skalama se ispituju atributi kao $to su bezbednost, odrzavanje, uprava,
ucenicke aktivnosti, odnosi izmedu nastavnika i direktora.

Hejns i saradnici (Haynes et al., 1997) predlazu skup od 15 klju¢nih
komponenti koje ¢ine zdravu Skolsku klimu: motivacija za postignuce,
saradnja u odlucivanju, jednakost i pravi¢nost, opsta Skolska klima, red
i disciplina, uklju¢enost roditelja, odnosi Skole i zajednice, posvecenost
osoblja napredovanju ucenika, ocekivanja osoblja, uprava, Skolska zgra-
da, koriSc¢enje resursa, briznost i osetljivost, odnosi izmedu ucenika, kao
i izmedu ucenika i nastavnika. Znac¢aj ovog modela nije sadrzan samo u
¢injenici da se ispituje Sirok dijapazon indikatora, vec i to da se procena
klju¢nih komponenti vrsi ispitivanjem percepcija svih u 3koli — ucenika,
nastavnika, administracije, vannastavnog osoblja, roditelja. Svi oni treba
da usvoje i dele vrednosti zdrave 3kole u kojoj saraduju, razvijaju zdrave
meduljudske odnose i uspesno se nose sa konfliktima i nesuglasicama.

Zulig i saradnici (Zullig et al., 2010) Cine zanimljiv pokus$aj stvaranja
novog instrumenta za procenu $kolske klime kombinovanjem i usavrsa-
vanjem iskustava iz najuticajnijih postoje¢ih modela. Ovi autori su pro-
cenjivali adekvatnost postojecih instrumenata za merenje pet dimenzija
Skolske klime: reda, bezbednosti i discipline, akademskih postignuca, so-
cijalnih odnosa, skolskog okruzenja i povezanosti skole. Pet analiziranih
modela pokazalo je relativnu adekvatnost za merenje relevantnih dimen-
zija Skolske klime: San Diego Effective Schools Student Survey (ESSS), Natio-
nal Education Longitudinal Study (NELS), California School Climate and Safety
Survey (CSCSS), NASSP Comprehensive Assessment of School Environments
(CASE) i School Development Program (SDP). Medutim, samo jedan model
je omogucavao adekvatno merenje svih pet dimenzija (CASE), dok se u
ostalim modelima belezZi insuficijentnost u dobijenim podacima za poje-
dinacne dimenzije. Kombinujudi segmente postojecih instrumenata (ESSS,
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NELS, CSCSS, CASE i SDP), Zulig i saradnici (Zullig et al., 2010) stvorili su
bazu od 184 stavke, kojoj su dodali 6 demografskih pitanja (pol, uzrast, ra-
zred, nacionalnost, da li se deca hrane besplatno ili sa umanjenom cenom
obroka, kao i ocene o kojima ucenici sami izvestavaju). Nakon pilot-testira-
nja nacinjenog instrumenta sa u¢enicima osnovnih i srednjih skola, pocetni
broj stavki je redukovan na 153 pitanja tipa Likertove petostepene skale,
grupisana oko pet dimenzija Skolske klime. 1z uspesnosti pocetnih testira-
nja predloZzenog instrumenta moze se ocekivati njegova dalja Sira primena.

Pomenucemo ovde i medunarodno istrazivanje TIMSS 2007 koje je, uz
ucesce vise od 60 zemalja, obuhvatilo i probnu formu u 34 osnovne skole u
Srbiji. Skolska klima je ovim istrazivanjem ispitivana kao jedan od kontek-
stualnih segmenata. Proucavanje Skolske klime odnosilo se na ispitivanje
brojnih indikatora, a ispitivani su svi bitni akteri obrazovno-vaspitnog pro-
cesa: ucenici, nastavnici, roditelji (Vujaci¢, Stanisi¢, 2007), a dobijeni nalazi
pokazuju da uticaj drustvenog i drzavnog nasleda nije u dovoljnoj meri po-
voljan za Skolsko postignuce ucenika (Avramovi¢, Lazarevi¢, 2007).

U velikom broju evropskih drzava obrazovne vlasti sugerisu skolama
unapredenje Skolske klime. U Svedskom Zakonu o $kolama eksplicitno se
navodi da Skola treba da putem svoje atmosfere i okruzenja razvije samo-
pouzdanje i nezavisnost kod ucenika. Interesantno je pomenuti nalaze
25-godidnjeg longitudinalnog istraZivanja sprovedenog u Svedskoj o ko-
jem izvestavaju Ekholm i Kul (Ekholm, Kull, 1996). lako su nastavnici u ispi-
tivanim Skolama prosli obuku za ostvarenje ciljeva predvidenih zakonom,
nisu ustanovljene znacajnije promene u kvalitetu Skolske klime. Jedina pro-
mena je primecena u odnosima izmedu nastavnika i u¢enika — ti odnosi su
postali manje formalni. Medutim, postavlja se pitanje da li se to desilo zbog
zakonske uredbe ili kao posledica generalnih promena u drustvu.

Holandska obrazovna politika, podstaknuta strahom od slabljenja si-
stema vrednosti u drustvu, takode je iskazala znacajan interes za unapre-
denje Skolske klime. Osnovna ideja je bila osnazivanje Skole koja ¢e biti u
stanju da decu vaspitava kao odgovorne gradane, sto je podrazumevalo
kriticki odnos prema dotadasnjem konceptu obrazovanja koji se fokusi-
rao iskljucivo na efikasno ucenje. Holandski istrazivaci Klasen, Moj i De
Friz [Klaassen, Mooy, De Vries] svojim nalazima potvrduju da ova dva cilja,
efikasno ucenje i pozitivna Skolska klima, nisu u medusobnoj koliziji, ve¢
mogu da osnaze ceo obrazovni proces i doprinesu unapredenju i drugih
vestina kod dece (Creemers, Reezigt, 1999). U Holandiji se Skolska klima
procenjuje primenom posebno osmisljenog instrumenta strukturisanog
za merenje Cetiri dimenzije: skolskog plana za efikasnost (analiza skolske
dokumentacije), fizickog okruZenja (posmatranje), ponasanja nastavnika
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(posmatranje tokom izvodenja nastave) i Skolskog sistema (intervjuisanje
direktora $kola). Brendsma i Bos [Brandsma, Bos] (prema: Creemers, Ree-
zigt, 1999) izvestavaju o globalnim rezultatima takve procene izvrdene u
118 osnovnih skola. Nalazi upucuju da Skole naj¢es¢e nemaju dokumen-
tovane strategije o pedagoskim ciljevima, da su u vecini $kola parame-
tri okruzenja ocenjeni pozitivho, da je ponasanje nastavnika ocenjeno
uglavnom pozitivno, a da je najlosija situacija sa dimenzijom Skolskog
sistema. Inace, ova dimenzija je merena preko sledecih parametara: po-
stojanje regulative i jasnih odredbi o ponasanju nastavnika i definisanih
normi ponasanja ucenika, sprovodenje redovne evaluacije pedagoske
prakse, kvalitet internih i eksternih odnosa (direktor-nastavnici, nastavni-
ci—nastavnici, Skola—roditelji, pra¢enje porodi¢ne situacije ucenika, kon-
takti sa relevantnim institucijama u zajednici).

| iz ovog sazetog prikaza moze se zakljuciti da je primena razli¢itih mo-
dela procene 3kolske klime rezultirala cestim kombinovanjem osnovnog
koncepta sa ispitivanjem mnogih drugih dimenzija. Kao 3to je vec rece-
no, obuhvatno utemeljen, koncept Skolske klime je pokazao integrativni
potencijal za ukljucivanje ispitivanja Sirokog obima razli¢itih dimenzija
rada u skoli. Ipak, kada uporedimo akademske rasprave i promisljanja so-
cijalne klime sa jedne, i prakti¢cne modele koji se primenjuju za procenu
konkretnih pokazatelja, sa druge strane, nailazimo na znacajan raskorak u
stepenu obuhvatnosti. Analizom velikog broja instrumenata koji se Siro-
ko primenjuju u savremenoj praksi procene skolske klime u nekim evrop-
skim (Holandija, Svedska), kao i najve¢em broju ameri¢kih drzava, moze
se uociti prilican redukcionizam u odnosu na Siroko zasnovane akadem-
ske modele procene. Vrlo Cesto se u prakti¢cnim modelima procene zane-
maruju neke znacajne dimenzije fenomena; takvi modeli neretko sadrze
redukovane liste indikatora koji se ispituju, a ¢esto takva ispitivanja ne
obuhvataju sve znacajne aktere $kolskog procesa (najcedce se iz ispitiva-
nja iskljucuju roditelji). Transfer koncepta Skolske klime iz podrucja aka-
demskih promisljanja u svet prakti¢ne akcije iSao je na Stetu obuhvatnosti
modela. Tome su svakako doprinela unekoliko iskrivljena shvatanja prak-
ticara o znacenju principa ,efikasnosti” (efekti preduzete akcije se po sva-
ku cenu mere prema utrosku resursa) i ,jednostavnosti primene” (shva¢ene
kao pojednostavljenje). Osim toga, uvodenje procene $kolske klime kao
zakonske obaveze u mnogim zemljama Zapada kao da je dodatno redu-
kovalo obuhvatnost, pa je tako jedan Siroko utemeljen koncept, osmisljen
da moze da pruzi dublji uvid u dinamiku organizacionog zivota u Skolama
i omoguci efikasnija reSenja za prakti¢ne probleme, pretvoren u rutinsku
obavezu skolskog osoblja i mehanicki deo izvestaja o radu skola.
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U literaturi preovladava preporuka da se merenje Skolske klime spro-
vodi uz koris¢enje pouzdanih i validnih istrazivanja i posmatranja pomo-
¢u kojih se procenjuje nacin na koji ucenici, roditelji/staratelji, Skolsko
osoblje i ¢lanovi zajednice dozivljavaju Skolski Zivot. Najcesce se to me-
renje odnosi na Cetiri glavna podru¢ja: bezbednost, kvalitet odnosa, aka-
demske ishode i institucionalno okruzenje. Ipak, modeli merenja Skolske
klime preporuceni od strane Ministarstva obrazovanja SAD fokusiraju se
na bezbednost, angazman i okruzenje. lako je kvalitet nastave i ucenja
implicitan poddomen interesovanja, Ministarstvo obrazovanja SAD ne
prepoznaje ga kao sastavni deo $kolske klime (Thapa et al., 2013).

Jos jedna od zamerki postoje¢im modelima procene skolske klime od-
nosi se na skoro opsteprihvaceni obrazac da se ovaj kompleksan koncept
procenjuje iskljucivo na osnovu podataka dobijenih ispitivanjem percep-
cije aktera. lako percepcija ucesnika skolskog procesa jeste klju¢na kom-
ponenta procene klime, smatramo da bi se uklju¢ivanjem u proces pro-
cene seta indikatora koji ukazuju na brojne objektivne aspekte skolskog
Zivota obezbedio daleko obuhvatniji uvid u pravo stanje rada jedne 3kole.

Nadalje, u literaturi nema jedinstvene kategorizacije Skola prema kva-
litetu ostvarene klime. Uobicajeno se pominje dihotomija na otvorene i
zatvorene skole, Cesto bez jasne operacionalizacije stanja indikatora jed-
nih i drugih i, posebno, definisanja Sirokog spektra skola cije je postignu-
¢e na prelazu izmedu ovih krajnjih tipova.

Jedan od retkih opisa 3kola sa razli¢itim tipovima Skolske klime dali su
upravo pioniri u ovoj oblasti. Na osnovu skale indikatora, Halpin i Kroft
(Halpin, Croft, 1963: 3—4) razvili su kategorizaciju $kola u kojoj su razliko-
vali Sest tipova organizacione klime: zatvorene, paternalisticke, familijar-
ne, kontrolisane, autonomne i otvorene. U Skolama sa otvorenom klimom
nastavnici i direktori saraduju, podrzavaju jedni druge, originalni su i an-
gazovani. Ponasanje direktora nije direktivno i restriktivno, a nastavnici
razvijaju dobre kolegijalne odnose, posvecéeni su nastavi i u¢enju. Nasu-
prot tome, $kole sa zatvorenom klimom karakterise nedostatak autentic-
nosti, uz redukovanje svake forme neobaveznog ponasanja.

Naime, ovi autori su najpre iz analize profila prepoznali tri faktora i iz
njih uspostavili tri parametra koje su smatrali adekvatnim za konceptuali-
zaciju obrazaca drustvene interakcije do koje dolazi u osnovnim Skolama:
autenti¢nost (,autenti¢nost” ili,,otvorenost” ponasanja lidera i ¢lanova gru-
pe), satisfakcija (dostizanje zajednicke satisfakcije ¢lanova grupe u odnosu
na realizovane zadatke i drustvene potrebe) i iniciranje liderstva (zahvat u
okviru kog ¢lanovi grupe, kao i lider, mogu da iniciraju akte liderstva). Na taj
nacin su pokusali da opisu svaki od razlikovanih tipova $kola:
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1. Otvorena klima opisuje energi¢nu, Zivu organizaciju koja se krece ka
postavljenim ciljevima i koja pruza satisfakciju drustvenih potreba ¢lanovi-
ma grupe. Akti liderstva iniciraju se lako i na odgovaraju¢i nacin, kako od
strane grupe, tako i od lidera. Satisfakcija se postize jednostavno i prakti¢no
bez napora. Glavna osobina ove klime je ,autenti¢nost” ponasanja ¢lanova.

2. Autonomna klima opisuje se kao ona u kojoj se akti liderstva primar-
no iniciraju iz same grupe. Lider demonstrira slabu kontrolu nad ¢lanovi-
ma grupe; visok moralni duh je primarno rezultat zadovoljavanja drustve-
nih potreba. Postoji i satisfakcija realizacijom zadataka, ali u manjoj meri.

3. Kontrolisana klima najbolje je okarakterisana kao bezli¢na i visoko
orijentisana na zadatke. Ponasanje grupe primarno se usmerava kroz re-
alizaciju zadataka, dok se relativho malo paznje pridaje ponasanju koje
je orijentisano na zadovoljavanje drustvenih potreba. Moralni duh je
dovoljno visok, ali on takode oslikava realizaciju po cenu zadovoljavanja
drustvenih potreba. Ovoj klimi nedostaje otvorenost ili,autenti¢nost” po-
nasanja, zbog toga 5to je grupa disproporcionalno preokupirana realiza-
cijom zadataka.

4. Familijarna klima je visoko personalna, ali pod kontrolom. Clanovi ova-
kve organizacije zadovoljavaju svoje drustvene potrebe, ali obracaju relativ-
no malo paznje na drustvenu kontrolu u odnosu na realizaciju zadataka. U
skladu s tim, moralni duh nije ekstremno visok samo zbog toga to ¢lanovi
grupe obezbeduju malo satisfakcije iz realizacije zadataka. Stoga, dobar deo
ponasanja u sklopu ove klime moze se tumaciti kao ,neautenti¢no”

5. Paternalisticka klima najbolje je opisana kao ona u kojoj direktor
ogranicava pojavu liderskih akata u grupi i tezi da vecinu tih akata sam
inicira. Liderske vestine u grupi ne koriste se kao dopuna sposobnosti di-
rektora da inicira akcije. Ukratko, malo satisfakcije se dostize u odnosu i
na realizaciju i na drustvene potrebe; stoga je moralni duh medu ¢lanovi-
ma na niskom nivou.

6. Zatvorena klima ima osobine visokog stepena apatije kod svih ¢la-
nova organizacije. Organizacija se jednostavno ne ,pokrece”; moralni duh
je nizak zbog toga Sto ¢lanovi grupe niti obezbeduju satisfakciju drustve-
nih potreba, niti satisfakcija dolazi zbog realizacije zadataka. Ponasanje
¢lanova moze se tumaciti kao ,neautenti¢no”; Stavise, organizacija deluje
kao da stagnira.

| u brojnim studijama publikovanim poslednjih decenija nastavlja se
trend upucivanja raznolikih, nedovoljno utemeljenih ponuda karakteristi-
ka koje bi trebalo da oslikavaju otvorenu i zatvorenu Skolsku klimu. Stoga
se od teoreticara Skolske klime ocekuje kreiranje konzistentnih, dovoljno
jasno operacionalizovanih profila $kola prema nivou ostvarenih zahteva.
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TEHNIKE PROCENE SKOLSKE KLIME

Tokom sada vec respektabilne tradicije procene i merenja Skolske kli-
me, istrazivaci su uvodili nove tehnike za prikupljanje validnih podataka,
ali su i prosirivali izvore podataka. | dok su u po¢etnim modelima procene
dominirala anketna ispitivanja, najpre samo nastavnika, kasniji modeli su
ukljucivali ispitivanje i svih drugih aktera obrazovnog procesa (ucenike,
administrativno osoblje, roditelje). Takode, uvodeni su razliciti postupci
ispitivanja: fokus grupni intervjui, video-konferencije, razlicite forme de-
batnih sastanaka, a u nekim postupcima prikupljanja podataka zadrzan
je otvoren format ispitivanja kako bi se ostvario $to Siri istrazivacki zahvat
i obezbedila triangulacija podataka za izvodenje pouzdanih nalaza.

Redovno sprovodenje procene skolske klime neophodno je za iden-
tifikovanje oblasti u kojima treba planirati intervencije, kao i za kasniju
procenu efekata njihove primene. Prvi korak u unapredenju skolske klime
jeste sprovodenje obuhvatnog procesa procene u kome se pazljivo pri-
kupljaju svi neophodni podaci koji ¢e Skolskom rukovodstvu omoguciti
adekvatnu osnovu za planiranje potrebnih intervencija. Procena $kolske
klime je sredstvo koje, ako se pravilno primeni, moze da ponudi precizan
snimak stanja u Skoli i da identifikuje oblasti koje zahtevaju poboljsanje.
Analiza prikupljenih podataka odnosice se kako na procenu stanja u celoj
Skoli, tako i na procenu posebnih segmenata 3kole i grupa aktera. Ukoliko
se procena sprovodi kao kontinuirani proces, rukovodstvo skole ¢e moci da
detaljno prati promene u posebnim oblastima i planira uspesne interven-
tne i preventivne aktivnosti, kao i da procenjuje uspesnost ve¢ preduzetih.

Procena skolske klime mora da uzima u obzir veliki broj faktora i indivi-
dua ukljucenih u Skolski sistem. Da bi se dobila objektivna i celovita slika
stanja u Skolama, potrebno je pribaviti iskustvenu evidenciju iz razlicitih
perspektiva. Istrazivanjem treba obuhvatiti kako objektivne pokazatelje,
tako i kompleksno polje subjektivnih stanja, percepcije, stavova, mislje-
nja (Buri¢, 2009). Procena $kolske klime mora da uzima u obzir veliki broj
faktora i individua ukljucenih u Skolski sistem (ucenike, roditelje, nastav-
nike, nenastavno osoblje, predstavnike relevatnih institucija u lokalnoj
zajednici). Stoga se nacrt procene skolske klime uvek planira kao multi-
metodski pristup u kojem se koriste kako direktne tako i indirektne mere i
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komplementarno primenjuju kvalitativni i kvantitativni pristupi. 1z skupa
kvantitativnih tehnika najcesce se koriste razni tipovi standardizovanih
testova i procena, anketno ispitivanje, kao i analiza dokumentacije. Od
kvalitativnih pristupa uobicajeno se primenjuju fokus grupna intervjui-
sanja (osmisljena za prikupljanje podataka od roditelja, Skolskog osoblja
i uenika), razni tipovi intervjua (takode oblikovani za primenu sa svim
tipovima aktera) i posmatranje.

Uobicajeno se razlikuju dva nacina merenja skolske klime: direktno ili
neposredno i indirektno ili posredno. Direktno merenje zahteva uspo-
stavljanje interakcije izmedu ispitivaca i ispitanika ili ispitivane situacije,
dok se indirektno odnosi na sekundarnu analizu podataka. Najces¢i oblici
direktnih podataka dobijaju se primenom anketnog ispitivanja, posma-
tranja, intervjuisanja, video-snimanja, ucenickih crteza, fokus grupnog
intervjuisanja itd.

Drugi nac¢in merenja ne zahteva direktnu interakciju istrazivaca i ak-
tera, ili je interakcija minimalna, a odnosi se na najceSc¢e bogate izvore
podataka o raznim aspektima Skolskog Zivota. Iz kategorije indirektnih
izvora podataka uobicajeno se primenjuje analiza razliCitih Skolskih evi-
dencija. U ovu kategoriju spada i ispitivanje fizickih karakteristika Skolske
zgrade, hodnika, ucionica, dvorista. Adekvatnim kombinovanjem direk-
tnih i indirektnih merenja obezbeduje se dobijanje detaljnog profila Sko-
le (Freiberg, Stein, 1999).

Svakako najcesca, a na pocecima praktikovanja procene $kolske klime
i isklju¢ivo primenjivana tehnika, jeste anketno ispitivanje, koje se moze
odnositi na sve aktere Skolskog sistema, ali moze biti i specificno modifi-
kovano za posebne grupe. Ovim pristupom se prikupljaju podaci o per-
cepciji u¢enika, nastavnika, stru¢nih saradnika, administrativhog osoblja
i roditelja. Na taj nacin se mogu sagledati oblasti kojima treba uputiti po-
sebnu paznju ili dopuniti aktivnosti.

Skolska dokumentacija je veoma znacajan izvor podataka vaznih ne
samo za ispitivanje kvaliteta Skolske klime vec i za planiranje strategije
za njeno unapredenje. Analizom treba obuhvatiti celokupnu postoje-
¢u Skolsku dokumentaciju, izvestaje i evidencije: evidencije prisustva,
disciplinskih postupaka, rada pedagosko-psiholoske sluzbe, Skolske
ambulante, evidencije poseta, telefonskih poziva, kasnjenja. Ukoliko su
detaljni, disciplinski zapisnici mogu pruziti dragocene podatke o broju
ucenika koji su krsili disciplinska pravila, vrstama primenjenih vaspitnih
i disciplinskih mera, Skolskim pravilima koja se najcesce krse, nastavnici-
ma koji pokrecu vaspitno-disciplinski postupak. Podaci o redovnom po-
hadanju nastave, kao i o u¢e$¢u ucenika u vannastavnim aktivnostima,
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takode se moraju analizirati da bi se dobila jasna slika obima i razloga
izostanaka, identifikovali ucenici ili odredene grupe kojima treba po-
svetiti posebnu paznju, procenila zainteresovanost ucenika za odrede-
ne tipove vannastavnih aktivnosti.

lako predstavlja veoma bogat izvor podataka, a po svojoj prirodi je
manje invazivan u odnosu na druge postupke merenja, u postoje¢im mo-
delima procene relativno se retko primenjuje metod degjih crteza. Ovo je
metod izbora u ispitivanjima percepcije mladih ucenika, posebno onih
do tre¢eg razreda. Sposobnost Citanja i razumevanja na tom uzrastu ¢esto
moze biti nedovoljna za primenu anketnog ispitivanja. Deca ovog uzrasta
svoju percepciju okruZzenja mogu da sasvim adekvatno izraze kroz crte-
ze. Posebno se ova tehnika preporucuje u ispitivanju ucenicke percepcije
bezbednosti u $koli i okruzenju (Puri¢, Popovi¢ Citi¢, 2007; Buri¢, 2009).

Prikupljeni podaci mogu da odrazavaju stanje u raznim perspektiva-
ma, kako globalnoj, tako i onoj vezanoj za ponasanje ucenika u specific-
nim oblastima skolskih aktivnosti, mogu biti fokusirani na odredeni razred
ili odeljenje, ili biti usmereni na individualnu procenu efikasnosti ucenika.
Prema potrebi, individualni podaci se mogu sintetizovati kako bi se dobila
agregatna slika za Skolu kao celinu ili pojedine oblasti Skolskog rada.

Iskustva $kola na Zapadu govore o znacajnim prednostima koje na
planu procene $kolske klime moze dati kontinuirano procenjivanje sta-
nja u 3koli prema utvrdenom protokolu (Buri¢, Popovi¢ Citi¢, 2007). Ovaj
tip procene je osmisljen tako da ponudi inicijalni pregled stanja u Skoli i
podrazumeva poznavanje i analizu, pre svega, karakteristika okruzenja,
kao i ljudske resurse koji su, svojim vestinama, znanjem ili autoritetom, u
mogucnosti da adekvatno odgovore na negativne pojave, posebno one
koje ugrozavaju bezbednost. Na ovaj nacin se evidentira skup indikatora
dobijenih iz Skolske dokumentacije i najveci broj rizika koji pripadaju
skupu rizika fizi¢cko-tehnicke, a koji se odnose na skolsku zgradu i dvoriste
(lokacija Skole i Sire okruzenje, karakteristike Skolskog dvorista i igralista,
spoljadnjost zgrade: fasada, staklene povrsine, krovna konstrukcija, ulazi
u zgradu, identifikacija ulaza; unutrasnjost zgrade: hodnici, ucionice,
toaleti, sluzbene prostorije, fiskulturne sale, specijalizovane ucionice). Za-
tim, tu su indikatori odrzavanja Skole, pravilnici postupanja, nacin reguli-
sanja obaveza, utvrdivanje disciplinske odgovornosti, procedure preven-
cije i intervencije, pripremljenost i uloga ucenika, roditelja, zaposlenih,
odnos sa lokalnom zajednicom i nadleznim drzavnim organima.
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PRIMER USPESNOG MODELA PROCENE SKOLSKE KLIME

Jedan od posebno uspesnih modela procene skolske klime plod je vi-
Segodisnjih aktivnosti institucije National School Climate Center (NSCC),
osnovane 1996. godine na Kolumbija Univerzitetu. U veoma citiranom
dokumentu National School Climate Standards (National School Climate
Center, 2010) saradnici ovog instituta definisu pet klju¢nih standarda
koji se odnose na: postojanje zajednicke vizije o tome Sta obuhvata i
kako se dostize pozitivna Skolska klima, kreiranje adekvatne $kolske po-
litike, uspostavljanje prihvacenih skolskih praksi, izgradnju odgovara-
juce atmosfere, kao i promociju odgovornosti i socijalne pravde. Svaki
od ovih standarda koji podrzavaju efekte na uspostavljanju pozitivhe
Skolske klime precizno je operacionalizovan kroz setove indikatora i su-
bindikatora koji se procenjuju.

STANDARD 1. Skolska zajednica ima zajedni¢ku viziju i plan za promoci-
ju, unapredenje i odrzavanje pozitivne Skolske klime.

Indikatori i subindikatori:

1.1. Skolske politike i prakse ohrabruju 3kolu, porodicu, mlade i ¢la-
nove zajednice da zajedno rade na uspostavljanju bezbedne (si-
gurne) i produktivne zajednice koja uci.

1.1.1. Skola, porodica i ¢lanovi zajednice i mladih saglasni su da rade
na strategijama koje ce biti sprovedene radi unapredenja skol-
ske klime.

1.1.2. Politike i prakse redovno se procenjuju kako bi se osiguralo kon-
tinuirano poboljsanje koje unapreduje kvalitet bezbedne (sigur-
ne) i produktivne zajednice koja uci.

1.1.3. Skola, porodica i mladi kroz saradnju razvijaju, objavljuju i mode-
luju kodekse ponasanja koji sluze kao podrska pozitivnoj i odrzi-
voj Skolskoj klimi.

1.2. Skole prikupljaju ta¢ne i pouzdane podatke o 3kolskoj klimi od
ucenika, zaposlenih i roditelja/staratelja, radi stalnih unaprediva-
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1.2.1.

1.2.2.

1.2.3.

1.2.4.

1.3.

1.3.1.

nja, i redovno ih dele sa $kolskom zajednicom.

Obrazovni lideri procenjuju i prate politike i prakse i revidiraju
ih ukoliko je potrebno, radi utvrdivanja efektivnosti zajednickog
rada Skole, porodice i ¢lanova zajednice na pruZanju podrske
ucenju, poducavanju i pozitivnom razvoju mladih.

Skole koriste visestruke metode za prikupljanje podataka, kao
$to su upitnici, metode posmatranja i izvestaji o ponasanju, kako
bi obuhvatili 5to Siri opseg faktora koji oblikuju Skolsku klimu
(npr. drustvene norme, skolska medupovezanost, osecanje si-
gurnosti, disciplina, u¢enje/poducavanje, liderstvo, stopa izosta-
naka i mobilnost).

Skola, porodica i predstavnici mladih uspostavljaju procedure za
upotrebu rezultata Skolske klime kako bi se uspostavili instruk-
tivni ciljevi za sprovodenje strategija koje ¢e unaprediti ucenje i
pozitivni razvoj mladih.

Izvestaji o Skolskoj klimi se periodi¢no izraduju, a ciljevi i napre-
dak se prezentuje ¢lanovima zajednice, cele Skole i porodicama.
Izgradnja kapaciteta vr.emenom se razvija kako bi se svim ¢la-
novima Skolske zajednice omogucdilo da ispune standard Skolske
klime.

Izgradnja kapaciteta obuhvata razvoj infrastrukture, razreda i
strategija/praksi za celoskolsku prevenciju i intervenciju, kao i
razvoj politike i sistemskih promena koje promovisu pozitivhu
Skolsku klimu.

STANDARD 2. Skolska zajednica uspostavlja politiku koja posebno pro-

movise: a) razvoj i odrzivost socijalnih, emocionalnih, etic-
kih, gradanskih i intelektualnih vestina, znanja, sklonosti i
angazovanja; i b) sveobuhvatni sistem za prevazilazenje
prepreka u ucenju i edukaciji i ponovno uklju¢enje ucenika
koji su iskljuceni iz procesa Skolovanja.

Indikatori i subindikatori:

2.1.

2.1.1.

Razvoj i institucionalizacija politika o misiji i viziji koje promovi-
Su socijalne, emocionalne, eti¢ke i gradanske, kao i intelektualne
vestine i dispozicije.

Politike unapreduju sadrzaje nastavnih planova, kontinuirano
pracenje i standarde za socijalno, emocionalno, eti¢no i gradan-
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2.1.2.

2.1.3.

2.2.

2.2.1.

2.2.2.

2.2.3.

2.3.

24.

sko ucenje, i one su potpuno integrisane u nastavu i $kolu na
nacine koji su uskladeni sa u¢enjem 21. veka i preovladujuc¢im
kulturama, okolnostima i jezicima ucenika.

Politike za procese i standarde instrukcija i procena personalizo-
vane su na nacine koji modeluju i promovisu uzajamno postova-
nje, brigu i psiholoski osecaj zajednistva.

Mere i podaci o odgovornosti koriste se i prate kako bi se di-
rektno demonstrirao uticaj napora na unapredenju socijalnog,
emocionalnog, eti¢nog i gradanskog ucenja.

Razvoj i institucionalizacija politika o misiji i viziji koje promovisu
sveobuhvatni sistem za suocavanje sa preprekama ucenju i po-
ducavaniju, i ponovo uklju¢uju ucenike koji su iskljuceni.

Politike promovisu angaZzman i suocavanje sa preprekama uce-
nju i poducavanju, dok se sprovodi ponovno ukljucivanje isklju-
¢enih ucenika kroz okvir za intervenciju koji stvara sveobuhvatni
i kohezivni sistem podrske ucenju na nacin na koji je to naznace-
no u tre¢em standardu.

Politike obezbeduju kontinuirani razvoj i odrzivost sveobuhvat-
nog i kohezivnog sistema za podrsku ucenju.

Mere, podacii pracenje odgovornosti koriste se kako bi se direktno
demonstrirao uticaj napora za suocavanje s preprekama ucenju i
poducavanju i za ponovno ukljucivanje ucenika koji su iskljuceni.
Politike promovisu upotrebu i pra¢enje prirodnih i neformalnih
prilika (npr. rekreativne i vannastavne aspekte zivota u ucionici i
Skoli, formulisanje kodeksa ponasanja i postenog sprovodenja
pravila, mentorstvo, kao i neformalne interakcije izmedu ucenika)
kako bi se osiguralo da one podrzavaju korisne norme ucenja i po-
ducavanja koje razvijaju uzajamno postovanje i brigu; angazova-
nje; bezbednost (sigurnost) i dobrostanje; gradansko, drustveno
odgovorno ponasanje; i psiholoski osecaj za zajednicu.

Politike obezbeduju da su operativni mehanizmi i mehanizmi za
izgradnju kapaciteta (ukljucujudi razvoj osoblja i ucenika) koji
se odnose na ovaj standard potpuno integrisani u Skolsku infra-
strukturu i da su efektivno sprovedeni i odrzivi.
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STANDARD 3. Prakse Skolske zajednice identifikuju, daju prioritet i podr-

Zavaju: a) promociju i ostvarivanje pozitivnog socijalnog,
emocionalnog, eti¢ckog i gradanskog razvoja ucenika; b)
jaCanje angazovanja u nastavi, u¢enju i svim Skolskim ak-
tivnostima; c) prevazilazenje prepreka u u¢enju i edukaciji;
d) razvijanje i odrzavanje odgovarajuce operativne infra-
strukture, kao i stvaranje mehanizama u cilju postizanja
ovog standarda.

Indikatori i subindikatori:

3.1.

3.1.2.

3.1.3.

3.2.

3.2.1.

Razvijanje specificnih praksi radi unapredenja angazovanja sva-
kog ucenika kroz socijalno, emocionalno, eti¢no i gradansko
ucenje u ucionici, kao i kroz ostale Skolske aktivnosti.

. Instruktivne i angazujuce prakse fokusiraju se na kognitivno i bi-

hejvioralno ucenje, kao i na socijalno, emocionalno, eti¢no i gra-
dansko angazovanje.

Prakse olak3avaju Zelju i sposobnost u¢enika da spremno raz-
menjuju svoje percepcije (npr. da ulaze u dijalog sa odraslima i
vrénjacima u skoli), naglasavaju interesovanja i potrebe, stresne
opcije i izbore i smislenu ulogu u dono3enju odluka, pruzaju pri-
like za obogacivanje, pruzaju kontinuitet za vodenje i podrsku i
umanjuju prinudne interakcije.

Na osnovu istraZzivanja o intrinzi¢nim motivacijama, prakse se

razvijaju tako da uvecavaju osecanja nadmetanja, odlu¢nosti i

povezanosti s drugima, ali i tako da umanjuju pretnje po ta ose-

¢anja. Prakse su razvijene tako da umanje psiholoske reakcije

time Sto se nece prenaglasavati strategije drustvene kontrole i

tako 3to se ne oslanja previse na ekstrinzi¢cne motivacije za pro-

movisanje pozitivnog socijalnog, emocionalnog, eti¢nog i gra-

danskog ponasanja i u€enja.

Nastavnici i $kolsko osoblje razvijaju specifi¢ne prakse za ucionice

i ostale Skolske aktivnosti, kako bi se suocili sa preprekama ucenju

i poducavanju i ponovo ukljucili one koji su postali iskljuceni.

Prakse obuhvataju pun kontinuum integrisanih sistema inter-

vencije koji su projektovani da:

— promovisu zdrav razvoj i spreCe negativne probleme;

— odgovore 5to je ranije moguce nakon pojave problema;

— pomognu onima ¢iji ozbiljni, sveprisutni i hroni¢ni negativni
problemi zahtevaju intenzivniju podrsku i zbrinjavanje.
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3.2.2.

3.2.3.

3.3.

3.3.1.

3.3.2.

Intervencije u odeljenju i Sirom Skole projektovane su da:

— unaprede redovne odeljenjske strategije za omogucavanje
ucenja (npr. unapredenje instrukcija i praksi upravljanja ode-
ljenjem za maksimalno angazovanje ili ponovno ukljucivanje
za sve ucenike i za trazenje odgovora na prakse intervencije za
one sa blagim ili umerenim problemima ponasanja ili u¢enja);

— podrze promene (npr. da pomognu ucenicima i roditeljima
tokom pregovora oko promena skole ili ocena, kao i drugih
promena);

— povecaju povezanost kuce i Skole;

— odgovore na krize i tamo gde je moguce sprece je;

— povecaju ucesce i podriku zajednice (npr. razvoj veceg ucescéa
i podrske zajednice, uklju€ujuci napredno angazovanje volon-
terairesursa zajednice koji popunjavaju nedostatke u priorite-
tima u sistemu podrski);

— olaks$aju ucenicima i roditeljima pristup efektivnim uslugamai
posebnu podriku i pomoc¢ ukoliko je potrebna;

— pruze visestruke prilike za u¢enike da preuzmu liderske ulo-
ge koje unapreduju njihovu posvecenost skoli i razvoju sebe
i drugih.

Odeljenske i Skolske prakse projektovane su tako da se suoce s
preprekama ucenju i poducavanju i da ponovo ukljuce one koji
su postali iskljuceni; ove prakse razvijene su u sveobuhvatni i ko-
hezivni sistem podrske ucenju koji povezuje zajedno Skolske i
resurse zajednice.

Skolski lideri razvijaju i odrzavaju sveobuhvatni sistem podrske
ucenju kroz obezbedivanje odgovarajuce operativne infrastruk-
ture koja obuhvata mehanizme za izgradnju kapaciteta.

Skola ima administrativno rukovodstvo koje je odgovorno za ra-
zvoj, upravljanje i odrzivost visokokvalitetnih praksi koje se od-
nose na treci standard (prakse koje se prepoznaju, podrzavaju i
prioritizuju treba da: a) unaprede angazman u ucenju, poduca-
vanju i ostalim Skolskim aktivnostima; b) suoce se s preprekama
ucenju i poducavanju i ponovo ukljuce one koji su postali isklju-
¢eni; i €) razviju i odrzavaju adekvatnu sistemsku infrastrukturu i
mehanizme za izgradnju kapaciteta kako bi se ispunio ovaj stan-
dard). Ove odgovornosti navedene su u opisima poslova.

Dovoljnom broju zaposlenih dodeljeno je da razvijaju i odrzava-
ju prakse na tako visokom nivou.
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3.3.3. Rukovodstvo i osoblje dobija mogucnost kontinuiranog profe-
sionalnog razvoja kako bi mogli da razvijaju i odrzavaju prakse
koje se odnose na tredi standard.

3.3.4. Efektivna operativna infrastruktura za Skolu, porodicu i zajednicu
uspostavlja se za zajednicku izgradnju Skolskih resursa i resursa
zajednice, kao i za tekuce planiranje, sprovodenje i evaluaciju
sveobuhvatnog sistema za podrsku ucenju.

3.3.5. Operativni sistemi i sistemi za izgradnju kapaciteta koji se odnose
na treci standard potpuno su integrisani u $kolske mehanizme za
unapredenje instrukcija, menadZzmenta i sveukupnog upravljanja.

STANDARD 4. Skolska zajednica stvara okruzenje u kome se svi
¢lanovi osec¢aju dobrodosli, imaju podrsku i osecaju se bezbedno u koli:
drustveno, emocionalno, intelektualno i fizi¢ki.

Indikatori i subindikatori:

4.1. Skolski lideri promovi$u sveobuhvatne i na dokazima zasnovane
instruktivne i celoSkolske napore za unapredenje usmerenja na
podrsku ucenicima, Skolskom osoblju i ¢lanovima zajednice koji
se osecaju prijatno, podrzano i sigurno u skoli: drustveno, emo-
cionalno, intelektualno i fizi¢ki.

4.2. Ucenici, njihove porodice, Skolsko osoblje i u€esnici iz zajednice
redovno su ispitivani o tome $ta 3kola treba da radi kako bi una-
predila okruzenje koje je prijatno, podrzavajuce i sigurno.

4.3. Skolski lideri prate i procenjuju strategije prevencije i intervencije
koje su razvijene zarad podrske ljudima da se osecaju dobrodoslo,
podrzano i sigurno i da koriste te podatke za unapredenje rele-
vantnih politika, praksi, kompetencija i odgovornosti zaposlenih.

STANDARD 5. Skolska zajednica razvija angazovanu praksu, aktiv-
nosti i norme koje promovisu drustvenu i gradansku odgovornost, kao i
obavezivanje na socijalnu pravdu.

Indikatori i subindikatori:

5.1. U¢enici i zaposleni modeluju kulturoloski adekvatno i eti¢no po-
nasanje. Ovo odslikava kontinuirano ucenje koje izgraduje znanje,
svest, vestine i kapacitete za prepoznavanje, razumevanje i posto-
vanje jedinstvenih uverenja, vrednosti, obicaja, jezika i tradicija
svih ¢lanova $kolske zajednice.
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5.1.1. Nastavni plan i instrukcijske prakse promovisu znatizelju, ispiti-
vanje i obelezavanje razlicitih uverenja, obicaja, jezika i tradicija
svih ¢lanova $kolske zajednice.

5.1.2. U€enici imaju stalne prilike da budu tu jedni za druge na nacine
koji su smisleni i koji ih angazuju u njihovim 3kolama i u 3iroj
zajednici.

5.2. Odnosi izmedu zaposlenih i u¢enika uzajamno su postujudi, podr-

Zavajudi, eti¢ni i gradanski.

5.2.1. Svaki u€enik povezan je sa odraslom osobom u skoli koja brine i

koja je odgovorna.

5.2.2. Drustvene norme u $koli podrZavaju odgovorne i pozitivne vrs-
njacke odnose.

5.2.3. Disciplinske procedure uskladene su sa ciljevima pruzanja po-
drdke ucenicima u njihovom ucenju i postovanju svih pojedina-
ca; ciljevi se unapreduju sa autenti¢nim ucenickim prilikama za
pomirenje kad je to neophodno.

5.3. Ucenici i zaposleni su aktivno angazovani u obelezavanju prekret-
nica i dostignuc¢a tokom rada na dostizanju smislenog skolskog i
zajednickog Zivota.

Iz tako shvacenog znacenja kompleksnog konstrukta Skolske klime,
akademicari angazovani u NSCC kreirali su poseban instrument — The
Comprehensive School Climate Inventory (CSCI), kao nacionalno priznati
inventar glavnih indikatora Skolske klime. Kroz veoma prosirenu primenu
od strane stotine Skola u SAD, ovaj instrument se pokazao kao validno i
efikasno sredstvo za profilisanje stanja unutar pet dimenzija skole: bez-
bednost, nastava i u¢enje, meduljudski odnosi, institucionalno okruzenje
i nastavno osoblje (tabela 4). Od 2015. godine instrument ukljucuje i Se-
stu dimenziju koja se odnosi na drustvene mreze.
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Dimenzija

Glavni indikator

Bezbednost

1. Uloge i norme

Jasno definisana pravila o fizickom nasilju, verbalnom zlo-
stavljanju, uznemiravanju i zadirkivanju; jasno i dosledno
sprovodenje normi koje regulisu intervencije odraslih.

2. Osecaj fizicke sigur-
nosti

Osecaj da su ucenici i odrasli bezbedni od fizickog ugro-
Zavanja u skoli.

3. Osecaj socijalno-
emocionalne sigur-
nosti

Osecaj da su ucenici zasti¢eni od verbalnog zlostavljanja,
zadirkivanja i iskljucivanja.

Nastava i u¢enje

4. Podrska ucenju

Razvijanje aktivnosti za podrsku ucenju: ohrabrivanje i po-
zitivno prihvatanje razli¢itih prilika za demonstriranje zna-
nja i vestina, podrika preuzimanju rizika i samostalnom
promisljanju, atmosfera koja podstice dijalog i postavlja-
nje pitanja, akademski izazovi, individualna paznja.

5. Drustveno i gradan-
sko ucenje

Podrska razvoju drustvenog i gradanskog znanja i ve-
Stina kao sto su: efikasno slusanje, reSavanje konflikata,
samorefleksija i kontrola emocija, empatija, licna odgo-
vornost i eticko odlucivanje.

Meduljudski odnosi

6. Postovanije razlici-
tosti

Uzajamno postovanje individualnih razli¢itosti (npr. pol,
rasa, kultura) na svim nivoima u skoli: u¢enik—ucenik,
odrasli—ucenik, odrasli—odrasli, i postovanje opstih nor-
mi tolerancije.

7. Socijalna podrska -
odrasli

Razvijanje obrasca socijalne podrske u odnosu odraslih
prema ucenicima, kao sto je visoko ocekivanje uspeha u
$koli, spremnost da se u¢enik saslusa i upozna kao jedin-
ka i licna briga za probleme ucenika.

8. Socijalna podrska -
ucenici

Razvijanje vrsnjacke socijalne podrske: razvijanje odnosa
prijateljstva u cilju bolje socijalizacije, pruzanja pomo¢iu
ucenju, reSavanju problema i pomo¢i novim ucenicima.

Institucionalno okruze

nje

9. Skolska
povezanost/
angazovanost

Pozitivna identifikacija sa Skolom i normama u cilju Sireg
ucesca u Skolskom zivotu ucenika, osoblja i porodica.

10.Fizi¢ko okruzenje

Cistoca, red, privlaénost kolskih prostorija, raspolaga-
nje adekvatnim materijalnim sredstvima.
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Drustvene mreze

11. Drustvene mreze

Ucenici se osecaju bezbedno od fizickih povreda, verbal-
nog uznemiravanja, ogovaranja i isklju¢ivanja kada su
na internetu (npr. Fejsbuk, Tviter i druge platforme drus-
tvenih mreza, mejlovi, poruke, objavljivanje fotografija/
video-snimaka).

Osoblje

12. Rukovodstvo

Skolska administracija koja kreira i promovise jasnu viziju
pristupacna je osoblju u skoli i radi na njihovom unapre-
denju.

13. Profesionalni od-
nosi

Razvijanje pozitivnih stavova i odnosa medu ¢lanovima
Skolskog osoblja koji promovisu efikasan rad i zajednic-
ko ucenje.

Tabela 4. Indikatori skolske klime

(Adaptirano iz: Comprehensive School Climate Inventory:
Measuring the climate for learning. National School Climate Center (2015))
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INTEGRATIVNI MODEL
PROCENE SKOLSKE KLIME

Skole imaju vitalni zna¢aj kada je re¢ o socijalizaciji dece. U bez-
bednim $kolama je uspostavljena pozitivha $kolska klima sa sigurnim
okruzenjem, gde ucenici uce, ali i razvijaju i odrzavaju dobre odnose
sa odraslima i vrinjacima. Skolska klima se gradi kroz 3kolske politike i
prakse koje prepoznaju i podrzavaju svi ucenici, nastavnici, zaposleni,
roditelji i Skolska uprava. Sigurne Skole podsti¢u podjednako sve uce-
nike i isticu vrednost kako akademskih dostignuca, tako i odgovornog
ponasanja celokupne 3kolske populacije (Mcloughlin et al., 2002). Sko-
le ne mogu promeniti poreklo uc¢enika ili njihovo porodi¢no okruzenje,
ali mogu uspostaviti adekvatnu kontrolu nad procesom ucenja (Lehr,
Christenson, 2002).

Kako Sprag i Voker (Sprague, Walker, 2005) sugerisu, vazno je da se
u reSavanju izazova prevencije nasilja kod mladih i problema bezbed-
nosti u 3koli usvoji pristup koji polazi od $kole kao celine. Skole moraju
da prihvate obavezu stalne procene i unapredenja indikatora Skolske
klime. To podrazumeva prihvatanje sistema standarda merenja,
kreiranje adekvatnog instrumentarijuma, obezbedivanje adekvatne
obuke zaposlenih, kao i stalne konsultacije sa stru¢njacima.

Skromna akademska tematizacija fenomena $kolske klime u Srbiji
nije dosada pracena eventualnim interesovanjem obrazovnih vlasti,
kao ni stru¢ne javnosti na prakti¢noj promociji ovog koncepta, koji
zaista pruza dragocene mogucnosti na planu unapredenja skolskog
procesa. U tom smislu, nas predlog modela predstavlja poziv na Siru
nau¢nu i stru¢nu tematizaciju tokom koje bi se razvio koncept proce-
ne primenjiv na nacionalnom nivou, posebno dizajniran za primenu u
obrazovno-vaspitnim institucijama svih nivoa. Predlog je nastao kao
rezultat visegodisnjeg proucavanja kako bogate akademske literature,
tako i velikog broja prakti¢nih modela procene 3kolske klime uspo-
stavljenih u svetu (Sire videti u: Buri¢, Popovic Citi¢, 2014).
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Uopsteno, predloZzeni model se temelji na slede¢im principima i
pretpostavkama:

1. Procenu Skolske klime trebalo bi uspostaviti kao redovnu akciju
svake 3kole, koja se sprovodi na godisnjem nivou. Naime, svake
godine skola dobija nove ucenike, menjaju se nastavnici, mogu se
promeniti elementi globalnog obrazovnog sistemaiili uslovi Zivota
u lokalnom okruzeniju. Svi ti faktori mogu uticati na skolsku klimu.

2. Ispitivanjem treba obuhvatiti sve relevantne aktere skolskog pro-
cesa: ucenike, nastavnike i roditelje.

3. Brojna istrazivanja fenomena 3kolske klime nedvosmisleno upu-
¢uju na zaklju¢ak o visedimenzionalnoj prirodi ovog fenomena.
Stoga, i ovaj predlog modela za procenu skolske klime obuhvata
ispitivanje Siroke lepeze indikatora vezanih za: procenu adekvat-
nosti $kolskog ambijenta za uspesno ucenje, procenu kvaliteta
odnosa na relaciji roditelji—skola, kao i parametara socijalnih i
fizickih dimenzija skole.

4. Osim ispitivanja percepcije klju¢nih aktera Skolskog procesa,
predlozeni model podrazumeva i komplementarnu analizu
klju¢nih parametara koji se odnose na razli¢ite dimenzije rada
Skole (indikatori ishoda, stanje kadrovskih i materijalnih resursa,
fizicko-tehnicki parametri).

ISPITIVANJE UCENIKA

Za ispitivanje percepcije ucenika predlazemo primenu skale Likerto-
vog tipa (tabela 5.1) koja sadrzi opisne iskaze organizovane kroz Cetiri
subskale i obuhvata sledece oblasti: 1) ambijent za ucenje (devet stavki
koje se odnose na percepciju kvaliteta Skolskog ambijenta za ucenje); 2)
bezbednost (pet stavki namenjenih ispitivanju decje percepcije sigurno-
sti); 3) odnosi izmedu roditelja i Skole (sedam stavki usmerenih na ispiti-
vanje odnosa izmedu roditelja dece i njihovih nastavnika); kao i 4) fizicki
ambijent (pet stavki koje se odnose na parametre procene izgleda i ¢isto-
e Skole). Od ucenika se zahteva da izraze svoj stepen slaganja/neslaga-
nja na 4-stepenoj skali Likertovog tipa (1 = ne slazem se; 2 = uglavnom se
ne slazem; 3 = uglavhom se slazem i 4 = slazem se).
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Stavka Ne sla- Uglavnom Uglavnom | Slazem
Iskaz N se ne <

br. Zem se ; se slazem se

slazem

A KVALITET AMBIJENTA ZA UCENJE

Al MVOJI . nastavrTla ocekuju od 1 ) 3 4
ucenika znanje.

A Mvop ' nast'avvmc’l ocekuju od 1 2 3 4
ucenika disciplinu.

A3 Nastavnla nam pomazu onda 1 2 3 4
kada nesto ne razumemo.
Nastavnici predaju novo gra-

A-4 divo na zanimljiv i razumljiv 1 2 3 4
nacin.

A5 Skolskei knjige su jasne i 1 2 3 4
razumljive.

A6 vPoz.natavsu nam pravila pona- 1 5 3 4
$anja u Skoli.
Mojim nastavnicima je vazni-

A-7 je da nesto razumemo nego 1 2 3 4
da uc¢imo napamet.

A8 Amb|Jent umom oo'lelj.enju 1 ) 3 4
je zabavan i prijateljski.
Ucenicima iz razli¢itih socijal-

A-9 nih slojeva pruza se identi¢na 1 2 3 4
podrska u skoli.

B BEZBEDNOST

B-1 Osecam se bezbedno u sko- 1 5 3 4
li tokom trajanja nastave.

B2 Osec?m se bezbedno to- 1 2 3 4
kom skolskog odmora.

B-3 Osecam se bezbedno u 1 5 3 4
Skolskom dvoristu.

B4 Osecam se E)ezbedno na 1 2 3 4
putu do i od Skole.
Ako bi neko ugrozio moju

B-5 bezbednost, znao bih 1 2 3 4

kome da se obratim.
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C ODNOSI IZMEDU SKOLE | RODITELJA

1 MVO.JI rOvdIte.UI znaju Sta ja 1 > 3 4
ucim u skoli.

Ca MOJl roc§|teIJ| znaju kako se 1 2 3 4
ja ponasam u 3koli.

3 MOJ.I roditelji znaju sve 1 5 3 4
moje ocene.
Moji roditelji redovno pri-

C-4 sustvuju roditeljskim sa- 1 2 3 4
stancima.

cs Moji roditelji dolage u sko”— 1 5 3 4
lu tokom ,otvorenih vrata“
Moji roditelji dobrovoljno

C-6 ucestvuju u aktivnostima 1 2 3 4
Skole.
Zadovoljan sam odnosom

c-7 nastavnika prema mojim 1 2 3 4
roditeljima.

D FIZICKO OKRUZENJE

D-1 le.C|on|ce u mojoj skoli su 1 2 3 4
Ciste.

D-2 Dvorlstve_ moje skole se re- 1 ) 3 4
dovno Cisti.

D-3 U mojoj skoli nema polo- 1 2 3 4
mljenih prozora.

D-4 Tpaletl U mojoj Skoli su disti 1 5 3 4
i ispravni.
Ucenici u mom odeljenju

D-5 su pazljivi prema skolskom 1 2 3 4
inventaru.

Tabela 5.1. Instrument za ispitivanje percepcije ucenika



Integrativni model procene skolske klime 85

ISPITIVANJE NASTAVNIKA

Za ispitivanje percepcije nastavnika predlazemo primenu skale Liker-
tovog tipa (tabela 5.2) koja sadrzi opisne iskaze organizovane kroz Cetiri
subskale i obuhvata sledece oblasti: 1) uslovi za rad i rukovodstvo Skole
(osam stavki); 2) bezbednost (pet stavki); 3) odnosi izmedu Skole i roditelja
(sedam stavki); kao i oblast kojom se ispituje 4) nastavnicka percepcija fizic-
kog okruzenja (sedam stavki). Nastavnici takode treba da izraze svoj stepen
slaganja/neslaganja na 4-stepenoj skali Likertovog tipa (1 = ne slazem se; 2
= uglavnom se ne slazem; 3 = uglavnom se slazem i 4 = slazem se).

Stavka Ne sla- Uglavnom Uglavnom | Slazem
Iskaz < sene <

br. Zem se ; se slazem se

slazem

A USLOVI ZA RAD | RUKOVODSTVO SKOLE

Al Bukovodstvo sk9|e je pvosve- 1 2 3 4
¢eno unapredenju rada skole.

A E)secam poc.irsku rukovodstva 1 2 3 4
skole za svoj rad.

A3 U OYOJ skoli se. cenirad i zala- 1 ) 3 4
ganje nastavnika.

Ad U OVOJ' Skoli se pf)dstlce usavr- 1 2 3 4
$avanje nastavnika.

A5 Qsoblje skole S|.edl zajednicki 1 2 3 4
sistem vrednosti.

A6 Prawl? ppnasan;a nastavnika 1 ) 3 4
se postuju.

A7 Zadovolja'rl sam uslovima za 1 2 3 4
rad u ovoj skoli.

A8 Odnosi medu . .nastavrw.lcma 1 2 3 4
su profesionalni i kolegijalni.

B BEZBEDNOST

B-1 Osetam se bezbedno u 1 5 3 4
Skoli tokom trajanja nastave.

B2 Osecam se bezbedno pre i . 2 3 4
nakon nastave.
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B-3

Ose¢am se bezbedno u
Skolskom dvoristu i blizem
okruzenju skole.

B-4

Ose¢am se bezbedno na
putu do i od skole.

B-5

Roditelji su skloni nasil-
nom i agresivnom pona-
$anju prema nastavnicima
svoje dece.

ODNOSI IZMEDU SKOLE | RODITELJA

C-1

Roditelji nasih ucenika su
zainteresovani za uspeh
svoje dece.

C-2

Roditelji nasih ucenika su
zainteresovani za ponasa-
nje svoje dece.

Roditelji nasih ucenika su
zainteresovani za u¢esce u
Skolskim organima.

C-4

Roditelji nasih ucenika su
zainteresovani za dobro-
voljno ucesc¢e u $kolskim
aktivnostima.

C-5

Roditelji nasih ucenika re-
dovno prisustvuju roditelj-
skim sastancima.

C-6

Roditelji nasih ucenika se
uredno odazivaju na pozive
nastavnika da posete skolu.

C-7

Roditeljima iz razlicitih so-
cijalnih slojeva pruza se
identi¢na podrska.

FIZICKO OKRUZENJE

Ucionice u skoli su ciste.

Dvoriste skole se redovno
Cisti.

D-3

U 3koli nema polomljenih
prozora.

D-4

Toaleti u skoli su disti i is-
pravni.
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Uclenici su pazljivi prema

D-5 N .
skolskom inventaru.

Skola raspolaze dovoljnim
D-6 prostorom za planirane 1 2 3 4
nastavne aktivnosti.

Skola raspolaze dovoljnim
D-7 prostorom za planirane 1 2 3 4
vannastavne aktivnosti.

Tabela 5.2. Instrument za ispitivanje percepcije nastavnika

ISPITIVANJE RODITELJA

Obim i kvalitet uklju¢enosti porodice i, posebno, roditelja dece jeste
jedna od sustinskih karika u uspostavljanju adekvatne Skolske klime. Sa-
glasno tome, upravo je stepen u kojem su $kole sposobne da podsticu i
podrze Sire u¢esce porodice veoma znacajan indikator uspesnosti njiho-
vog rada (Grant, Ray, 2010). Sa druge strane, roditeljska iskustva, vero-
vanja, stavovi, ocekivanja i utisci u znacajnoj meri formiraju kompleksan
agregat Skolske klime. Stoga, percepcija roditelja o stanju svih dimenzija
odvijanja $kolskog procesa jeste neizostavni segment evidencije na kojoj
se temelji svaka ozbiljna procena parametara uspesnosti funkcionisanja
Skole (Buri¢ i sar.,, 2014).

Jedna od temeljnih slabosti brojnih postoje¢ih modela ispitivanja per-
cepcije roditelja, koje smo analizirali za potrebe kreiranja naSeg modela
procene, sadrzana je u Cinjenici da su u njima koris¢eni nedovoljno ade-
kvatni instrumenti za ispitivanje percepcije. Naj¢esce je re¢ o redukova-
nim listama pitanja koja tek ovlas mogu da obuhvate neke aspekte rada
Skola. Prevazilazenje ovog problema je moguce osmisljavanjem adekvat-
ne liste pitanja koja ¢e obuhvatiti sve relevantne oblasti i biti postavljena
tako da budu razumljiva i u formatu koji nece previse opteredivati rodi-
telje koje ispitujemo. Sledeci, ne manje znacajan problem sa postoje¢im
modelima ispitivanja roditelja odnosi se na iskrenost roditelja u saopsta-
vanju sopstvenih stavova. Neuobicajeno pozitivno vrednovanje Skolskih
performansi od strane roditelja moze biti pouzdan znak da ispitivaci nisu
na odgovarajuci nacin garantovali anonimnost ucesca u ispitivanju, kao
i da nisu obezbedili uslove za ispitivanje koji nece ostavljati prostora za
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sumnju u pogledu mogu¢nosti otkrivanja identiteta anketirane osobe.
U neadekvatno vodenom ispitivanju, pribojavajuci se da svojoj deci ne
nanesu Stetu, roditelji pozitivho ocenjuju performanse Skole dajuci nere-
alnu sliku stvarnog stanja.

Za ispitivanje percepcije roditelja predlazemo primenu skale Likertovog
tipa (tabela 5.3) koja sadrZi opisne iskaze organizovane kroz Cetiri subska-
le i obuhvata sledece oblasti: 1) ambijent za u¢enje (osam stavki); 2) bez-
bednost (pet stavki); 3) odnosi izmedu Skole i roditelja (Sest stavki); kao i 4)
ukljucenost roditelja (sedam stavki). | od roditelja se zahteva da stepen sla-
ganja/neslaganja izraze na 4-stepenoj skali Likertovog tipa (1 = ne slazem
se; 2 = uglavnom se ne slazem; 3 = uglavnom se slazem i 4 = slazem se).

Stavka l\!e Uglavnom Uglavnom | Slazem
Iskaz slazem se ne ;

br. . se slazem se

se slazem

A KVALITET AMBIJENTA ZA UCENJE

Al Nast?vn.la podsti¢u moje dete 1 5 3 4
na ucenje.
Zadovoljan sam obimom do-

A2 macih zadataka svog deteta. ! 2 3 4

A3 Nastavn.|C| ove'skole su kom- 1 2 3 4
petentnl Za svoj posao.

Ad .Zacllovoljan sam duzinom tra- 1 5 3 4
janja nastave.

AS Skolsko dvorvlste je cisto i 1 ) 3 4
dobro se odrzava.

A-6 Svida mi se $kolska zgrada. 1 2 3 4

A7 Uc_enl'C| ove §kq|e su prija- 1 5 3 4
teljski nastrojeni.

A-8 .Nast.avnla i uce.niu postUJu 1 2 3 4
jedni druge u ovoj skoli.

B BEZBEDNOST

B-1 I}AOJg dete je bezbedno u 1 5 3 4
skoli.

B2 Moje detve je bezbedno na 1 ) 3 4
putu do skole.

B-3 U 3koli postoji adekvatan 1 5 3 4
nadzor nad decom.
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Moje dete nikada nije bilo
B-4 izlozeno vrsnjackom nasi- 1 2 3
lju.

Moje dete nikada nije bilo

B-5 . N
izlozeno maltretiranju.

C ODNOSI IZMEDU SKOLE | RODITELJA

1 S)segam se dobrodoslo u 1 5 3
skoli svog deteta.

Postujem nastavno osoblje

Cc-2 N 1 2 3
ove skole.

c3 PgstUng dlrektota/zame— 1 5 3
nika direktora ove skole.

ca Nastavnici i u¢enici postuju 1 ) 3

jedni druge u ovoj skoli.

Saveti koje dobijam od na-
C-5 stavnika svog deteta jasni 1 2 3
su mi i razumljivi.

Roditeljima iz razlicitih soci-

C-6 jalnih slojeva pruza se iden- 1 2 3
ticna podrska u skoli.
D UKLJUCENOST RODITELJA

Moje dete ima podrsku u

-1 v .

b ucenju kod kuce. ! 2 3

D2 E’ratlm dg |IV moje dete zavr- 1 5 3
$ava svoje Skolske obaveze.

D-3 Znam ko su prijatelji mog 1 5 3
deteta.
Redovno razgovaram sa

D-4 svojim detetom o dogada- 1 2 3
njima u 3koli.
Zadovoljan sam obimom

D=5 sopstvenog ucesca u zivotu 1 2 3
svog deteta, kada su $kola i
ucenje u pitanju.

D6 Redovno posecujem rodi- 1 5 3

teljske sastanke.

Placam privatne casove
D-7 za predmete iz kojih moje 1 2 3
dete ima slabiji uspeh.

Tabela 5.3. Instrument za ispitivanje percepcije roditelja
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PODACI O RADU SKOLA/INDIREKTNE MERE

U razvijenim zemljama je uobicajeno da Skole nadleznim institucijama
podnose periodi¢ne izvestaje koji se odnose na sva relevantna pitanja ve-
zana za rad Skole. Procena Skolske klime u takvim Skolama izvodi se tako
$to se percepcije glavnih aktera porede sa podacima iz izvestaja, Cime se
dobija celovita slika stanja (DiStefano et al., 2008). Medutim, onda kada se
takav tip institucionalnog izvestavanja ne praktikuje, kao 3to je slucaj sa
Srbijom, predlazemo da prikupljanje podataka o toj vrsti indikatora rada
Skola bude sastavni deo procene skolske klime. Ovi podaci bi bili efek-
tivna dopuna podacima prikupljenim ispitivanjem percepcije glavnih ak-
tera. Specifi¢nosti parametara koji se odnose na ovu oblast zahtevali bi
angazman i administrativnog, kao i stru¢ne analize specijalizovanog i po-
mocnog osoblja (stru¢njaci iz oblasti arhitekture, gradevine, elektri¢nih
instalacija, saobracaja i drugi). U tabeli 6 je data lista mogucih indikatora
koji mogu da ukazu na bitne opste dimenzije rada Skole.

Stavka
br.

Al USPEH

Parametri prema oblasti na koju se odnose

Skolski uspeh

Nagrade i rezultati takmicenja (Skolskih, opstinskih, gradskih, republi¢-
kih)

Broj popravnih ispita

Broj ponavljanja razreda

Broj (prema razlozima) napustanja skole

A2 DISCIPLINA

Broj vaspitno-disciplinskih postupaka

Broj isklju¢enja iz Skole

Broj prijavljenih krada

Broj policijskih intervencija po pozivu

Broj izostanaka iz skole (opravdanih, neopravdanih) prema broju u¢enika
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Broj incidenata uslovljenih uzimanjem alkohola/droge

Broj incidenata koje su uzrokovali uc¢enici i da li su otkriveni pocinioci
(krada dnevnika, ostecenje imovine)

Broj i karakter incidenata koji nisu nastali neprimerenim ponasanjem
ucenika ili zaposlenih (problemi na instalacijama, fasadi i sli¢ni)

Broj i teZina povreda nastalih za vreme boravka ucenika u 3koli, odnosno
na nastavi (¢asovi fizicke kulture i sli¢no)

Tabela 6. Lista indikatora ishoda rada skole (lista A)

Veoma znacajna dimenzija funkcionisanja $kola sadrzana je u njiho-
vim raspolozivim kadrovskim i materijalnim kapacitetima, pa bi obuhva-
tan proces procene 3kolske klime trebalo da obuhvati i najznacajnije po-
kazatelje ove oblasti (tabela 7).

Etravka Parametri prema oblasti na koju se odnose

B-1 KADROVSKI RESURSI
Stru¢no usavriavanje nastavnika i saradnika Skole
Broj ¢lanova pedagosko-psiholoske sluzbe

B-2 PROSTORNI RESURSI

Broj ucionica za grupnu nastavu

Broj ucionica za individualnu nastavu

Broj specijalizovanih ucionica — kabineta za predmetnu nastavu

Skolska radionica za tehni¢ko obrazovanje

Racunarski cabinet

Biblioteka

Sala za fizicko vaspitanje

Skolska kuhinja i trpezarija

Prostorije za produZeni boravak u¢enika u skoli

Prostorije za upravu, nastavno osoblje (zbornica) i pedagosko-psi-
holosku sluzbu skole

Prostorije za administrativno i pomo¢no osoblje

Sanitarne prostorije (toaleti)

Skolsko dvoriste
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B-3

OPREMLJENOST NASTAVNIM SREDSTVIMA

Pisana nastavna sredstva (udzbenici, priru¢nici, enciklopedije i drugi
Stampani materijali)

Vizuelna nastavna sredstva (mape, karte, modeli, slike, skice)

Auditivna nastavna sredstva (zvucne citanke)

Tehnicka nastavna sredstva (raCunari, projektor, mikroskop i drugi
aparati i uredaji)

Tabela 7. Lista indikatora kadrovskih i materijalnih resursa skole (lista B)

Slededi znacajan segment indirektnog merenja podrazumeva ispitiva-
nje seta fizickih i tehnickih parametara (tabela 8) koji se odnose na fizi¢-
ke karakteristike Skolske zgrade, hodnika, ucionica, dvorista, higijenskim
uslovima, kao i postoje¢im merama zastite. S obzirom na decentralizaciju
i hijerarhiju odgovornosti i relativnu samostalnost u organizovanju na-
stavnih i vannastavnih aktivnosti, proces identifikacije i prevencije rizika
mora zapoceti od nivoa Skole, a zatim, u zavisnosti od zapazenih karakte-
ristika, mora biti podrzan od Sire Skolske i drustvene zajednice i eksperata
(Buri¢, Popovié¢ Citi¢, 2007).

Stavka
br.

Parametri prema oblasti na koju se odnose

C1

ARHITEKTONSKE KARAKTERISTIKE | GRADEVINSKA KONSTRUKCIJA SKOLSKOG
OBJEKTA

Broj i veli¢ina zastakljenih otvora

Broj i polozaj ulazno-izlaznih vrata

Fizi¢ko stanje Skolskog objekta — zgrada, prostorije, stepenista, dvorista
(o3tecenost, kvalitet osvetljenja)

Stanje instalacija (elektri¢ne i vodovodne)

Postojanje izlaza u slu¢aju vanrednih situacija

Postojanje sklonista unutar skolskog objekta ili u njegovoj blizini

Postojanje i karakteristike rezervnih izvora napajanja energijom

Veli¢ina holova i Sirina hodnika, stepenista i vrata

Postojanje adekvatnih prilaza i prolaza za osobe sa invaliditetom

C-2

KARAKTERISTIKE SKOLSKOG DVORISTA | BLIZEG OKRUZENJA SKOLE

Ogradenost skolskog dvorista
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Postojanje saobracajnih znakova upozorenja i tzv. ,lezecih policajaca”
u blizini skole

Preglednost dvorista iz $kolskog objekta i postojanje video-nadzora

Mogu¢énost kontrole boravka trecih lica u skolskom dvoristu

Kvalitet osvetljenja dvorista, blizeg okruzenja Skole i glavnih puteva
kretanja ucenika

Blizina, vrsta i visina drveca i druge vegetacije u okruzenju skole

Blizina i vrsta ugostiteljskih i trgovinskih objekata

Karakteristike kvarta u kojem se $kola nalazi (stambeno naselje, slabo
naseljeno mesto, poslovni centar)

Blizina zdravstvenih ustanova, policijske stanice, vatrogasnih sluzbi

C-3

HIGIJENA U SKOLI | MOGUCNOSTI NARUSAVANJA ZDRAVLJA

Moguc¢nost prirodne ili vestacke ventilacije vazduha u Skolskom objek-
tu i prostorijama unutar njega

Kvalitet vodovodnih instalacija i sanitarija

Broj i kvalitet toaleta

Postojanje izvora buke unutar skole ili blizina izvora buke u Skolskom
okruzenju (saobracaj, ugostiteljski objekti, proizvodni pogoni)

Stanje Skolskog objekta i instalacija i mogucnost povredivanja

Periodi¢nost zdravstvene kontrole u skolama (redovna i vanredna)

Broj i vrsta prijavljenih slu¢ajeva povredivanja (u toku nastave ili u pa-
uzama)

Kvalitet skolskih sprava za potrebe fizickog vaspitanja

KARAKTERISTIKE | MOGUCNOSTI POSTOJECIH MERA ZASTITE

Karakteristike zastitne opreme u objektu (postojanje protivpozarnih alar-
mnih sistema, vatrogasnih aparata, hidranata, opreme za prvu pomoc)

Osposobljenost zaposlenih u skoli za adekvatno reagovanje u slucaju
kriznih situacija (poznavanje mera zastite i pravila ponasanja u sluca-
ju opasnosti, poznavanje rukovanja zastithom opremom, poznavanje
mera prve pomoci)

Angazovanost stru¢nih sluzbi obezbedenja i zastite — postojanje plano-
va zastite u slucaju kriznih situacija i njihova azuriranost

Tabela 8. Lista fizicko-tehnickih parametara (lista C)
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Sistem vrSnjacke podrske
Sistem antibuling intervencija
Programi mentorstva
Programi primenjenog pozorista
Model upravljanja bezbednosnim rizicima
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Skolska klima, zasnovana na iskustvenim obrascima ucenika, rodi-
telja i Skolskog osoblja, odrazava kvalitet i karakter Zivota u skolskom
okruzenju, te, u najsirem smislu, reflektuje norme, ciljeve i vrednosti
skole, interpersonalne odnose medu ¢lanovima Skolske zajednice,
vodecu praksu nastave i u¢enja, ukljucujuci i organizacionu struktu-
ru same $kole. Odrziva i pozitivna Skolska klima, u kojoj se svi ¢lanovi
Skolske zajednice osecaju sigurnim, uklju¢enim i podrzanim, direktno
ojacava procese razvoja i ucenja neophodne za produktivan, aktivan
i zadovoljavajuci zivot mladih u drustvu. Drugim re¢ima, pozitivna
Skolska klima, kao klju¢na komponenta efektivne promocije pozitiv-
nog razvoja i prevencije razli¢itih vidova neprihvatljivog ponasanja i
delovanja u 3koli (Popovi¢ Citi¢, 2009), postoji ukoliko: 1) uspostavlje-
ne skolske norme, vrednosti i o¢ekivanja doprinose da se svi ¢lanovi
Skolske zajednice osecaju socijalno, emocionalno i fizicki sigurnim; 2)
svi akteri skolskog Zivota su postovani i aktivho angazovani u promo-
ciji pozitivnih ponasanja i interakcija; 3) ucenici, roditelji i nastavnici
medusobno saraduju da bi doprineli ostvarenju zajednicki kreirane
vizije $kole; i 4) nastavnici modeluju i neguju stavove koji promovisu
principe jednakosti, inkluzivnog obrazovanja i kulture uzajamnog po-
Stovanja, te naglasavaju koristi i zadovoljstva koja se sticu procesom
ucenja u okruzenju koje karakterise pozitivna skolska klima (National
School Climate Council, 2007).

Uspostavljanje i odrzavanje pozitivne skolske klime, u kojoj se svi
¢lanovi skolske zajednice osecaju sigurnim i prihva¢enim, vode otvo-
reni dijalog i pokazuju uzajamno postovanje u medusobnim interak-
cijama, moze se ostvariti kroz komplementarnu primenu razlicitih
modaliteta skolskih programa, strategija i intervencija. lako ne postoji
jedinstveno i univerzalno redenje koje garantuje uspeh u kreiranju po-
zitivne Skolske klime, u osnovi se najefektivnijim pokazuje strateski pri-
stup koji ukljucuje delovanje u slede¢im pravcima: 1) izgradivanje po-
zitivnih veza na nivou vrinjackih relacija; 2) minimiziranje i upravljanje
konfliktima u interpersonalnim odnosima; 3) prevencija bulinga i vik-
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timizacije u Skolskom okruzenju; 4) podrska odraslih osoba u ucenju,
razvoju i socijalizaciji mladih; 5) kontrola bezbednosnih rizika (Walters,
2015). Delovanjem u ovim oblastima moguce je unaprediti kvalitet fi-
zi¢ke, socijalne i akademske dimenzije Skolske klime, odnosno kreirati
okruzenje koje promovise sigurnost, zdrave odnose, podrsku u u¢enju
i bezbedno fizicko okruzenje (Doll, 2010).

Analizom prakse i politika razli¢itih $kola u domenu unapredenja
kvaliteta Skolske klime moguce je izdvojiti nekoliko pristupa koji imaju
obelezja modela dobre prakse, a to su: 1) sistem vrdnjacke podrske, koji
doprinosi izgradivanju pozitivnih vrinjackih relacija u okvirima skolske
zajednice; 2) sistem antibuling intervencija, koji je u funkciji prevencije
bulinga i viktimizacije; 3) programi mentorstva, koji direktno ukljucuju
angazovanje odraslih osoba na planu unapredenja podrske u¢enicima
u uéenju, razvoju i socijalizaciji; 4) programi primenjenog pozorista,
koji ostvaruju znacajne efekte u minimiziranju i upravljanju konflikti-
ma na nivou vrinjacke grupe; i 5) sistem upravljanja bezbednosnim
rizicima, kao opsti okvir koji omogucava efikasnu kontrolu niza bez-
bednosnih rizika. Konkretni modaliteti koje ¢e Skola izabrati direktno
zavise od rezultata procene Skolske klime, kao i utvrdenih oblasti u
kojima je unapredenje parametara $kolskog Zivota neophodno, op-
ravdano ili svrsishodno. Medutim, svaki od izabranih modaliteta, da
bi ostvario pozitivne i odrzive efekte, mora biti integralni deo opsteg
plana unapredenja funkcionisanja skole, odnosno u funkciji obezbedi-
vanja kontinuiranog akademskog i socijalnog razvoja u¢enika, unapre-
divanja odnosa postovanja, poverenja i privrzenosti medu ¢lanovima
Skolske zajednice, te pruzanja mogucnosti za aktivno ucestvovanje i
ostvarivanje doprinosa skolskom zivotu.
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SISTEM VRSNJACKE PODRSKE

Sistem vrinjacke podrske, intenzivno razvijan tokom poslednje dve
decenije, u osnovi podrazumeva angazovanje samih ucenika u pruza-
nju razlicitih vidova pomodi i podrske vrinjacima iz skole. Zasniva se na
ideji da ucenici u pojedinim situacijama mogu dobiti efektivniju pomoc
od svojih vrinjaka nego od odraslih osoba, te da ih vrinjaci, sa kojima
je komunikacija oslobodena socijalne kontrole i autoriteta, mogu bo-
lje razumeti i pomoci im da prevazidu probleme i teskoce sa kojima se
suocavaju (Topping, 1996). Dosledni istrazivacki dokazi pokazuju da si-
stem vrinjacke podrske doprinosi unapredenju emocionalnog zdravlja
i blagostanja ucenika (Cowie et al., 2004), prevenciji bulinga, skolskog
nasilja i socijalnog isklju¢ivanja (Cowie et al., 2008; Ellis et al., 2005; Sal-
mivalli, 2001), unapredivanju vrinjackih relacija i ukupne 3kolske klime
(Lane-Garon, Richardson, 2003), te generalnom percipiranju skolskog
okruzenja kao sigurnijeg i bezbednijeg (Cartwright, 1996; Naylor, Cowie,
1999). S obzirom na to, sve veci broj skola Sirom sveta nastoji da, pored
tradicionalnih programa pruzanja podrske ucenicima, uvede u skolsku
praksu jedan ili viSe modaliteta vrSnjacke podrske. U vezi sa tim, sistem
vrinjacke podrske, primenjen kroz formalizovane modalitete i obaveznu
superviziju $kolskog osoblja, posmatra se kao dodatni izvor socijalne
podrske u¢enicima u skolskom okruzenju, kojim se, izmedu ostalog, osi-
gurava da vrdnjacki uticaji, narocito snazni tokom perioda adolescencije,
budu pozitivhog karaktera.
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ASPEKTI VRSNJACKE PODRSKE

Sistem vrsnjacke podrske uobicajeno se odreduje kao fleksibilan okvir
u kome se ucenici obucavaju i angazuju da pruze emocionalnu, socijal-
nu i edukativnu podrsku vrinjacima u nevolji. Medutim, vrinjackom po-
drskom obezbeduje se ne samo medusobna pomo¢ ucenicima, 5to u os-
novi jeste njen primarni cilj, ve¢ se kreira kooperativna skolska zajednica
zasnovana na uzajamnom poverenju, postovanju, otvorenoj komunika-
ciji i spremnosti da se istrazuju problemi iz proslosti, ali i aktuelne potre-
be i Zelje. U pitanju je oblik ,zivog moralnog sistema*“ koji obuhvata Sirok
spektar aktivnosti kojima se, kroz odgovarajudi trening socijalnih vestina
i promociju prava svih ucenika da zZive i rade u sigurnom okruzenju, pod-
stice i ojacava prirodni potencijal mladih osoba da budu od pomo¢i jedni
drugima (Cowie, Smith, 2010). Drugim recima, sistem vrdnjacke podrske,
koji svoje korene ima u savetovanju, zasniva se na prirodnoj spremnosti
i volji vrSnjaka da jedni sa drugima diskutuju o interpersonalnim odnosi-
ma, brigama i problemima (Houlston et al., 2009). Medutim, za razliku od
neformalne podrske koja se prirodno uspostavlja u relacijama na nivou
prijateljskih grupa, sistem formalne vrinjacke podrske izlazi izvan okvi-
ra aktuelnih prijateljskih veza i redovnih Skolskih aktivnosti, te zahteva
dodatno angazovanje ucenika u pravcu uspostavljanja relacija sa drugim
vrinjacima kojima su pomoc i podrska potrebni.

Sistem vrinjacke podrske, organizovan u skolskom okruzenju, obuhva-
ta Cetiri klju¢na aspekta kroz koje se ostvaruju pozitivni efekti na kvalitet
Skolske klime (Cowie, Jennifer, 2007). Prvi aspekt tice se ucenika koji su
izabrani da pruzaju vrdnjacku podrsku. Za ove ucenike, tzv. vrinjacke po-
magace, neophodno je obezbediti trening koji je u funkciji njihovog ospo-
sobljavanja za adekvatno pruzanje podrske vrdnjacima. Drugi aspekt od-
nosi se na ucenike koji su korisnici vrinjacke podrske. Re¢ je o u¢enicima za
koje se procenjuje da im se na ovaj nacin moze pomoci, bilo kroz direktnu
podrsku vrinjaka ili putem angazovanja vrdnjaka u organizovanju drugih
oblika pomodi koji im mogu biti od koristi. Tre¢i aspekt vezuje se za samu
Skolsku zajednicu. Primenom sistema vrinjacke podrske, kroz trening vrs-
njackih pomagaca i pruzenu pomo¢ korisnicima, ostvaruju se dugorocni
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efekti izrazeni u redukovanju broja neresenih konflikata i nasilnih incide-
nata medu ucenicima, te opstem unapredenju kvaliteta vrSnjackih odnosa
u $koli. Cetvrti aspekt odrazava se na profil $kole u lokalnoj zajednici. Skola
koja primenjuje sistem vrinjacke podrske opaza se kao institucija koja bri-
ne o svojim ucenicima, to posledi¢no vodi ka ve¢em zadovoljstvu ucenika
boravkom u 3koli i povecanim osec¢anjem bezbednosti.

Konkretni oblici podrske vrinjaka razvijali su se i menjali u skladu sa
potrebama skola, ali i percepcijama ucenika o efektivnostii prihvatljivosti
primenjenih intervencija (Cowie et al., 2002). Medutim, i pored znacajnih
varijacija u pogledu strukture i nacina primene vrinjacke podrske u skol-
skim zajednicama, uobicajene forme ukljucuju ¢etiri osnovna modaliteta,
i to: sprijateljivanje, vrinjacko mentorstvo, vrinjacku medijaciju i vrSnjac-
ko savetovanje, odnosno vrinjacko slusanje. Svaki od ovih modaliteta
moguce je, uz izvesne modifikacije, primenjivati na razli¢itim uzrasnim
grupama ucenika. Dodatno, izuzev sprijateljivanja, koje je iskljucivo ve-
zano za angazovanje vrinjaka u pruzanju podrske i moze se odvijati na
manje formalan nacin, preostali oblici imaju Siru primenu, uklju¢uju izve-
snu dozu formalnosti i moguce ih je sprovoditi i izvan sistema vrinjacke
podrske od strane osoba koje nisu vrinjaci.

SPRUJATELJIVANJE

Sprijateljivanje (engl. befriending) je najjednostavnija forma vrinjacke
podrske koja se sa uspehom moze primenjivati ve¢ u mladim razredima
osnovne $kole. U osnovi se sastoji u ohrabrivanju ucenika, tzv. sprijatelji-
vaca, da namerno pokusaju da uspostave prijateljske odnose sa skolskim
vrénjacima koji su doziveli neprijatna iskustva ili se nalaze u situaciji koja za
njih moze biti teSka. Korisnici sprijateljivanja mogu biti uenici koji se suo-
Cavaju sa bulingom, posledicama traumatskih dogadaja ili gubitkom, ali i
oni koji pronalazenje Skolskih prijatelja smatraju teskim ili imaju emocional-
ne ili socijalne teSkoce koje se negativno odraZavaju na uspostavljanje vrs-
njackih relacija u $kolskom okruzenju (Cowie, Jennifer, 2007). Sprijateljivaci
su volonteri, istog ili starijeg uzrasta od ucenika kojima se pruza podrska,
izabrani od strane nastavnika na temelju njihovih prijateljski orijentisanih
licnih kvaliteta, mada je moguce da i aktuelni sprijateljivaci budu angazo-
vani da ucestvuju u selekciji i intervjuisanju novih volontera. Uobicajeno
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se ucenicima izabranim da imaju ulogu sprijateljivaca obezbeduje bazi¢ni
trening interpersonalnih vestina, pre svega aktivnog slusanja, asertivnosti i
liderstva (Cowie, 2004). Osim toga, nuzno je sprijateljivace obuciti kada i u
kojim slucajevima treba da potraze pomo¢ odraslih (Lee, 2004).

U organizacionom smislu, sprijateljivanje moze imati formu uparivanja
ili se odvijati po principu samoinicijativnog povezivanja. Kod uparivanja,
sprijateljivacima se dodeljuje konkretni u¢enik kao izabrani prijatelj, 5to
je uobicajena praksa ukoliko su korisnici intervencije ucenici sa iskustvom
viktimizacije bulingom (Cowie, Hutson, 2005). U tim situacijama, zadatak
sprijateljivac¢a je da na neformalan nacin uspostavi prijateljske odnose
podrske sa u¢enikom koji mu je dodeljen kao par, te da mu omogudi da
u podrzavajucoj komunikaciji otvoreno izrazi emocije provocirane bulin-
gom (Popovi¢ Citi¢ i sar.,, 2016). Forma uparivanja primenjuje se i u pro-
gramima koji su namenjeni novim ucenicima $kole, naj¢escée polaznicima
prvog razreda, u cilju njihovog $kolskog prilagodavanja. U programima
ovog tipa nastoji se da se svim novim ucenicima obezbede sprijateljiva-
¢i (npr. iz redova ucenika starijih razreda), a ukoliko to nije moguce, pri-
begava se selekciji sprijateljivaca koji ¢e raditi sa odredenim uéenicima
kod kojih je vec¢ identifikovana potreba za vrSnjackom podrskom tokom
Skolske tranzicije. U ovim situacijama kada se vedi broj u¢enika obuhvata
vrinjackom podrskom, potrebno je voditi ra¢una da medu sprijateljivaci-
ma ne budu ucenici za koje je utvrdeno da su skloni bulingu (Lee, 2004).
Sa druge strane, mnogo c¢esce se, umesto uparivanja, primenjuje princip
slobodnog izbora u sprijateljivanju, gde je uloga sprijateljivaca da samoi-
nicijativno ,tragaju” za ucenicima kojima bi vrinjacka podrska mogla biti
potrebna. Najcesce su u pitanju ucenici koji deluju usamljeno, odbaceno
ili isklju¢eno iz vrinjacke grupe, te je zadatak sprijateljivaca da im u nefor-
malnoj atmosferi, po pravilu za vreme $kolskih odmora, ponude zajednic-
ku igru, razgovor ili pomo¢ (Cartwright, 1996).

U praksi su prisutne i forme ,drugarske klupe” ili ,prijateljskog stajali-
sta” koje funkcionisu po principu odredivanja posebnog mesta u skoli na
kome ucenici, ukoliko Zele vrinjacku podrsku, mogu sami potraziti raspo-
loZivog sprijateljivaca (Cowie et al., 2004). U obaveze sprijateljivaca mo-
guce je ukljuciti i druge aktivnosti, kao $to su pokretanje strukturiranih
igrovnih aktivnosti, pruzanje pomo¢i u izradi domacih zadataka (ukoliko
ucenici imaju celodnevnu nastavu ili su u produzenom boravku) ili je-
dan-na-jedan rad sa ucenicima pripremnog predskolskog razreda kojima
je potrebna podrska u ucenju pravila timske igre (Cowie, Wallace, 2000).
Neretko, sprijateljivaciimaju zaduzenje da nastavnicima prijavljuju ozbilj-
nije tuce i konflikte (Cremin, 2007).
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VRSNJACKO MENTORSTVO

Vrénjacko mentorstvo, kao oblik vrinjacke podrske, predstavlja pose-
ban tip mentorstva u kome se mentorski odnos uspostavlja izmedu sa-
mih ucenika. U pitanju je zastitnicki i suportivni odnos u kome vrinjacki
mentor deluje kao pozitivni uzor, odnosno model ponasanja za ucenike
kojima su potrebni podrska i pomo¢. VrSnjacko mentorstvo primarno se
usmerava na izgradivanje odnosa i postizanje razvojnih ishoda, u smislu
unapredivanja socijalnih vestina, povezanosti za skolu i samopostovanja,
a mnogo manje na ostvarivanje akademskih ili ciljeva vezanih za ponasa-
nje (Karcher, 2005b). Najcesc¢e se, mada ne i uvek, kao korisnici pojavljuju
ucenici iz osetljivih grupa (Cowie et al., 2002).

Mentorstvo je opravdano primenijivati tek od starijih razreda osnovne
Skole, pri ¢emu ulogu mentora treba da obavljaju iskusniji u¢enici. Pozelj-
no je angazovati uCenike srednjih Skola kao mentore osnovcima, odno-
sno studente kao mentore srednjoskolcima. Uloga vrSnjackog mentora je
da podstice visoke aspiracije, nudi pozitivno osnazivanje i neogranic¢enu
podrsku, te obezbeduje socijalni prostor u kome se razvijaju stavovi pre-
ma vaznim razvojnim i zivotnim pitanjima (npr. izbor profesije). Vrénjacki
mentori se angazuju na dobrovoljnoj osnovi, naj¢es¢e samoinicijativno,
i to po pravilu na pocetku Skolske godine. Uobicajeno im se obezbedu-
je kratak uvodni trening, kao i kontinuirana podrska tokom mentorskog
rada. Ovo stoga sto vecu efektivnost ostvaruju programi vrénjatkog men-
torstva koji su formalizovaniji i ukljucuju trening, podrsku i vodenje men-
tora (Philip, Spratt, 2007).

Vr$njacko mentorstvo se uobicajeno sprovodi u formi tradicionalnog
jedan-na-jedan mentorstva (po principu uparivanja), ali su moguce i for-
me grupnog mentorstva. Modaliteti primene mogu varirati od organi-
zovanja namenskih mentorskih ucionica (tzv. drop-in ucionica) u kojima
se ucenici mogu obratiti mentoru za pomoc i savet, preko grupnog rada
mentora sa mladim ucenicima (naj¢esce za vreme Skolskih odmora), do
jedan-na-jedan susreta mentora sa u¢enikom kome je pomoc¢ potrebna
tokom duzeg vremenskog perioda (Cowie, Smith, 2010). Ukoliko je rec¢
o tradicionalnom jedan-na-jedan mentorstvu, neophodno je okvirno de-
finisati strukturu mentorskih aktivnosti i odrediti viemensku dinamiku
mentorskih susreta. Dodatno, u praksi su prisutne i forme elektronskog
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vrinjackog mentorstva (komunikacija sa mentorom putem elektronske
poste, telefona ili instant poruka), pri ¢emu se one najce$¢e kombinuju sa
klasicnim mentorskim aktivnostima kao njihova dopuna.

Vrinjacko mentorstvo treba razlikovati od vrinjackog tutorstva i vrinjac-
ke edukacije, kao modaliteta vrinjacke podrske koji su direktno usmereni
na instrumentalne ciljeve unapredenja akademskih postignuca, te po pra-
vilu zahtevaju strukturiraniji pristup i visi nivo vrSnjackog usmeravanja. Vrs-
njacko tutorstvo ima za cilj obezbedivanje podrske u u¢enju, odnosno pru-
Zanje pomoci u¢enicima u savladavanju nastavnog gradiva ili ovladavanju
vestinama Citanja, pisanja i racunanja, dok je vrSnjacka edukacija usmerena
na unapredivanje znanja i razvijanja vestina drugih ucenika. Oba oblika
vrinjacke podrike najc¢esce se realizuju u formi grupnog rada u smislu da
vrénjacki tutori ili edukatori pruzaju podrsku u ucenju ili edukuju vedi broj
ucenika istovremeno. Korisnici vrinjackog tutorstva i edukacije mogu biti
i u€enici mladih razreda, s tim $to se tutori i edukatori selektuju iz starijih
razreda, a aktivnosti se uobicajeno sprovode pre ili nakon redovnih Skolskih
Casova. Za razliku od mentorstva, gde kvalitet uspostavljenog mentorskog
odnosa predstavlja klju¢nu pretpostavku efektivnosti, kod tutorstva i edu-
kacije ovaj odnos je od manjeg znacaja.

VRSNJACKA MEDIJACIJA

Vrinjacka medijacija, kao poseban tip medijacije, predstavlja strukturno
najslozeniji oblik vrinjacke podrske u kome se uloga medijatora, odnosno
posrednika u re3avanju interpersonalnih konflikata medu ucenicima pove-
rava samim vrsnjacima. U¢enici dobrovoljno stupaju u proces medijacije sa
zeljom da medusobna neslaganja reSe uz pomoc¢ vrinjaka kao neutralne
trece strane. Procesom medijacije se nastoji da se meduvrsnjacki sukobi ra-
zreSe mirnim putem, uz angazovanje obucenog vrsnjackog medijatora koji
dobrovoljno pomaze da se, kroz konstruktivan i voden razgovor, prepozna-
ju, protumace i na zadovoljstvo obe strane reSe postojeci interpersonalni
problemi na nivou vrinjacke grupe. Problemi koji se mogu resavati vrSnjac-
kom medijacijom krecu se od meduvrsnjackog zadirkivanja i vredanja, pre-
ko sitnih krada i uniStavanja imovine, do razlicitih situacija bulinga, ali ne i
nasilja pra¢enog fizickom agresijom (Thompson, 1996).

Model vrinjacke medijacije je opravdano primenjivati ve¢ u osnovnoj
skoli, ali ne i sa u¢enicima mladim od devet godina (Cowie, 2004). Uobica-
jeni obrazac primene u Skolskom okruzenju podrazumeva angazovanje
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tima od dva medijatora koji zajedno rade na re$avanju problema koji je
rezultat neslaganja medu vrnjacima. Sesije vrsnjacke medijacije variraju
u duzini u zavisnosti od prirode samog konflikta, a mogu trajati i nekoli-
ko dana. Sam proces uobicajeno obuhvata osam bazi¢nih komponenti
koje imaju karakter sukcesivno povezanih faza, a to su: 1) upoznavanje
ucenika sa procesom rada tokom medijacije; 2) postizanje dogovora o
osnovnim pravilima; 3) podnosenje ,izvestaja” o aktuelnom problemu i
sa njim povezanim emocijama; 4) aktivno slusanje; 5) izrazavanje volje i
zelje za reSenjem; 6) traganje za reSenjem kroz brejnstorming; 7) evaluaci-
ja opcija i kooperativno formulisanje optimalnog resenja; 8) potpisivanje
simboli¢nog ugovora uz dogovor o koris¢enju medijacije u buduénosti
(Lane-Garon et al., 2005). Vazno je da Citav proces medijacije bude okre-
nut ka buduénosti, tako da se ne treba zadrzavati na situacijama iz pros-
losti koje nije moguce promeniti. Preporucuje se i odrzavanje dodatnog
susreta na kome se razmatra ostvareni uspeh, te se, ukoliko je potrebno,
predlazu nova reSenja (Stacey, 2000).

VrSnjaci angazovani kao medijatori moraju biti obuceni specifi¢cnim
vestinama neophodnim za vodenje procesa medijacije. Trening se uobi-
¢ajeno zasniva na koris¢enju tehnike ,igranja uloga“, te u osnovi obuhvata
uveZbavanje vestina koje se odnose na aktivno slusanje, refleksiju emoci-
ja, razjaSnjavanje re¢enog, govor tela, nacine ,ispitivanja” i efektivno resa-
vanje problema. Drugim re¢ima, medijatori se tokom treninga osnazuju
da uspesno kontrolisu” tok razgovora medu vrinjacima, i to na nacin da
se svi ucesnici pridrzavaju osnovnih pravila medijacije: dopustanje dru-
goj strani da govori bez ometanja i prekidanja, slusanje drugih sa posto-
vanjem, kao i razgovaranje o problemu bez optuzivanja i prebacivanja
krivice (Benson, Benson, 1993). Osim toga, mladi ucenici se obucavaju ve-
Stinama preusmeravanja razgovora, zauzimanja neocenjivacke pozicije i
odrzavanja mirnoce i samokontrole tokom razgovora.

VRSNJACKO SLUSANJE (SAVETOVANJE)

Vrdnjacko slusanje je oblik vrinjacke podrske koji se u osnovi oslanja na
principe modela savetovanja, te je poznatiji pod nazivom vrinjacko save-
tovanje. Opravdano ga je primenjivati tek od starijih razreda osnove skole.
U pitanju je jedan-na-jedan podrska koja se odvija kroz relativno formalne
strukturirane sesije u kojima se vode individualni poverljivi razgovori izme-
du vrinjackog savetnika (slusaoca) i u¢enika koji se suocava sa odredenim
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teskocama li¢ne ili socijalne prirode. Razgovori se odvijaju u namenski
opremljenoj prostoriji $kole, naj¢eS¢e u formi zakazanih susreta, ali su mo-
guce i nenajavljene sesije (tzv. drop-in sesije). U praksi su prisutni i moda-
liteti savetovanja ,na daljinu” (tzv. onlajn podrska), kojima se obezbeduje
anonimnost ucenika koji se obracaju za pomo¢ (Hutson, Cowie, 2007).

Vrinjacki savetnici ili slusaoci, da bi uopste mogli biti od pomo¢i dru-
gim ucenicima, moraju biti prethodno obuceni osnovnim vestinama sa-
vetovanja, kao sto su vestine aktivnog slusanja, verbalne i neverbalne
komunikacije, poverljivosti i reSavanja problema. Dodatne vestine koje
su im neophodne za pruzanje podrske putem savetovanja odnose se na:
davanje fidbeka vrdnjacima; prisustvovanje, odnosno pokazivanje da se
obraca paznja na drugu osobu; sluanje sadrzaja, odnosno slusanje rele-
vantnih informacija; slusanje namera, odnosno slusanje emocija i vaznosti
onoga $to je reCeno; pruzanje odgovora; postavljanje pitanja i ¢ekanje
u tisini (Cowie, Wallace, 2000). Trening vrdnjackih savetnika uobicajeno
vode kvalifikovani savetnici, po pravilu u grupi od 10 do 12 ucenika, sa
preporucenim trajanjem od 14 do 21 sat. Pritom, nakon inicijalnog obu-
¢avanja neophodno je odrzavati redovne supervizijske sastanke kako vrs3-
njacki savetnici ne bi bili prepusteni sami sebi u suocavanju sa osetljivim
pitanjima. Ovi sastanci, koje mogu voditi nastavnici ili stru¢ni saradnici
Skole, generalno se smatraju klju¢nim obelezjem vrinjackog savetovanja
(Cowie, Hutson, 2005).

PRETPOSTAVKE EFEKTIVNOSTI VRSNJACKE PODRSKE

Rezultati evaluacionih studija ukazuju da se pozitivni uticaji sistema
odrazavaju na same vrsnjacke pomagace koji prolaze trening, vulnerabil-
ne ucenike koji su direktni korisnici sistema, ali i na samu $kolu. Vrdnjacki
pomagaci uobicajeno izvestavaju da su, zahvaljujudi u¢es¢u u sistemu
vrinjacke podrske, unapredili samopostovanje, samopouzdanje, empa-
tiju i ose¢anje odgovornosti za ¢injenje skole sigurnijim mestom, integri-
sali sopstvena znanja o razli¢itim socijalnim i emocijalnim problemima,
razvili socijalne i veStine komunikacije, unapredili kvalitete odgovornosti
i liderstva, formirali uverenja da su sopstvenim angazovanjem pozitivho
doprineli Zivotu Skolske zajednice, te naucili da vise vrednuju druge oso-
be (Naylor, Cowie, 1999). Pri tome, intenzitet ostvarenih uticaja direktno
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je u vezi sa kvalitetom treninga, kontinuiranom supervizijom i praktiko-
vanjem vestina u kontekstu koji je generalno vrednovan od strane drugih
ucenika Skole. Za vulnerabilne ucenike, koris¢enje sistema vrinjacke po-
drske moze biti klju¢ni segment procesa razvijanja pozitivne slike o sebi
tokom suocavanja sa problemima, kao 3to su usamljenost, viktimizacija i
socijalno iskljucivanje. Ovim ucenicima se, kroz proces vrinjacke podrske,
pruza mogucnost da ispolje svoje misli i ose¢anja o razli¢itim uznemiru-
jucim aspektima sopstvenog Zzivota. Oni sami izveStavaju da im sistem
obezbeduje nekoga ko e ih saslusati, da im se pruza pomo¢ da prevazi-
du probleme, te da postojanje sistema vrinjacke podrske ukazuje da Sko-
la brine o njihovom blagostanju (Turner, 1999). Osim toga, mnogi ucenici
kojima je pruzena pomoc kasnije i sami postaju vrinjacki pomagaci kako
bi se na taj nacin ,oduzili” za sve $to su vrinjackom podrskom dobili (De-
metriades, 1996). Na nivou same 3kole utvrdeno je da se kvalitet vrSnjackih
relacija znacajno unapreduje, te da Skolsko okruzenje postaje sigurnije sa
uvodenjem sistema vrsnjacke podrske (Cowie, Hutson, 2005). Nastavnici
izvestavaju da prisustvo sistema vrsnjacke podrske omogucava ucenici-
ma da razreSe medusobne konflikte na miran nacin, redukuje negativne
posledice iskustva viktimizacije na Zrtve, da se vulnerabilni u¢enici mnogo
lakSe primecuju i to delom zbog toga 5to je povecana svest ucenika, da se
ucenici radije poveravaju vrinjacima nego odraslima, da su spremniji da
prijave situacije bulinga, posebno 5to su u prilici da detektuju buling na
mnogo ranijem stadijumu nego $kolsko osoblje, te da se u krajnjem ishodu
unapreduje reputacija skole u lokalnoj zajednici (Cowie, Smith, 2010).

Medutim, da bi sistem vrinjacke podrske ostvario pozitivne efekte, treba
da budu ispunjena dva uslova. Prvi uslov odnosi se na kvalitet samog tre-
ninga koji se obezbeduje vrinjackim pomagacima. Trening treba da bude
usmeren na jaanje vestina poput uspesne komunikacije, aktivnog slusanja
i empatije za tude nevolje, unapredivanje znanja o granicama poverljivosti
i cuvanju informacija dobijenih u poverenju, razvijanje stavova tolerancije
i poStovanja, izgradivanje sposobnosti uvazavanja tudeg misljenja i pri-
hvatanja konstruktivnog fidbeka u pogledu li¢nih kapaciteta za pruzanje
pomodi, jaCanje spremnosti za prihvatanje stavova o reSavanju problema,
te podsticanje otvorenosti za nove ideje. Dodatno, ukoliko se vrinjacka po-
drska primarno usmerava na situacije vrénjackog nasilja u $koli, pomagace
je neophodno obuciti vestinama proaktivnog i nenasilnog nacina suoca-
vanja sa interpersonalnim konfliktima, socijalnim isklju¢ivanjem, nasiljem i
bulingom (Cowie, Smith, 2010). Za pojedine oblike vrinjacke podrske, pre
svega za medijaciju i savetovanje, preporucuju se izvesni oblici supervizije
ili debrifinga od strane nastavnika u cilju pruzanja moguc¢nosti vrinjackim
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pomagacima da obrade ono $to su uradili i kolektivno analiziraju problem
sa kojim se susrec¢u. Drugi uslov koji je od sustinskog znacaja za uspeh siste-
ma vrinjacke podrske odnosi se na nivo u kome 3kola integrise vrinjacku
podriku u celokupnu politiku 3kole i $kolski razvojni plan. Skola mora ulo-
Ziti napore da ucenici budu svesni postojanja sistema i to kroz koris¢enje
postera, prezentacija, flajera, organizovanje skupova. Aktivna podrska na-
stavnika, pre svega odeljenjskih staresina, kljucni je faktor. Njihova uloga je
da obezbede vreme i resurse za koordinatore posvecene ovom sistemu koji
bi preuzeli dnevno nadgledanje programa, da podrze kontinuirani trening
za vrsnjacke pomagace kako bi se time redukovali pritisak i odgovornosti
koji su na njima, te da osiguraju da je sistem integrisan u celokupnu poli-
tiku Skole. Ukoliko je sistem pazljivo planiran, ima snaznu podrsku osoblja
Skole, posvecene koordinatore i kontinuiranu obuku pomagaca, moguce
je posti¢i znacajne uspehe u redukovanju interpersonalnih konflikata i
disciplinskih problema ucenika. Pritom, treba imati u vidu da intervencije
vrénjacke podrske nije moguce primeniti u $kolama sa visokom prevalenci-
jom agresivnog ponasanja, u kojima se pomagaci ¢esto izlazu podsmehu,
negativnim komentarima, ali i riziku da sami budu viktimizirani, niti u Sko-
lama gde vlada nepoverenje skolskog osoblja u pozitivne efekte vrinjackih
intervencija (Cowie, Olafsson, 2000).
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SISTEM ANTIBULING INTERVENCLUJA

Sistem antibuling intervencija obuhvata spektar aktivnosti koje se u
skolskom okruzenju primenjuju u cilju prevencije i reagovanja na situa-
cije bulinga. Buling, u domacoj literaturi ¢esto oznac¢avan terminom vrs-
njacko nasilje, predstavlja bilo koje nezeljeno agresivno ponasanje pre-
ma jednoj osobi od strane druge mlade osobe ili grupe mladih, a koje
uklju¢uje opazenu ili dozivljenu nesrazmeru modi i ponavlja se vise puta
ili je velika verovatnoca da e se ponoviti (Gladden et al., 2014). Prisustvo
bulinga u skolskom okruzenju, kao namernog i ponavljanog ispoljava-
nja agresivnih postupaka prema vrsnjacima koji se nalaze u inferiornijoj
poziciji moci ili snage, ozbiljno narusava kvalitet skolske klime u dome-
nu meduvrsnjackih relacija, te se otuda uvodenje antibuling intervencija
smatra neizostavnim segmentom nastojanja skole da unapredi socijal-
nu dimenziju Skolske klime. U osnovi je moguce razlikovati Sest pristupa
koji imaju karakter svojevrsnih intervencija, a to su: tradicionalna disci-
plinska praksa, osnazivanje zrtve, medijacija, restorativna praksa, metod
podeljene odgovornosti i metod grupe podrske. Svaka intervencija ima
svoje prednosti, ali i ogranicenja primene, te se, u cilju obuhvatnog rea-
govanja na problem bulinga u skolskom okruzenju, preporucuje njihova
komplementarna primena.
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TRADICIONALNO DISCIPLINOVANJE

Disciplinovanje, kao tradicionalni pristup reagovanja na situacije bu-
linga u Skolskom okruzenju, ogleda se u kaznjavanju, odnosno primeni
sankcija prema ucenicima koji vre buling. U pitanju je forma reaktivhog
disciplinovanja koja ukljucuje razvijanje i komunikaciju jasnih pravila o
ponasanju, te posledica koje ocekivano slede usled krsenja postavljenih
pravila. Posledice se uobicajeno izrazavaju u terminima progresivnih ka-
zni koje imaju za cilj da obezbede disciplinovano ponasanje ucenika u
buducénosti. Drugim re¢ima, svrha kaznjavanja nasilnika nije da se ostvari
osveta za ucinjeno delo, niti da se uspostavi pravda koja je narusena izvr-
Senjem dela, vec¢ da se, kroz mere kaznenog karaktera, uti¢e na ucenike
da se ubuduce povinuju zahtevima koje $kola postavlja, te svoje ponasa-
nje usklade sa njima. Samim tim, kaznjavanje ne treba da bude nemilo-
srdno i autoritarno, ve¢ sprovedeno na ¢vrst i autoritativni nacin kojim se
postuje i uvazava licnost ucenika, ali istovremeno insistira na usaglasava-
nju ponasanja sa Skolskim zahtevima (Rigby, 2010).

Osnovu disciplinskog pristupa Cini uverenje da se kaznjavanjem uce-
nika Salje jasna poruka da ce svi incidenti bulinga biti konzistentno disci-
plinovani prema procedurama razvijenim od strane skolskog osoblja, te
da se ispoljavanje bulinga ne tolerise u skoli (Whitted, Dupper, 2005). Na
ovaj nacin, disciplinovanje postaje sredstvo kojim se moze postici nekoli-
ko ocekivanih ciljeva. Prvo, obeshrabruje se dalje nepozeljno i neprihvat-
liivo ponasanje nasilnika, te oni prestaju da vrse buling i pocinju da se
ponasaju na pozitivan i disciplinovan nacin. Drugo, ostali u¢enici postaju
svesni posledica koje mogu imati ukoliko vrse buling prema drugima, 5to
ih posledi¢no odvraca od ispoljavanja ovakvog ponasanja. Trece, ucenici
koji bi mozda bili zrtve bulinga postaju sigurniji u Skolskom okruzenju.
Konacno, nasilnicima se demonstrira da su zasluzili da budu kaznjeni, $to
jeste tradicionalno uverenje, s tim da se primenjena kazna, zbog svoje
prilagodenosti svrsi kaznjavanja, istovremeno ocenjuje pravednom.

Prakti¢na primena intervencije disciplinovanja ima vise varijacija, ali u
osnovi ukljuuje nekoliko elemenata, a to su: 1) odredivanje postupaka koji
predstavljaju buling; 2) ustanovljavanje pravila ili smernica koje omoguca-
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vaju nastavnicima da odluce koje akcije se preduzimaju ukoliko se pravila
prekrse; 3) informisanje svih ¢lanova Skolske zajednice o tome sta je buling
i Sta treba Ciniti u situacijama bulinga; 4) rasvetljavanje situacija bulinga
kako bi se utvdila krivica izvrsilaca (npr. kroz analizu izvestaja, razgovor sa
zrtvom ili unakrsno ispitivanje potencijalnih nasilnika); 5) primena odgova-
rajuce sankcije, mere ili kazne (npr. verbalni ukor ili opomena, oduzimanje
privilegija, tajm-aut, zadrzavanje u odredenom prostoru u formi ,pritvora”,
drustveno koristan rad koji se odvija u 3koli, ili, u ekstremnijim slucajevi-
ma, interna ili eksterna suspenzija, odnosno upucivanje u policiju) (Rigby,
2010). Dodatni element koji moze biti uklju¢en u primenu intervencije od-
nosi se na kreiranje pravila kroz diskusije sa u¢enicima na ¢asu, ¢ime ucenici
stiCu uverenje da oni sami rukovode medusobnim odnosima, sto ih posle-
di¢no Cini podloznijim da prihvate pravila u trenutku kada se ona primene.
Osim toga, uobicajeno se ustanovljena pravila ne primenjuju mehanicki.
Od nastavnika se ocekuje da, u svakom konkretnom slucaju, pruze obra-
zlozenje ili opravdaju svoje akcije, a ponekad obave i ozbiljne razgovore sa
nasilnim ucenicima ili, u ekstremnim situacijama, sa njihovim roditeljima.
Dodatno, pozeljno je da nastavnik prati i nadgleda ishode disciplinovanja,
te pozitivno osnazuje akcije koje doprinose prosocijalnom ponasanju i ne-
kompatibilne su sa u¢es¢em u bulingu.

Drugi moguci nacin primene tradicionalnog disciplinskog pristupa, u
kome se znacajan nivo odgovornosti za sprovodenje disciplinskih akcija
prenosi na same ucenike, odnosno grupu ucenika koji su predlozeni ili
izabrani od strane svojih vrinjaka, jeste organizovanje tzv. suda za nasilni-
ke (engl. bully court). Clanovi suda su ovla$¢eni da ,proveravaju” osumnji-
¢ene nasilnike koji su im upuceni u skladu sa jasno definisanim ,sudskim”
procedurama. Oni mogu postavljati pitanja relevantnim osobama kako bi
stekli jasnu sliku o tome $to se desavalo uceniku koji je ponavljano vikti-
miziran od strane jednog ili vise vrinjaka. Nakon pribavljanja neophodnih
informacija, sud pristupa vecanju i moze preporuciti odgovarajucu sank-
ciju, imajudi u vidu da izneti predlog moze i ne mora biti prihvacen od
strane Skolskih autoriteta (Mahdavi, Smith, 2002). Smatra se da sudovi za
nasilnike generalno imaju dve prednosti u odnosu na metode disciplino-
vanja u koje su uklju¢eni samo ¢lanovi skolskog osoblja. Prvo, ucenici koji
sacinjavaju sud u stanju su da formiraju realniju ocenu ponasanja onih
koje ispituju, buduc¢i da bolje razumeju svoje vrsnjake i njihove motive
nego $to je to slucaj sa nastavnicima. Drugo, mnogi ucenici dozivljavaju
nastavnike kao autoritete u koje nemaju poverenja, te posledi¢no radi-
je prihvataju presude vrinjaka od onih koje u potpunosti donosi $kolsko
osoblje i percipiraju ih kao viSe obavezujuce. Ipak, iako postoje potvrde
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da koriS¢enje sudova za nasilnike nailazi na pozitivan prijem kod uceni-
ka, medu mnogim nastavnicima postoji strah da pojedine grupe ucenika
mogu zloupotrebiti metod prema onim ucenicima koji im se iz razlicitih
razloga,ne dopadaju’, te da se veca objektivnost i pravicnost moze posti-
¢i kada nastavnici sami ocenjuju ponasanje i donose odluke. Otuda nije
iznenadujuce da je upotreba sudova za nasilnike, kao modaliteta disci-
plinskog pristupa, relativno retka u skolskoj praksi (Rigby, 2010).

Generalno, tradicionalni disciplinski pristup moZze biti adekvatno i sa
uspehom primenjen u skolskom okruzenju, ukoliko su ispunjeni sledeci
uslovi: 1) jasni standardi ponasanja su razvijeni i komunicirani, ukljucuju-
¢i i posledice ili kazne za neprihvatljivo ponasanje; 2) diskusije na nivou
odeljenja odrzavaju se u cilju identifikovanja ili rasprave o pravilima koji-
ma se reguliSu medusobni vrinjacki odnosi; 3) ustanovljeni su kriterijumi
koji definiSu osnove za sankcije koje su opravdane (npr. u slu¢ajevima oz-
biljnog ili kriminalnog bulinga, posledi¢nog ponovljenog nepostovanja
pravila ili neuspeSne primene nekaznjavajucih pristupa); 4) celokupna
Skolska zajednica, ucenici, osoblje i roditelji svesni su kriterijuma i osno-
va za primenu sankcija, a same sankcije primenjuju se konzistentno i ne
na arbitraran i osvetoljubiv nacin; 5) disciplinske akcije se preduzimaju u
odnosu na neprihvatljivo ponasanje, a ne u odnosu na li¢ne ili socijalne
karakteristike; 6) vode se ozbiljni razgovori sa ucenicima, uz odobrenje
roditelja ili staratelja, u cilju objasnjenja razloga primene disciplinskih ak-
cija; 7) sprovodi se pazljivi monitoring buduceg ponasanja ucenika kako
bi se utvrdilo da je buling zaista okoncan i da nije prerastao u suptilniju
ili prikrivenu formu; 8) traze se mogucénosti pohvaljivanja i nagradivanja
bilo kog narednog prosocijalnog ponasanja (Thompson, Smith, 2011).

Sa druge strane, iako tradicionalni disciplinski metod ¢ini osnovu
antibuling programa u vecini 3kola, te nailazi na prihvatanje i odobra-
vanje kako od strane nastavnika tako i samih roditelja, posebno onih
¢ija deca koji imaju iskustvo viktimizacije bulingom, u njegovoj primeni
postoji nekoliko ogranicenja. Prvo, koris¢enje direktnih sankcija moze
dovesti do postovanja pravila, ali ne nuzno i do promena u samim sta-
vovima koji leze u osnovi ponasanja. Naime, ovaj pristup, sam po sebi,
ne promovise samorefleksiju niti podstice tzv. promene iz srca”. Drugo,
primena ovog pristupa zahteva visok nivo nadzora kako bi se osigurala
bezbednost zrtava, Sto pojedinim Skolama moze biti teSko da ostvare.
Trece, pretnja daljim kaZnjavanjem za nepostovanje pravila moze biti
nedovoljno snazna u odnosu na pozitivho osnazivanje koje nasilni uce-
nici dobijaju od svojih pristalica ili od uzivanja u nastavljenoj domina-
ciji nad zrtvom. Cetvrto, stariji u¢enici najée$ce nisu skloni da prihvate
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autoritet nastavnika i manja je verovatnoca da ce ih pretnja sankcijom
zastrasiti, dok se kod mlade dece efektivnim pokazuju ¢ak i blage forme
kaznjavanja. Peto, ukoliko ucenici percipiraju kaznjavanje kao osvetnic-
ko ili nepravedno, moguce je da razviju osecanje ozlojedenosti i posle-
di¢ne motivacije za antisocijalno ponasanje.

Uprkos rizicima vezanim za primenu sankcija u situacijama bulinga,
neosporno je da tradicionalni disciplinski pristup moze biti pravedan i
efektivan ukoliko se preduzmu odgovarajuci koraci minimiziranja rizika
od nenamernih i kontraproduktivnih rezultata. Danas, uprkos odsustva
potvrde da je primena kaznjavanja efektivnija u zaustavljanju bulinga od
restorativne prakse ili drugih nekaznjavajucih strategija, tradicionalni dis-
ciplinski pristup koristi se rutinski u vecini slucajeva bulinga u skoli, pri
¢emu pojedina istrazivanja pokazuju da ¢ak 75% nastavnika veruje da je
kaznjavanje opravdano primeniti i u relativno blagim slu¢ajevima bulin-
ga (Bauman et al., 2008).

OSNAZIVANJE ZRTVE

Osnazivanje Zrtve, kao intervencija koja se sa uspehom primenjuje u
antibuling programima, usmerena je na kompenzovanje disbalansa moci
koji postoji izmedu zrtve i potencijalnih izvrsilaca bulinga. Pociva na ideji
da Zrtve bulinga mogu da nauce kako da budu manje vulnerabilne u od-
nosu sa ucenicima koji vrse buling, te da im se, uz odgovarajuce instruk-
cije i savete, moZe pomodi da razviju kapacitet za samostalno suocavanje
sa problemom i efektivnu odbranu od mogucih napada i pretnji. Na ovaj
nacin ne samo da se povecava verovatnoca uspesnijeg suprotstavljanja
zrtve potencijalnim nasilnicima nego se i unapreduje samopostovanje
zrtve, koje inace slabi ukoliko se problem resava spoljnjim intervencijama
(npr. intervencije Skole usmerene na direktnu promenu ponasanja nasil-
nika). Osim toga, zahvaljujuéi samostalnim uspesima zrtve, skolsko oso-
blje ne mora nuzno da preduzima mere disciplinovanja nasilnih ucenika,
¢ime se izbegavaju potencijalne negativne posledice vezane za upotrebu
kaznjavanja (Rigby, 2010).

Primena intervencije zasniva se na prethodnoj proceni sposobnosti i
stepena vulnerabilnosti Zrtve, te oceni realnih benefita koje Zrtva moze
imati nakon odgovarajuceg treninga i usmerenog vodenja. Ukoliko se
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oceni da zrtva moze da nauci da se efektivno odbrani od nasilnika, te da
je motivisana da usvoji nove nacine suocavanja sa problemom, pristupa
se treningu osnazivanja. Sam trening je po pravilu vremenski zahtevan i
iziskuje visok nivo strucnosti i posveéenosti voditelja. U osnovi se moze
odvijati u Cetiri pravca, i to: jacanje samopouzdanja, unapredivanje fizic-
kih vestina, razvijanje verbalnih vestina i usvajanje asertivnih tehnika. Pri
tome, nezavisno od pravca u kome se deluje, neophodno je, po okon-
canju treninga usmerenog na osnazivanje, vrsiti kontinuirani monitoring
interakcija izmedu zZrtve i potencijalnih nasilnika.

lzgradnja samopouzdanja, kao prvi pravac osnazivanja, obuhvata ra-
zvijanje pozitivnijih stavova Zrtve prema sebi, uz istovremeno podstica-
nje rezilijentnosti i asertivnosti u odnosima sa drugima. Za ove potrebe, a
u cilju postizanja dugoro¢nih promena, uobicajeno se koristi racionalna
emotivna edukacija, kao pristup kojim se kod Zrtve razvijaju nacini po-
zitivnog razmisljanja o sebi i tezi spre¢avanju pesimisticnog pogleda na
neprijatne dogadaje. U Sirem smislu, napori mogu biti direktno usmereni
na razvoj emocionalne inteligencije, kao sposobnosti opazanja i proce-
njivanja tudih emocija, te kapaciteta da se pozitivno uti¢e na sopstvene i
emocije drugih osoba. Proces se moze primenjivati u formi jedan-na-je-
dan sa viktimiziranim ucenikom, ali se mnogo ¢e3ce organizuju intenziv-
niji treninzi u malim grupama. Uobicajeno je potrebno nekoliko grupnih
sesija, koje pocinju sa vezbama u kojima ucenici iznose pozitivne izjave
o sebi (3to je za zrtve bulinga posebno tesko), a nakon sprovedenog
treninga, kulminiraju demonstriranjem nacina na koje se samouvereno
moze pruziti otpor nasilniku. Sam trening se zasniva na interakciji ¢lano-
va grupe, pre svega putem igranja uloga, diskusije o tesko¢ama koje su
dozivljene, brejnostorminga mogucdih redenja, te izveStavanja o uspehu
primenjenih tehnika pruzanja otpora. Pri tome, rezultat rada grupe u ve-
likoj meri zavisi od posvecéenosti, entuzijazma i senzitivnosti nastavnika
ili stru¢njaka koji vode trening (Rigby, 2010). Dodatno, u cilju razvijanja
rezilijentnosti, u¢enicima se obezbeduju razli¢ite forme socijalne podrske
vrsnjaka ili odraslih osoba (npr. sprijateljivanje ili suportivno mentorstvo),
kao i mogucénosti za u€estvovanje u kooperativnim aktivnostima (npr. ko-
operativno ucenje).

Unapredivanje fizickih vestina, kao drugi domen osnazivanja zrtve bu-
linga, primarno se odnosi na obucavanje borilackim vestinama. Smatra
se da posedovanje ovih vestina Cini zrtvu sposobnijom da se odbrani od
nasilnika ili joj, u krajnjoj instanci, pruza ve¢e samopouzdanje, narocito
u situacijama zastrasivanja fizickom silom. Medutim, samopouzdanje
zasnovano na posedovanju borilackih vestina nece biti od koristi u slu-
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Cajevima verbalnog bulinga. Osim toga, ima dokaza da razvijanje vece
fizicke snage kroz u¢esce u sportovima snage (npr. dizanje tegova, boks,
borilacke vestine, rvanje) moze imati negativnih efekata na ponasanje u
interpersonalnim odnosima, te da deca koja treniraju ove sportove mno-
go cesce vrse buling nego druga deca (Endressen, Olweus, 2005). Iz tog
razloga, veoma je vazno, uz treninge fizickih vestina, razgovarati sa uceni-
cima o posledicama zloupotrebe modi koju im fizi¢cka snaga daje. Ukoliko
zrtva koristi borilacke vestine kao odgovor na verbalni buling, ocekivano
je da se postojeci problem pogorsa, te da, u tom slucaju, poznavanje bo-
rilackih vestina zapravo dovede zrtvu u jos veci rizik.

Razvijanje verbalnih vestina, kao tre¢i pravac osnazivanja zrtve,
usmerava se primarno na odbranu Zrtve od verbalnog bulinga. Osnova
pristupa lezi u stavu da izvrSiocu verbalnog bulinga treba uzvratiti istom
merom, odnosno tretirati ga sa istim prezirom i nepostovanjem koje
on sam izrazava prema drugima (Rigby, 2010). Promisljenim verbalnim
odgovorom u vidu kratke opaske ili veste primedbe, ¢esto duhovitog
karaktera, Zrtva jasno pokazuje da nije zastraSena ponasanjem nasilnika
i da u verbalnom duelu nasilnik ne ostvaruje poziciju mo¢i. Medutim,
iako se nacin pruzanja ovakvog odgovora generalno smatra efektivnim,
treba imati na umu da, ukoliko je Zrtva manje verbalno vesta ili manje
samouverena od nasilnika, postoji opasnost da odgovor Zrtve zapravo
pogorsa aktuelnu situaciju.

7

bulinga moze se posti¢i koris¢enjem asertivne tehnike ,zamagljivanja’
(engl. fogging), koja se pokazuje veoma efektivhom u reagovanju na agre-
sivna ili manipulativna ponasanja. Sustina primene ove tehnike ogleda se
u izbegavanju direktnog odgovora na provokaciju ili omalovazavanje od
strane nasilnika, te pruzanju minimalne verbalne i, po pravilu, neemocio-
nalne reakcije na upucene komentare, primedbe ili uvrede. Drugim reci-
ma, zrtva u konkretnoj situaciji reaguje potpuno suprotno oc¢ekivanjima
nasilnika u smislu da ne pokazuje uznemirenost, ljutnju ili nemo¢, ¢ime
posledi¢no obeshrabruje nasilnika u daljim napadima. Priprema zZrtve za
koris¢enje ove tehnike u osnovi podrazumeva asertivni trening i praktic-
no uvezbavanje potencijalno korisnih odgovora. Pri tome, uspeh u velikoj
meri zavisi od prakticara koji sprovodi trening, te saradnje koju on uspo-
stavi sa Zrtvom. Zrtvu treba nedirektivno navoditi da bira reci koje su njoj
svojstvene u smislu da moze slobodno i bez zadrske da ih izgovori, $to ne
moraju biti nuzno reci koje predlaze voditelj. U protivhom, voditelji tre-
ninga, ukoliko su isuvise direktivni, mogu usmeriti zrtve na neprirodne i
automatske odgovore koji u realnoj situaciji nece ostvariti zeljene efekte.
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lako nema podataka o generalnoj efektivnosti, ocenjuje se da, u iza-
branim slucajevima i uz odgovarajuci trening, intervencija osnazivanja
Zrtve moze biti veoma korisna, posebno $to je kompatibilna sa drugim
antibuling intervencijama i ne isklju¢uje mogucnost njihovog koris¢enja.
Sa druge strane, postoje ograni¢enja u primeni ove intervencije. Naime,
intervencija nije primenjiva u situacijama kada je nesrazmera mo¢i izme-
du nasilnika i zrtve do te mere izraZzena da se ne ocekuje da Zrtva moze
samostalnim naporima da resi problem (kao s$to je, na primer, u slu¢aju
kada buling vrsi grupa ucenika). Ovoj intervenciji ne treba pribegavati ni
ukoliko se oceni da zrtva ne zeli ili, usled ekstremne vulnerabilnosti, ne
mozZe da razvije potrebne vestine i sposobnosti, te nauci tehnike koje bi
joj bile od pomodi u pruzanju otpora. Dodatno, intervencija nije pogodna
ni u slu¢ajevima kada se oceni da je Zrtva ve¢ ucinila sve $to je u njenoj
mocdi da se odupre nasilniku, te da nije verovatno da jo$ nesto moze sa-
mostalno da ucini (Bauman et al., 2008). Konacno, intervenciju ne treba
koristiti u sluCajevima kada se proceni da postoji pretnja nasiljem ili opa-
snost od ispoljavanja nasilja od strane nasilnih ucenika.

MEDIJACIJA

Medijacija, kao intervencija koja se koristi u situacijama konflikta medu
ucenicima, moze se posmatrati kao reakcija na tradicionalne forme rea-
govanja kojima se tezi da se nametne reSenje problema na autoritativan
i autoritaran nacin pre nego da se pruzi pomoc ucesnicima da samostal-
no dodu do reSenja. Nastala sredinom 3ezdesetih godina proslog veka
u Americi, medijacija se danas praktikuje u velikom broju Skola u svetu,
uobicajeno u osnovnoj, ali i, nesto rede, u srednjoj skoli. U novije vreme
njena primena se prosiruje i na situacije bulinga.

U najsirem smislu, medijacija predstavlja pokusaj da se, kroz interve-
nisanje neutralne trece strane, postigne mirna nagodba ili kompromis
izmedu dve zavadene strane. Treba je razlikovati od arbitraze u kojoj
ucesnici prihvataju gotove ocene i zakljucke trece strane (u koli su to,
po pravilu, nastavnici ili stru¢ni saradnici) o nac¢inima na koji se konflikt
moze resiti. Sa druge strane, kod medijacije ucesnici ulaze u proces pre-
govaranja jedni sa drugima, slobodno, bez bilo kakve prisile, pri cemu
im obuceni medijator pomaze da dostignu sporazumno i mirno resenje.
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Medijacijom se zapravo ostvaruje osnazivanje ucesnika da prevazidu in-
terpersonalna neslaganja, zajednicki identifikuju odgovornosti i obaveze,
te pronadu odgovarajuce nacine restitucije. Ishod medijacije za sve uce-
snike treba da bude pozitivno iskustvo uspesno zavrsenog pregovora u
kome obe strane dobijaju (tzv. win-win situacija).

Klju¢nu ulogu u procesu medijacije ima medijator koji treba da po-
seduje dobre vestine komunikacije i kvalitet aktivhog slusanja, te spo-
sobnost iskrenog i autenti¢nog odgovora na potrebe i ose¢anja ucesni-
ka. Medijator ne sme poricati ili suzbijati snazne emocije ucesnika, koje
se uobicajeno javljaju nakon konflikta, ve¢ mora kreirati uslove da se te
emocije ispolje u suportivnom okruzenju. U isto vreme, mora da kontro-
liSe sopstvenu empatiju i zauzima racionalni stav kako bi omogucio uce-
snicima da pregovaranjem dodu do reSenja problema. Samim tim, izbor
reci, visina glasa i ritam govora medijatora moraju biti takvi da izraZzavaju
licno uverenje o postojanju realne mogucnosti uspesnog resenja proble-
ma. Medijator moZe biti odrasla osoba, uobicajeno ¢lan skolskog osoblja
koji je profesionalno obucen za primenu ovog metoda, ili u¢enik kome je
u $koli omoguceno da kroz odgovarajudi trening ovlada vestinama ne-
ophodnim za vodenje medijacije. U tom slucaju rec je o vrinjackoj medi-
jaciji, kao obliku vrsnjacke podrske, koji ima izvesne prednosti u odnosu
na medijaciju vodenu od strane odraslih. Naime, vrinjacki medijatori se
uobicajeno ne dozivljavaju kao,osobe sa autoritetom” i manja je verovat-
noca da ¢e tokom procesa medijacije nametati svoju volju, $to nije slucaj
sa nastavnicima. Osim toga, ucenici bolje razumeju situaciju u kojoj se
nalaze njihovi vrinjaci. Otuda se u $kolskom okruzenju mnogo ¢esce pri-
menjuje forma vrinjacke medijacije.

Medijaciju odlikuje nekoliko klju¢nih karakteristika: 1) ucesnici za-
drzavaju mo¢ nad procesom i ishodima medijacije; 2) ucesnici definisu
konflikt i ohrabruju se da ga, uz asistenciju medijatora, samostalno ra-
zreSe; 3) medijatori su nepristrasni i ne ,zauzimaju strane”; 4) medijato-
ri nikoga ne disciplinuju, ve¢ se ponasaju nekaznjavajuce; 5) medijatori
ne deluju kao arbitri, $to znaci da ne iznose svoje misljenje i zaklju¢ke
o tome ko je u pravu; 6) ucesce u medijaciji u potpunosti je dobrovolj-
no; 7) ucesnici su slobodni da napuste proces ukoliko smatraju da im nije
od pomodi; 8) proces je orijentisan ka buduénosti, odnosno usmeren je
na kreiranje uzajamno prihvatljivih ishoda (Cohen, 2005). Medijacija se
ponekada moze odrzati ,na licu mesta“, u Skolskom dvoristu ili ucionici,
od strane vrSnjackog medijatora ili nastavnika, i to u situacijama kada su
osobe u konfiktu saglasne da im se tog trenutka pruzi pomoc u resavanju
neslaganja. Alternativno, medijacija se moze sprovesti kasnije, nasamo.
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Sama intervencija uobicajeno podrazumeva nekoliko faza. Na samom
pocetku potrebno je identifikovati u¢enike koji su u sukobu i spremni su
da, uz pomo¢ medijatora, pregovaraju i na miran nacin razrese medusob-
na neslaganja. Bez ove inicijalne saglasnosti i posvecenosti, medijacija se
ne moze nastaviti. U drugoj fazi organizuje se sastanak sa ucenicima koji
su u konfliktu. lako medijacija moze biti pokusana,na licu mesta” od stra-
ne medijatora koji se susrece sa ucenicima koji su u medusobnom kon-
fliktu i Zele da im se pomogne da razrede svoje probleme, uobicajeno je
da se sastanak odrzava kasnije kada se ,emocije ohlade”. Ovo posebno
ukoliko je problem sloZenije ili ozbiljnije prirode. U tim slucajevima, su-
sret uCenika se po pravilu odrzava na mirnom mestu gde nema ometanja.
U trecoj fazi od ucesnika se zahteva da se saglase sa izvesnim pravilima
koja proces medijacije Cine izvodljivim, a koja se pre svega odnose na
zahteve da samo jedna osoba govori, dok druga osoba za to vreme slusa,
bez prekidanja, kao i da svaka od njih nastoji da ,Cuje” drugu stranu. U
narednoj, ¢etvrtoj fazi, medijator zahteva od ucenika da najpre opisu Sta
se konkretno dogodilo, a da zatim, bez iznosenja sopstvenih zakljuc¢aka,
misljenja ili komentara, ponove, odnosno prepri¢aju ono 5to je druga
strana rekla. Medijator u ovoj fazi mora biti spreman da, ukoliko je to
neophodno, trazi dodatne informacije i razjasnjava ono sto je receno,
ali, ono sto je vazno, ne sme dozvoliti diskusiju i izvodenje zakljuc¢aka.
U petoj fazi, medijator, nakon sto je paZljivo saslusao videnje uc¢enika u
pogledu onoga 5to se dogodilo, sumira sve 5to je reCeno u formi kojom
su obe strane zadovoljne. Nakon 5to je ustanovljeno 3ta se, prema
misljenju ucenika, konkretno dogodilo, pristupa se 3estoj fazi u kojoj se
ucenici podsti¢u da podele svoje emocije o akcijama druge strane. | u
ovoj fazi, kao sto je to bio slucaj prilikom opisivanja konfliktne situacije,
od ucesnika se ocekuje da, bez prekidanja druge strane, saopste kako se
osecaju, te da potom, bez ikakvih komentara, ponove ono $to je druga
strana rekla, kako bi na kraju medijator sumirao izlaganje obe strane. U
sedmoj fazi, medijator poziva ucesnike da daju predloge o tome $ta je
moguce uciniti kako bi se ,stvari popravile’, te iznete predloge zapisuje
u formi liste, kako bi u osmoj fazi ucesnici, sa ponudene liste predloga,
se desiti da ucesnici pronadu akciju koja efektivno reSava problem na
nacin na koji obe strane dobijaju ili se jednostavno mogu usaglasiti da
pristanu na kompromisno resenje. Pritom, nije na medijatoru da sugerise
koje bi reSenje bilo najbolje. U devetoj fazi, medijator zapisuje sve sto su
se ucesnici dogovorili, koriste¢i pritom njihove sopstvene reci, kako bi
potom svaki od ucesnika potpisao sacinjeni dokument kojim potvrduje
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da ¢e postovati dogovor. Nakon toga, u desetoj fazi, ponasanje ucesnika
se pazljivo prati i nadgleda, te se odrzavaju dodatni susreti, ukoliko je to
potrebno (Rigby, 2010).

Medijacija se moze adekvatno i uspesno implementirati u skolskom
okruzenju ukoliko se sledi nekoliko koraka: 1) ucenici su informisani o
postojanju servisa medijacije u $koli i pozvani su da potraze pomo¢ me-
dijatora ukoliko to Zele; 2) adekvatno obuceni medijatori, iz redova oso-
blja skole i/ili vrdnjaka, sastaju se sa zainteresovanim ucenicima koji tra-
Ze pomo¢ oko konflikta koji, izmedu ostalog, moze ukljucivati buling; 3)
svrha i osnovna pravila medijacije su diskutovani; 4) obema stranama je
omoguceno da ispricaju svoju pricu bez ometanja i prekidanja; 5) inte-
resi su razjasnjeni i agenda je postavljena zajedno od strane medijatora
i uCesnika; 6) reSenje se dostize putem diskusije i saglasnosti obe strane,
uobicajeno kroz proces kompromisa i bez odmeravanja krivice za nastali
konflikt; 7) zajednicki dogovor je potvrden i ponekada zapisan; 8) u bilo
kojoj fazi u¢enici imaju pravo da napuste proces medijacije ukoliko sma-
traju da nije konstruktivan; 9) situacija se pazljivo prati, a tehnike mogu
biti modifikovane ili unapredene ukoliko je potrebno (Tyrrell, 2002).

Pristup medijacije ima ograni¢enu primenu u antibuling programima.
Prvo, ucesnici moraju biti voljni da ucestvuju u samom procesu, sto kod
ucenika koji vre buling €esto nije slucaj. Nasilnici su po pravilu zadovoljni
aktuelnom situacijom i retko su spremni da se samoinicijativno ukljuce u
medijaciju, verujudi da time mogu vise da izgube nego da dobiju. Drugo,
medijacija se ne preporucuje u situacijama ispoljavanja teskih i ozbilj-
nih oblika bulinga ili problema koji ukljucuju psihoaktivne supstance ili
seksualne napade, za koje Skole uobicajeno imaju alternativne procese
i procedure koje mogu ukljucivati i pozivanje policije. Trec¢e, medijaci-
ju je veoma tesko sprovesti ukoliko izmedu ucesnika postoji ekstremna
nesrazmera moci, koja umnogome otezava Zrtvi da zauzme poziciju u
pregovaranju. Cetvrto, moze se desiti da medijator ne uspe da zadrzi ne-
utralnu i nepristrasnu poziciju ukoliko je Zrtva ozbiljno pogodena situaci-
jom bulinga. Peto, medijatori koji imaju dobro razvijene vestine aktivhog
slusanja, facilitiranja konstruktivnih interakcija i neutralnog uobli¢avanja
informacija ¢esto nisu dostupni skolama.

Ipak, ukoliko su stru¢ni medijatori na raspolaganju 3koli, a ucenici
iskreno voljni da reSe neslaganja koja podsticu konflikte, medijacija moze
biti idealan nacin za okoncanje konflikata koji ukljucuju ili vode ka bulingu,
uz napomenu da su efekti medijacije ozbiljno limitirani u slu¢ajevima oz-
biljnijeg bulinga. Rezultati dosadasnjih evaluacija ukazuju na efektivnost
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medijacije u redukovanju incidencije agresivnog ponasanja, te unaprede-
nju Skolske klime i kvaliteta interpersonalnih odnosa ucenika (Stacey, 2000),
pri ¢emu pojedine studije sugerisu da vise od 80% konflikata razreSavanih
medijacijom rezultira dugoro¢nim dogovorima (Cunningham et al., 1998).

RESTORATIVNA PRAKSA

Restorativna praksa, kao antibuling intervencija, obuhvata specifi¢cne
procedure koje imaju za cilj dostizanje restorativne pravde, pri ¢emu u os-
novi restorativne pravde lezi restitucija, odnosno nadoknada ili poprav-
ljanje Stete nastale ucinjenim delom, u ovom slucaju bulingom. U skladu
sa tim, ovom intervencijom, koja je po svojoj prirodi direktivhog karak-
tera, tezi se uspostavljanju dobrih ili tolerantnih odnosa koji su naruseni
bulingom, i to primarno razvijanjem osecanja kajanja i restorativne akcije
kod nasilnika, odnosno osecanja prastanja kod zrtve. Ideja restorativne
prakse nije da se izvrsioci bulinga iskljucivo kontrolisu i kazne za ucinjeno
delo, vec¢ da se naruseni odnosi na relaciji nasilnik—zrtva ,zale¢e” na nacin
da se minimizira mogu¢nost ispoljavanja bulinga u buduénosti. Drugim
reCima, u osnovi restorativne prakse lezi uverenje da, razmisljanjem o Ste-
ti koju su naneli zrtvi, nasilnici mogu da osete sazaljenje i pokajanje, te
deluju restorativno. Samim tim, Skolsko osoblje je u moguc¢nosti da se
fokusira na neprihvatljivo ponasanje nasilnika, a ne na njihov moralni ka-
rakter, $to posledi¢no vodi zdravijim interpersonalnim odnosima u skol-
skoj zajednici, ali i efektivnijem ucenju.

Postoje razli¢ite forme restorativne prakse koje se mogu primenjivati u
Skolskom okruzenju, pocev od relativho neformalnih sastanaka sa nasil-
nikom, ¢esto u prisustvu Zrtve, u pojedinim slucajevima i drugih ucenika,
a ponekad i celog odeljenja, pa do mnogo formalnijih susreta, tzv. kon-
ferencija koje se sazivaju u prisustvu i nasilnika i Zrtve, ali i drugih zainte-
resovanih osoba, kao $to su roditelji ili prijatelji obe strane, a ponekad i
predstavnici policije (Thorsborne, Vinegrad, 2006). Ovim konferencijama,
koje vode obuceni facilitatori, po pravilu iz redova $kolskog osoblja, mo-
guce je adresirati kako probleme pojedinaca tako i Sire Skolske zajednice.
Uobicajeno se konferencija odvija po unapred dogovorenom scenariju,
Cesto uz koris¢enje tehnike fle$ kartica, pri emu se set pitanja, o tome $ta
se dogodilo i kakva je Steta prouzrokovana, najpre upucuje nasilniku, a
zatim se dozvoljava zZrtvi da odgovori na pitanja vezana za njen dozivljaj
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konkretnog dogadaja i nastalu Stetu, ali i za videnje nacina na koji se situ-
acija moze ,popraviti’, kako bi se potom od nasilnika traZilo da iznese svo-
je misljenje o tome $ta on sam moze da uradi da ,nadoknadi Stetu” i ne
ponavlja sli¢cna ponasanja u buducnosti. Nakon 3to se restorativna akcija
predlozi, preduzmei, $to je posebno vazno, prihvati od strane zrtve, slucaj
se zaklju¢uje, mada se sama situacija i dalje moze pratiti od strane skol-
skog osoblja, uz moguénost dodatnih intervencija ukoliko se okolnosti
ne unaprede (Morrison, 2007). Dodatno, prilikom sprovodenja restora-
tivne akcije, pozeljno je, narocito sa u¢enicima mladih razreda osnovne
Skole, obezbediti dodatne instrukcije o nacinima upucdivanja izvinjenja,
kada su u pitanju nasilni u¢enici, odnosno nacinima pozitivnhog odgovora
na izvinjenje, kada je re¢ o Zrtvama.

U situacijama kada je vise pojedinaca ili grupa uklju¢eno u problem ili
kada su za uspesno resavanje problema relevantna gledista drugih uce-
snika (npr. vrinjaka iz odeljenja), opravdano je restorativnu praksu prime-
njivati u ve¢im grupama, odnosno na konferenciju pozvati sve ucenike
jednog odeljenja, ukljucujudi i one koji ni na koji nacin nisu ucestvovali u
bulingu. Principi vodenja konferencije ostaju isti, te se obe strane podsti-
Cu da ispricaju i objasne svoje emocije u pogledu konkretnog dogadaja,
s tim da, u ovom slucaju, odgovori i reakcije ostalih u¢esnika postaju od
klju¢nog znacaja. Na konferencijama ovakvog tipa ocekuje se da reakcije
i gledista slusalaca budu takvi da izvrse pritisak na nasilnika da oseti grizu
savesti i pokajanje, te odluci da deluje restorativno, s tim da treba voditi
racuna da sastanak ne preraste u,sudenje”. Osecanje krivice koje se izazi-
va kod nasilnika treba da vodi reintegraciji u $kolsku zajednicu, a ne ose-
¢anju otudenosti i stigmatizacije. Drugim rec¢ima, poruka koja se upucuje
nasilnim ucenicima jeste da njihovo ponasanje zasluzuje prekor i osudu,
te da je restorativna akcija pozeljna i da ¢e njeno preduzimanje naici na
odobravanije Sire grupe.

Ukoliko je situacija takva da se konkretni dogadaj ocenjuje narocito
ozbiljnim ili da je vise osoba zainteresovano za reSavanje problema, mo-
guce je organizovati tzv. konferenciju zajednice, na koju se, pored nasilni-
ka i zrtve, pozivaju roditelji Zrtve, osobe koje pruzaju podrsku nasilniku ili
zrtvi, kao i klju¢no Skolsko osoblje, odnosno nastavnici i stru¢ni saradnici.
Ideja ovakve konferencije je da se, kroz razmenu misljenja nasilnika, Zrtve
i zainteresovanih strana, obezbedi obuhvatnije medusobno razumevanje
razloga nastanka i posledica konkretnog dogadaja, uklju¢ujudi i preferi-
rane ishode, te da se povrati naruseni mir i harmonija u odnosima medu
¢lanovima 3Skolske zajednice. Osnova procedure je da se Zrtvi pruzi mo-
gucnosti da na sastanku, na kome se ,pravda” dostize uz podrsku ¢lanova
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zajednice, otvoreno, pred nasilnim uc¢enikom koji je slusa, iznese nevolje
koje je iskusila. U takvim okolnostima ocekuje se da ce nasilnik biti pod-
staknut da oseti i iskaZze kajanje, ali i da predlozi moguce opcije reSenja
problema. U duhu licne odgovornosti, oprastanja i posvecenosti daljem
pozitivnom ponasanju, i od nasilnika i od Zrtve se ocekuje da usaglase-
no prihvate predlozena reSenja i da diskutuju o nacinima spre¢avanja
ponavljanja istih ili slicnih dogadaja u buduénosti. Zadatak osoba koje
u ulozi posmatraca prisustvuju konferenciji jeste da razmotre i prihvate
sva izvinjenja i restorativne akcije koje se izvode kao rezultat dogovora
izmedu nasilnika i zZrtve, mada se moze desiti da sastanci budu do te mere
emotivno intenzivni da pojedini od njih osete Zelju za osvetom i uspro-
tive se prihvatanju izvinjenja. Iz tog razloga veoma je bitno da facilitator
usmerava konferenciju na nacin da zrtva ima mogucnost da izrazi svoje
emocije, da nasilnik i njegovi podrzavaoci Zele da se promene i deluju
restorativno, te da osobe koje pruzaju podrsku zrtvi prihvate predloze-
na resenja u cilju dobrobiti svih ucesnika. Otuda verovatnoca pozitivnih
ishoda, odnosno efektivnost same konferencije velikim delom zavisi od
prethodne pripreme ,iza scene”, u smislu kontaktiranja i pripremanja svih
ucesnika za konferenciju, ukljucujuci i posmatrace.

Primena restorativne prakse ima izvesna ogranicenja. Prvo, neade-
kvatno obucene osobe koje vode konferenciju ili lose sprovedene pro-
cedure mogu znacajno pogorsati situaciju. Bilo koji vid licnog neprija-
teljstva percipiran na strani facilitatora konferencije moze kod nasilnika
rezultirati osecanjima nezadovoljstva i ozlojedenosti, pre nego sazalje-
nja, te ga navesti da odbije restorativne akcije. Drugo, moguce je da
restorativna akcija nasilnika ne bude posledica iskrenog sazaljenja, ve¢
zelje da se susret okonca na drustveno pozeljan nacin, ¢ime se daje pri-
vid da je problem resen. Trece, integracija u Skolsku zajednicu, kao dobit
od preduzimanja restorativne akcije, ne mora biti posebno vrednovana
od strane nasilnika, narocito onih koji imaju sopstvenu socijalnu mrezu
koja im pruza daleko atraktivniju podrsku. Konac¢no, u pojedinim skola-
ma nije moguce obezbediti dovoljno snaznu podrsku Skolske zajednice
za sprovodenje restorativne prakse.

Ipak, ukoliko se adekvatno koristi od strane obucenih prakticara, resto-
rativna praksa moze ostvariti izuzetne rezultate, narocito kada je njeno
praktikovanje podrzano od strane celokupne Skolske zajednice. Dodatno,
u situacijama kada se kod nasilnika, bez neprimerenog pritiska, moze iza-
zvati osecanje istinskog kajanja na zadovoljstvo zrtve, restorativna praksa
se pokazuje veoma efektivnom, pa se prekidanje bulinga ostvaruje u dva
od tri slu¢aja (Thompson, Smith, 2011).
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METOD PODELJENE ODGOVORNOSTI

Metod podeljene odgovornosti, kao kompleksna i obuhvatna antibu-
ling intervencija, za opsti cilj ima ustanovljavanje bazi¢nih pravila koja
omogucavaju ucenicima da koegzistiraju u okviru iste skole, bez nastoja-
nja da se razotkriju detalji situacije bulinga ili da se medu ucenicima kre-
iraju prijateljstva. Dizajniran je za situacije u kojima grupa ucenika, konti-
nuirano u duzem vremenskom periodu, ispoljava buling prema jednom
ili vise ucenika. Bazira se na pretpostavci da izmedu ucenika koji vrse bu-
ling postoji svojevrstan oblik meduzavisne povezanosti, te da indukova-
nje pozitivnih promena u funkcionisanju i delovanju grupe moze uticati
na pojedinacne ¢lanove. Dodatno, pristup uvazava okolnost da pojedine
situacije bulinga mogu biti pracene izvesnim stepenom provokacije od
strane same zrtve, pa je u tim slu¢ajevima neophodno ukljuciti Zrtvu u
proces sistemati¢ne medijacije. Otuda se ovaj pristup fokusira kako na
nasilnike, tako i na Zrtve bulinga.

Intervencija se u osnovi ogleda u sprovodenju serije intervjua i disku-
sija sa nasilnim ucenicima i zrtvama, metodoloski zasnovanim na kom-
binaciji jednostavnih scenarija i specificnih neverbalnih znakova (Cowie,
2004). Samoj realizaciji intervencije prethodi selekcija slucajeva, odno-
sno izbor grupe ucenika za koje se veruje da su uklju¢eni u buling (tzv.
osumnjiceni) i jednog ucenika koji se ose¢a uznemirenim zbog iskustva
viktimizacije bulingom. Idealno se informacije o potencijalnim ¢lanovi-
ma grupe pribavljaju opservacijama od strane Skolskog osoblja, uz izbe-
gavanje direktnih razgovora sa zrtvama. Grupu ,osumnji¢enih nasilnika”
¢ine ucenici za koje se pretpostavlja da su ukljuceni u buling kao direktni
izvrsioci ili kao osobe koje ga na neki nacin podrzavaju, mada je u pojedi-
nim situacijama, ukoliko se to oceni pozeljnim, moguce u grupu ukljuciti
i druge ucenike koji su svesni problema (npr. posmatrace). Pritom, veoma
je vazno da se tokom citavog procesa zadrzi neokrivljujudi i neosudujuci
stav prema ¢lanovima formirane grupe, te da se svaki od njih na samom
pocetku posmatra kao potencijalni voda. Dodatno, svim ¢lanovima gru-
pe mora biti jasno objasnjeno da intervencija za svoj ishod nece imati
kaznjavanje (Rigby, 2011).
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Sama intervencija pocinje sprovodenjem serije kratkih individualnih
razgovora izmedu nastavnika i u€enika iz grupe ,osumnji¢enih nasilnika”.
Razgovor ne sme biti optuzujudi niti konfrontirajuci, ve¢ treba da krene
od premise da postoji problem, ije su prisustvo drugi ucenici posvedo-
¢ili, a koji se ogleda u uznemirenosti jednog konkretnog ucenika koji ima
iskustvo viktimizacije bulingom. Konkretnog ucenika treba imenova-
ti. Nastavnik tokom razgovora, u kome izrazava svoju zabrinutost, prati
strukturirani scenario kako bi sa ucenikom postigao zajednicku sagla-
snost da je imenovani u¢enik nesrecan, te ga naveo na donosenje odluke
da Zeli da poboljsa postojecu situaciju. Slede razmatranja mogucih opcija
pruzanja pomoci da se problem resi, pri Cemu predloge uobicajeno suge-
riSu sami nastavnici, ali uz snazno odobravanje svih konstruktivnih pred-
loga koje sam ucenik iznese ili ih prihvati. Razgovor se zavrsava dogovo-
rom o terminu narednog susreta na kome bi se analiziralo kako ,stvari
napreduju”. Ovakva struktura razgovora obavlja se sa svakim ucenikom
ponaosob, s tim $to se preporucuje da prvi razgovor bude obavljen sa
ucenikom za kojeg se najvise pretpostavlja da bi mogao da preuzme ulo-
gu vode grupe.

Nakon ovih razgovora obavlja se susret sa konkretnim ucenikom koji
je Zzrtva bulinga, te se, uz izraZzavanje zabrinutosti i podrske, kao i nastoja-
nja da se razvije medusobni odnos poverenja, razgovara o dotadasnjem
iskustvu viktimizacije. Zrtvi se saopstava da je nekoliko u¢enika koji su
ukljuceni u vrienje bulinga izrazilo Zelju da pomogne u reSavanju proble-
ma, pa se od Zrtve trazi da i sama obrati paznju na ponasanje nasilnika i
,potrazi” eventualne znake promene. Dodatno, ukoliko postoje sumnje
da je re¢ o provokativnoj zrtvi, ucenika treba navesti na razmisljanje o
sopstvenim postupcima koji potencijalno izazivaju nasilnike i na donose-
nje odluke da se nadalje uzdrzi od njih.

Posle izvesnog vremena, kada se potvrdi postojanje promena u pona-
$anju nasilnika, organizuje se grupni sastanak sa svim ,osumnji¢enim nasil-
nicima” na kome se u¢esnicima odaje priznanje na licnom doprinosu, te se
od svakog trazi da opise konkretne postupke koje je ucinio u cilju pobolj-
$anja situacije. Ukoliko se oceni da je grupa spremna da se, bez rezerve, na
pozitivan i prijateljski nacin odnosi prema uceniku koji je bio Zrtva bulinga,
pristupa se planiranju zavrsnog sastanka kome bi prisustvovala i sama zr-
tva. Od ucenika se traZi da razmisle i da se dogovore Sta Zele da saopste
Zrtvi na sastanku, ali i da, ukoliko je rec o provokativnoj Zrtvi, saCine pred-
loge vezane za njeno ponasanje. U nastavku se organizuje kratak susret sa
zrtvom koja se poziva da, ukoliko i sama ocenjuje da postoje pozitivni po-
maci, prisustvuje sastanku sa ,osumnji¢enim nasilnicima“.
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Na zavrsnom sastanku se svim ucenicima nudi mogu¢nost da izraze
svoje misljenje o daljim postupcima koji su odrzivi i doprinose reSenju
problema. Uobicajeno, nasilnici su do tog trenutka, vodeni istinskom
brigom za Zrtvu, ve¢ preduzeli izvesne korake na planu unapredenja od-
nosa, odnosno prestali su da vrie buling prema konkretnom uceniku ili
Cak postali prijateljski nastrojeni prema njemu, tako da se svrha sastanka
zapravo ogleda u konstatovanju, od strane samih ucenika, da je problem
uspesno resen. | pored toga, ovaj sastanak, na kome nastavnik ima ulogu
neutralnog medijatora, treba da vodi postizanju zajedni¢kog dogovora o
nacinima dugoro¢nog odrzavanja ostvarenih promena. U pojedinim situ-
acijama, ukoliko se to oceni potrebnim, moguce je pristupiti potpisivanju
izvesne forme pisanog sporazuma. Dodatno, preporucuje se da nastavni-
ci nastave da prate ponasanje nasilnika kako bi bili sigurni da su prestali
da vrde buling, odnosno da nisu poceli ponovo to da ¢ine prema istomili
nekom drugom uceniku (Pikas, 2002).

U nekoliko evaluacionih studija potvrdeno je da ovaj metod, pod uslo-
vom da je rigorozno implementiran, ostvaruje izuzetan uspeh u reduko-
vanju znacajnog broja situacija bulinga (Duncan, 1996; Rigby, Griffiths,
2011; Smith, 2001). Medutim, postoje izvesna ogranicenja i teSkoce u nje-
govoj primeni. Prvo, metod se zasniva na uvazavanju grupnih procesa,
te samim tim ne ukljucuje situacije bulinga jedan-na-jedan. Drugo, na-
stavnici kao voditelji intervencija moraju biti dobro upoznati sa tehnikom
vodenja isceniranih” intervjua, te je nuzno sprovesti prethodne obuke za
primenu ovako kompleksnog pristupa. Trece, uspeh intervencije umno-
gome zavisi od pazljivog izbora slucajeva, buduci da metod pretpostav-
lja postojanje kapaciteta ,,osumnji¢enih nasilnika” za empatijski odgovor.
Konac¢no, metod je vremenski veoma zahtevan, te ukoliko se dovoljno
vremena ne posveti vodenju grupe kroz sve faze intervencije, vrlo vero-
vatno nece doci do ocekivanih promena (Rigby, 2010).

METOD GRUPE PODRSKE

Metod grupe podrske, poznatiji pod ranijim nazivom ,pristup bez
optuzivanja“, predstavlja neretributivnu intervenciju usmerenu primar-
no na pronalazenje re$enja problema, pre nego na kaznjavanje osobe
za ucinjeno delo. Ogleda se u okupljanju grupe vrinjaka koji su spremni



126 Sistem antibuling intervencija

da ponude podriku Zrtvi, te organizovanju posebnog sastanka sa ciljem
upoznavanja nasilnika i izabranih vrdnjaka sa problemima koje zrtva ima.
Ideja koja u lezi u osnovi pristupa jeste da su zZrtve, ukoliko su uverene da
nasilnici nece biti kaznjeni, spremnije da opisu probleme koje su dozive-
le, te posledi¢no imenuju konkretne pocinioce. Sa druge strane, oCekuje
se da su nasilnici, ukoliko se na sastanku, u prisustvu drugih ucenika koji
podrzavaju zrtvu, suoce sa emocijama i nevoljama zrtve, skloni da razviju
osecanje empatije sa zrtvom, pa u takvim okolnostima prihvate odgovor-
nost za pruzanje pomodi u ublazavanju aktuelnih problema zZrtve i pona-
$aju se u skladu sa tim.

Za razliku od restorativne prakse, gde je osecanje krivice i sazaljenja
neophodan preduslov pozitivnih promena u ponasanju nasilnika, kod
metoda grupe podrske, umesto ,reintegrativne krivice” kao motiviSuceg
faktora za promene, insistira se na razvijanju empatije prema zrtvi, bez
obzira da li osecanje krivice na strani nasilnika postoji ili ne (Rigby, 2010).
Drugim re¢ima, nasilnik se ne posmatra kao osoba koja treba da se ,po-
pravi“ niti se tezi dobijanju njegovog izvinjenja za ucinjene postupke, vec
je fokus na njegovoj transformaciji od osobe koja nanosi stetu drugima
ka osobi koja je, kroz empatijska osec¢anja, motivisana da drugima pru-
Zi pomo¢. Osim toga, u grupu podrske uvek se ukljucuju vrinjaci koji su
na neki nacin ukljuceni u buling, tako da njihovo prisustvo na sastanku
nije u funkciji obezbedenja ,zadovoljene pravde”, ve¢ pronalazenja kon-
struktivnih ideja pruzanja podrske Zrtvi, te stvaranja grupnog pritiska na
nasilnika da u kasnijim interakcijama sa zZrtvom postupa na prosocijalan
i pozitivan nacin. Dodatno, nasilnik i grupa izabranih vrinjaka zajednicki
dele odgovornost za reSavanje problema, a uloga nastavnika koji vodi sa-
stanak primarno je usmerena na facilitiranje procesa, pre nego na direk-
tno delovanje u pravcu postizanja Zeljenih ishoda.

Sama intervencija odvija se kroz nekoliko koraka, pocev od razgovora
sa zrtvom, preko odrzavanja sastanka sa grupom podrske koja ukljucuje
nasilnika i druge ucenike (ali ne i Zrtvu), do zavrSnog susreta svih osoba
koje su ucestvovale u intervenciji (Robinson, Maines, 1997). U prvom ko-
raku obavlja se individualni razgovor sa zrtvom u cilju utvrdivanja Stet-
nih efekata bulinga. Od zrtve se trazi da izrazi, i po mogudstvu kvaniti-
fikuje, svoja osecanja vezana za iskustvo viktimizacije, ali bez opisivanja
konkretnih situacija bulinga, te da identifikuje nasilnike i predlozi imena
osoba koje bi, kao ¢lanovi grupe podrske, mogle da budu od pomoci u
re$avanju problema. Tom prilikom se daje garancija da nijedan od poten-
cijalnih ucesnika nece biti kaznjen. U narednom koraku sledi odrzavanje
grupnog sastanka kome, pored ucenika koji su od strane Zrtve identifi-
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kovani kao ucesnici bulinga, prisustvuje i nekoliko u¢enika izabranih od
strane nastavnika, a za koje se pretpostavlja da mogu doprineti pozitiv-
nim ishodima. Uobicajeno bi grupa trebalo da broji od Sest do osam ¢la-
nova. U nastavku se grupi, kroz opisivanje ose¢anja koje je sama Zrtva
prethodno verbalizovala, predstavlja postojeci problem, pri ¢emu se ne
pominju specifi¢ne situacije bulinga niti se zauzima optuzujudi stav. Ja-
sno se istice da nijedan ucesnik nece biti sankcionisan i da je grupa sazva-
na da pomogne u reSavanju problema. Ideja je da se kod ¢lanova grupe, u
nekaznjavaju¢em kontekstu, izazove empatijska briga za Zrtvu, te posle-
di¢no pokrene odgovorna akcija. Uz pretpostavku da saradnja na nivou
grupe moze imati snazan uticaj na pojedinacne ¢lanove, u nastavku se od
ucesnika trazi da iznesu predloge o moguéem sopstvenom angazovanju
na planu pruzanja pomocdi da se promeni aktuelna situacija u kojoj se zr-
tva nalazi. lako se niko od ucesnika ne okrivljuje direktno za buling, sam
pristup je u znacajnoj meri konfrontirajuci i zahteva od ¢lanova grupe da
preuzmu odgovornost za reSavanje problema. Nakon 5to se svi ¢lanovi
grupe izjasne o sopstvenim akcijama koje ¢e preduzeti zarad dobrobiti
zrtve, sastanak se zakljuCuje, uz najavu pratecih individualnih sastanka.
Ovi zavrdni sastanci, na kojima se analizira ostvareni napredak, odrzavaju
se se uobicajeno nedelju dana nakon grupnog sastanka. U sklopu proce-
sa monitoringa obavlja se razgovor i sa Zrtvom.

lako se samom intervencijom nasilniku i zrtvi ne pruza moguénost za-
jednickog sastanka i dogovornog resenja problema, utvrdeno je da se,
bez upotrebe kaznjavanja i uz aktivnu saradnju vrinjaka, ostvaruju zna-
¢ajni efekti na planu zaustavljanja bulinga. Rezultati evaluacija ukazuju
da buling, u vedina slucajeva, u potpunosti prestaje ili da Zrtvi vise nije
potrebna podrska (Robinson, Maines, 1997; Smith et al., 2007; Young,
1998; Young, Holdorf, 2003). Medutim, sam pristup ima izvesna ograni-
¢enja. Prvo, intervencija nije pogodna za resavanje ekstremnih formi bu-
linga, s obzirom na to da u potpunosti isklju¢uje kaznjavanje ili pretnje
kaznjavanjem. Drugo, opravdano ju je primenjivati samo u situacijama
grupnog vrsenja bulinga, ali ne i jedan-na-jedan bulinga. Trece, iako ¢la-
novi grupe mogu osetiti sazaljenje prema Zrtvi i nastojati da budu od po-
mocdi u reSavanju problema, od njih se ne zahteva upucivanje izvinjenja
Zrtvi zbog svog ponasanja, sto u pojedinim slu¢ajevima moze biti ocenje-
no neophodnim. Cetvrto, intervencija zahteva angaZovanje ucenika za
koje se sa sigurno3c¢u zna da su naklonjeni zrtvi i da su spremni da uzmu
ucedce u grupi podrske, te uspeh intervencije umnogome zavisi od dobre
selekcije ucesnika. Kona¢no, empatijsko intervjuisanje zrtve i kasniji rad
sa grupom podrske iziskuje dobro obucene i veste voditelje procesa.
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PROGRAMI MENTORSTVA

Programi mentorstva, zasnovani na uspostavljanju specificnog od-
nosa podrske izmedu dve ili vise osoba, imaju dugu tradiciju primene
u razlic¢itim oblastima, kao i Sirok opseg potencijalnih uticaja. Inicijalno
koncipirani na nivou usluga u lokalnoj zajednici, a kasnije razvijani kroz
raznovrsne forme korporativhog poslovanja, danas mentorski progra-
mi svoju Siroku primenu imaju upravo u kontekstu skolskog okruzenja.
Rezultati metaanalitickih studija potvrduju efektivnost mentorskih pro-
grama na planu unapredenja kvaliteta skolske klime, i to primarno kroz
poboljsanje obrazovnog postignuca, prevenciju problema ponasanja,
razvijanje licnih kompetencija i ja¢anje socijalne integracije ucenika u
Skolsku zajednicu (DuBois et al., 2002). lako sami programi znacajno va-
riraju u svom dizajnu i strukturi, pa se svaki od njih na neki nacin sma-
tra jedinstvenim, moguce je, na osnovu dostupnih istrazivackih nalaza
o strukturi, sadrzaju i nacinu njihove primene, sumirati zajednicke ele-
mente koji ove programe cine uspesnim u skolskom okruzenju.
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KARAKTERISTIKE MENTORSTVA

Uprkos odsustva konsenzusa u konceptualizaciji i definisanju samog
fenomena mentorstva, moguce je izdvojiti nekoliko karakteristika koje
pruzaju zajednicki referentni okvir za njegovo razumevanje. Prvo, men-
torstvo odrazava jedinstven odnos izmedu individua. Razlike u interper-
sonalnim razmenama i obrascima interakcija definisu i oblikuju taj odnos,
te stoga ne postoje dva identi¢na mentorska odnosa (Eby et al., 2007).
Drugo, mentorstvo podrazumeva partnerstvo u ucenju. lako se ciljevi
mentorstva mogu razlikovati duz oblasti u kojima se primenjuju i uspo-
stavljenih odnosa, gotovo svi mentorski odnosi ukljucuju sticanje znanja.
Zapravo, ucenje e se ostvariti kako u visoko efektivnom mentorstvu tako
i u onom koje je izneverilo postavljena ocekivanja (Roberts, 2000). Trece,
mentorstvo je proces definisan tipom podrske koju mentor pruza kori-
sniku. lako specificne funkcije koje karakterisu mentorstvo mogu varira-
ti, podrska se u osnovi moze klasifikovati u dve kategorije: emocionalnu,
psiholosku ili psihosocijalnu (npr. prijateljstvo, prihvatanje, podrzavanje)
i instrumentalnu ili profesionalnu podrsku (npr. poducavanje, informisa-
nje, zastupanje, sponzorisanje) (Jacobi, 1991). Cetvrto, mentorski odnos
je asimetri¢no reciproc¢an. lako mentor moze imati koristi od mentorskog
odnosa, primarni cilj jeste podsticanje pozitivnog razvoja samog korisni-
ka (Eby et al., 2007). | peto, mentorski odnos je dinamican. Sa protokom
vremena, mentorski odnos se menja i njegov uticaj se povecava (Garvey,
Alred, 2003). U skladu sa tim, mentorstvo podrazumeva dinamican, reci-
pro¢no asimetrican i, po svojoj prirodi, jedinstven odnos partnerstva u
ucenju, uz istovremeno pruzanje emocionalne ili profesionalne podrske.

Mentorstvo, nezavisno od konteksta primene i postavljenih ciljeva, moze
biti formalnog i neformalnog karaktera, pri ¢emu je distinkcija uobicajeno
uslovljena nac¢inom iniciranja mentorskog odnosa. Ukoliko je izmedu dve
osobe prirodno ili spontano uspostavljen mentorski odnos, bez spoljasnje
podrske, govori se o neformalnom mentorstvu, dok se mentorstvo inicirano
od trece strane, koja posreduje u povezivanju mentora i krajnjih korisnika,
smatra formalnim. Posredovanje u formalnom mentorstvu moze se ogle-
dati u prostom obezbedivanju ,mesta“ gde se mentori i korisnici mogu
upoznati, bez prethodnog identifikovanja specifi¢nih u¢esnika ili odrediva-
nja mogucih parova; preko povezivanja korisnika sa prethodno izabranim
mentorima, ali uz pruzanje mogucnosti da se sami medusobno izaberu ili
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da uti¢u na izbor; do slu¢ajnog ili namernog uparivanja mentora i korisnika,
zasnovanog na uvazavanju razlicitih kriterijuma (npr. demografske karakte-
ristike, interesovanja, hobiji). Medutim, razlikovanje formalnog i neformal-
nog mentorstva isklju¢ivo u terminina inicijacije mentorskog odnosa moze
maskirati sustinske i potencijalno vazne varijabilnosti unutar ova dva oblika.
Narocito se to odnosi na varijabilnost u ,formalnosti” vezanoj za formalno
mentorstvo. Iz tog razloga se kao vazan aspekt formalnosti uzima struktura
mentorskog odnosa, odnosno obim u kome su unapred odredene smernice
za uloge mentora i korisnika, eksplicitno ili implicitno definisani ciljevi men-
torstva, utvrdeni parametri o nacinu i ucestalosti interakcije u mentorstvu i
isplanirana duzina trajanja mentorskog odnosa (Eby et al., 2007). Stoga je
moguce razlikovati formalno i neformalno inicirano mentorstvo, sa jedne, i
strukturu mentorskog odnosa koja varira po stepenu formalizacije, sa druge
strane, Sto bi znacilo da i formalno iniciran mentorski odnos moze biti po
svojoj strukturi neformalan, te da oba aspekta formalnosti (i nacin inicijacije
odnosa i struktura odnosa) mogu uticati na relacione procese i ishode.

Neformalno inicirano mentorstvo moze se uspostaviti svakodnevnim
interpersonalnim relacijama tokom uobicajenih zivotnih aktivnosti i doga-
daja. Mentor ¢esto predstavlja model ponasanja za dete, a da pritom nije
ni svestan da se nacin njegovog ponasanja posmatra kao primer koji treba
slediti. Osobe iz sveta filma, muzike i sporta Cesto se pojavljuju u ulozi nefor-
malnih mentora. Neformalni mentorski odnos postoji i onda kada mentor
sa namerom pruza pomoc i podrsku detetu da unapredi vestine i znanja,
ali takav odnos se uspostavlja bez zvani¢ne podrike i pomodi u formiranju
mentorstva. Drugim re¢ima, neformalno mentorstvo obi¢no se razvija samo
po sebi, bez definisanih aktivnosti, ugovorom postavljenih ciljeva, formalnih
ocekivanja, rasporedom ugovorenih sastanaka ili supervizije mentorskog
odnosa (Popovi¢ Citi¢, Zuni¢ Pavlovi¢, 2006). Sa druge strane, formalno ini-
cirano mentorstvo podrazumeva relativno strukturirani, programirani i, po
pravilu, formalizovani odnos koji se direktivno uspostavlja. Prilikom pove-
zivanja mentora i deteta uzimaju se u obzir odredeni kriterijumi i pruza se
pomoc u odrzavanju odnosa sve dok se ne ostvare unapred jasno definisani
ciljevi. Uobicajeno se odreduje odgovarajudi vremenski period tokom ko-
jeg se kroz Ceste medusobne kontakte realizuju raznovrsne aktivnosti koje
unapreduju pozitivan razvoj. Cilj ovako uspostavljenog odnosa jeste da se
dete razvija i uci kroz primer, podrsku i pomo¢ mentora. Najvisi stepen for-
malizacije mentorskog odnosa podrazumeva prethodnu obuku mentora i
superviziju mentorskih aktivnosti, ¢ime se umanjuju potencijalni Stetni uti-
caji mentora i ojacava prosocijalno vezivanje sa odraslim osobama koje su
posvecene detetu i pruzaju mu brigu i podrsku (Rhodes, 2002).
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RAZVIJANJE MENTORSKOG ODNOSA

Klju¢ni faktor uspedne primene mentorstva lezi u uspostavljanju kva-
litethog mentorskog odnosa zasnovanog na uzajamnom poverenju i
postovanju. Mentorski odnos se razvija tokom vremena, kroz serije me-
dusobno povezanih i recipro¢nih interakcija u kojima ucesnici, putem
razmene informacija, izrazavanja emocija, regulisanja ponasanja i po-
stavljanja ciljeva, ostvaruju uticaj jedni na druge (Reis et al., 2000). Takva
interpersonalna iskustva interpretiraju se i organizuju u mentalne repre-
zentacije konkretnih misli, emocija, akcija i postignuca koje karakterisu
odnos (Hartup, Laursen, 1999), pri ¢emu ocekivanja, emocionalni resursi,
obrasci ponasanja i motivacija koju osobe unose u medusobne interakci-
je predstavljaju pocetne uslove u procesu razvijanja mentorskog odnosa.
Sledstveno tome, da bi se razumeo nacin na koji se mentorski odnos ra-
zvija, neophodno je razmotriti ne samo faktore koji su usmereni na sam
proces i reflektuju prirodu interakcija izmedu mentora i korisnika tokom
vremena vec i inicijalne faktore vezane za same ucesnike (Keller, 2005).

Kada su u pitanju polazna uverenja i motivacije mentora, moguce je,
sa jedne strane, razlikovati relacionu perspektivu, zasnovanu na principi-
ma savetovanja i psihoterapije, koja prioritet daje gradenju poverljivog
i emocionalno bliskog odnosa u kome mladi osecaju da ih neko razume,
vrednuje i postuje (Rhodes, 2002), i, sa druge strane, instrumentalnu per-
spektivu, baziranu na konceptima ucenja i obrazovanja, koja istice da
se uspesan mentorski odnos primarno uspostavlja kroz angaZzovanje u
aktivnostima razvijanja kompetencija mladih (Darling et al., 1994). Men-
torstvo namenjeno mladim osobama uobicajeno zahteva tzv. hibridni
pristup koji objedinjuje obe perspektive, pa uspesni mentori treba da
nadu mogucénost da istovremeno izgrade pozitivan odnos sa mladima i
unaprede njihov razvoj kroz aktivnosti koje su izazovne, aktivne i prijat-
ne za obe strane, ali i uskladene sa interesovanjima i potrebama mladih
(Keller, 2005). Sa druge strane, inicijalna uverenja mladih zavise primar-
no od njihove psihosocijalne istorije, odnosno iskustva u ranijim inter-
personalnim odnosima (Rhodes, 2002). Mladi sa negativnim prethodnim
iskustvom, posebno u vidu odbacivanja ili razdvajanja od bliskih osoba,
imaju poteskoca u izgradivanju mentorskog odnosa, te se u radu sa nji-
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ma uspesnijim pokazuju mentori sa visokim strpljenjem, razumevanjem
i razvijenim interpersonalnim vestinama.

Tokom samog procesa mentorstva, neophodno je da mentori, pored
primarnog usmerenja na postepeno izgradivanje odnosa uzajamnog po-
verenja, sprovode nekoliko postupaka u prakticnom radu (Rhodes, Du-
Bois, 2008). Prvo, mentori treba da budu dosledni i pouzdani, te da odr-
Zavaju stalno prisustvo u zivotu mladih. Ovo stoga $to gotovo sve studije
naglasavaju znacaj doslednosti i istrajnosti mentora u razvijanju dobrog
mentorskog odnosa. Drugo, mentori treba da budu svesni da mentorski
odnos moze velikim delom biti jednostran i da je na njima da preuzmu
odgovornost za odrZzavanje ovog odnosa aktivnim. Istrazivanja pokazuju
da mladi Cesto testiraju mentore kako bi utvrdili da li su im zaista posve-
¢eni, pa je neophodno da mentori iniciraju kontakte i vode racuna da se
susreti redovno odrZavaju, umesto da ¢ekaju da im se sami mladi obrate
(Morrow, Styles, 1995). Tre¢e, mentori treba da postuju i uvazavaju gle-
dista i perspektive mladih, odnosno moraju biti dovoljno otvoreni i flek-
sibilni da saslusaju ono $to korisnici imaju da im kazu i obrate paznju na
ono 3to je po misljenju korisnika vazno. Cetvrto, mentori treba da uklju¢e
mlade u proces odlucivanja o nacinu na koji ¢e provesti zajednicko vre-
me. Bududi da mladi ¢esto oklevaju da izraze svoje Zelje, uspesni mentori
treba da se potrude da upoznaju interesovanja mladih i obezbede im ra-
zli¢ite opcije za zajednicko provodenje vremena, umesto da samostalno
planiraju sve aktivnosti. Peto, mentori treba da obrate paznju na potre-
bu mladih za zabavom. Ne samo da je zabava klju¢ni segment izgradnje
mentorskog odnosa nego predstavlja i dragocenu moguénost mladima
kojima su ove aktivnosti ¢esto uskracene u okvirima sopstvene porodice.
Sesto, mentori treba da bolje upoznaju porodicu mladih i da nastoje da
odrzavaju povremene kontakte sa njihovim roditeljima. Istovremeno, tre-
ba da budu obazrivi kako se ne bi isuvise ukljucili u Zivot porodice i time
narusili svoj odnos sa korisnikom.

Sumarno posmatrano, uspostavljanju kvalitetnog mentorskog odnosa
doprinose sledece osobenosti ponasanja mentora: postupno izgradiva-
nje poverenja, nastojanje da se pruzi prijateljski savet i podrska pre nego
namera da se dete promeni, neosudujudi stav prema detetu, dosledno i
¢vrsto nastojanje da se bude deo Zivota deteta, preuzimanje na sebe oba-
veze i odgovornosti za iniciranje i odrZzavanje kontakata, jasno pokazivanje
brige i Zelje da se $to je moguce vise ucini za dete, postovanje detetovih
perspektiva i potreba, upoznavanje sa interesovanjima deteta, zajednicko
donosenje odluka o vrsti mentorskih aktivnosti koje ¢e se realizovati, upo-
znavanje sa porodicom deteta, ali ne i aktivho ucesée u porodi¢nom Zivotu
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(Karcher et al., 2005). Dodatno, uspesnijim se pokazuju oni mentori koji,
za svoje licne osobine, imaju istrajnost, pouzdanost, posveéenost, odgo-
vornost, diskretnost, strpljenje, toleranciju, fleksibilnost i smisao za humor
(Weinberger, 2000), koji svoj rad ne usmeravaju na negativne aspekte zi-
vota mladih ljudi, ne trude se da ih impresioniraju, niti nastoje da zamene
ulogu roditelja ili nastavnika (White et al., 1998). Uloga mentora je da razvi-
je pozitivan odnos sa korisnikom, pruzi mu pomoc u razvijanju socijalnih i
emocionalnih kompetencija, prenosi mu li¢na pozitivna iskustva i saznanja,
te razvija mrezu podrske za njega. Mentor treba da bude otvoren i iskren
u komunikaciji, izbegava sarkasti¢ne primedbe i poniZavanja koja deluju
kontraproduktivno, pomogne korisniku da svoje potencijale prilagodi i
iskoristi u obavljanju zadataka koji se pred njega postavljaju, omogudi mu
da samostalno pronade reSenje sopstvenih problema i pruzi mu mogu¢-
nost da ucestvuje u aktivnostima koje bi mu inace bile nedostupne, i da
mu, kroz verbalne i neverbalne poruke, pokaze da veruje u njega i oda mu
priznanje za ulozeni trud i angazovanje (Rhodes, 2002).

TIPOVI MENTORSTVA

Tokom duge tradicije primene mentorstva razvili su se brojni program-
ski modaliteti ¢ije je zajednicke i jedinstvene elemente, uz uvazavanje in-
frastrukture i doze, moguce konceptualizovati duz dimenzija konteksta,
strukture i ciljeva (Karcher et al., 2006). Kontekst se odnosi na lokaciju
odrZavanja mentorskih susreta, struktura odrazava prirodu odnosa izme-
du mentora i korisnika, dok ciljevi programa oblikuju aktivnosti koje se
sprovode tokom mentorstva.

U odnosu na kontekst programa razlikuje se tzv. mentorstvo ,na tere-
nu” (engl. field-based mentoring) i mentorstvo ,na mestu” (engl. site-ba-
sed mentoring). Mentorstvo ,na terenu” se odnosi na programe u kojima
organizacija koja pruza usluge mentorstva koordinira i podrzava upari-
vanje mentora i korisnika, ali se njihove medusobne interakcije uobicaje-
no odvijaju u vreme i na lokacijama koje su im uzajamno pogodne, ¢ime
se uCesnicima pruza veca sloboda da otkriju zajednicka interesovanja i
istraze brojne edukativne i rekreativne mogucénosti. Sa druge strane,
mentorstvo ,na mestu” se odnosi na programe u kojima mentor i kori-
snik stupaju u interakcije primarno u jednom od raznovrsnih specifi¢cnih
okruzenija, kao 5to su Skole, omladinski centri, radna mesta, organizacije
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civilnog drustva, pri ¢emu su ovi programi ¢esto organizovani ne samo
u terminima konteksta ve¢ i u pogledu strukture i ciljeva programa (npr.
karijerno vodenje kroz mentorstvo na radnom mestu).

Prema strukturi mentorskog odnosa koji se uspostavlja tokom trajanja
programa moguce je, pored tradicionalnog jedan-na-jedan mentorstva sa
uobicajenom strukturom odrasli—dete, razlikovatiiinovativhe modele men-
torstva koji uzimaju u obzir prednosti specificne populacije mentora (npr.
vrinjaci, starije osobe), ali i tehnologije, a to su: vrdnjacko ili uzrasno-una-
krsno mentorstvo, intergeneracijsko mentorstvo, elektronsko mentorstvo
i grupno mentorstvo. VrSnjacko mentorstvo podrazumeva odnos koji se
uspostavlja izmedu vrinjaka, pri ¢emu vrSnjaci ne moraju biti istog uzrasta.
Naprotiv, mentor je uobicajeno ,stariji i mudriji“ (Karcher, 2005a), a odnos
koji se uspostavlja vise je fokusiran na medusobne relacije nego na konkret-
ne zadatke. Drugim re¢ima, vrinjacko mentorstvo usmerava se na izgrad-
nju odnosa i razvojnih postignuca, kao $to su socijalne vestine, povezanost
sa Skolom i samopostovanje, a daleko manje na postizanje akademskih ili
bihejvioralnih ciljeva, sto je inace fokus vrinjackog tutorstva i edukacije.
Grupno mentorstvo se zasniva na uspostavljanju odnosa izmedu men-
tora i grupe korisnika, ¢ime se istovremeno, pored unapredivanja relacija
mentor—korisnik, jacaju i pozitivne vrSnjacke interkacije. Uobicajena forma
grupnog mentorstva podrazumeva grupu od 6 do 10 mladih osoba koje
se tokom odredenog vremena sastaju sa jednim mentorom ili timom men-
tora. Aktivnosti koje se sprovode mogu biti strukturirane i nestrukturirane,
varirajuci od akademskih do socijalnih (Herrera et al., 2000). Organizuju se
u Skolskom okruzenju ili u zajednici, pri ¢emu rad na nivou grupe obezbe-
duje sigurno okruzenje za testiranje socijalnih vestina i dobijanje konstuk-
tivnog fidbeka od strane vrnjaka za procese koji mogu biti generalizovani
na druge oblasti. Elektronsko, onlajn, virtuelno ili telementorstvo odvija se
posredstvom interneta, u formi jedan-na-jedan ili grupnog mentorstva. Po
duzini varira od kratkoroc¢nih tzv.,pitajte eksperta” programa, koji po pravi-
lu imaju specifi¢nu sa u¢enjem povezanu ili na karijeru fokusiranu svrhu, do
dugorocnih pristupa koji su manje strukturirani i cilino usmereni na ja¢anje
prijateljskih odnosa, posebno u odsustvu odraslih koji bi mogli da se po-
svete mentorstvu licem-u-lice. Konac¢no, intergeneracijsko mentorstvo, kao
nesto noviji tip mentorstva, ukljucuje procese u kojima su mladima mento-
ri osobe starije od 55 godina.

Ciljevi mentorskih programa mogu znacajno varirati, ali je u osnovi
moguce izdvojiti dve kategorije aktivnosti koje odreduju prirodu primar-
nih ciljeva. U pitanju su aktivnosti koje se kre¢u duz kontinuuma od ,ka
zadacima” ili, ka vestinama” fokusiranih aktivnosti do onih koje su razvoj-
ne po svojoj prirodi, te otuda razlikovanje instrumentalnog i razvojnog
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mentorstva. Razvojno, relaciono ili psihosocijalno mentorstvo, u kome
je primarni fokus razvijanje odnosa izmedu mentora i korisnika na nacin
koji promovise pozitivan razvoj mladih, odrazava pretpostavku da men-
torstvo utice na socijalni, emocionalni, kognitivni i akademski razvoj kroz
kreiranje odnosa podrske. Ovaj oblik mentorstva zahteva od mentora da
organizuje rekreativne i zabavne aktivnosti sa mladima i da razgovara sa
njima o zajednickim interesovanjima, sa ciljem da kreira uslove za uspo-
stavljanje odnosa koji doprinosi razvoju mlade osobe. Sa druge strane,
kod instrumentalnog (,ka ciljevima” ili,ka vestinama” fokusiranog) men-
torstva primarni cilj ogleda se u uc¢enju vestina ili postizanju specificnih
ciljeva (npr. poboljsanje Skolskog uspeha ili redukovanje rizicnog pona-
$anja). U ovom slucaju, od mentora se zahteva da, pruzanjem saveta,
smernica, objasnjenja ili predloga, pomogne korisniku da ostvari ciljeve
ili ispuni zadatke. Uobic¢ajeno se vodenje razvojnog mentorstva poverava
mladima, a instrumentalno odraslim osobama, mada se pokazuje da u
odredenim kontekstima, kao 3to je radno mesto, instrumentalno men-
torstvo moze biti efektivnije i prikladnije ukoliko ga vode mladi (Hamil-
ton, Hamilton, 2005). Generalno, oba pristupa reflektuju nac¢ine na koje
se mentorstvo mozZe uspostaviti duz razli¢itih struktura i konteksta, pri
¢emu izabrana orijentacija uobicajeno otkriva ishode Zeljene od strane
mentora ili programa. Svaki pristup usmerava se na odredenu oblast
kao svoj kratkoro¢ni proksimalni ili neposredni cilj, pri ¢emu ostvarenje
ovog cilja moze biti medijator za dugoro¢ne distalne ili posredne ishode
u drugoj oblasti (Karcher et al., 2006). Konkretno, instrumentalnim pri-
stupom unapreduju se akademske vestine (kratkoroc¢ni instrumentalni
ishod), koje dalje, kao medijatori, doprinose povecanju socijalne podrske
(razvojniishod), Sto u krajnjoj instanci dovodi do jacanja samopostovanja
i povezanosti (dugorocni razvojni ishod). Sa druge strane, razvojnim pri-
stupom direktno se unapreduje socijalna podrska (kratkorocni razvojni
ishod), ali se istovremeno povecava samopostovanja i osecanje poveza-
nosti (razvojni ishod), ¢ime se dugoro¢no mogu ostvariti ciljevi vezani za
akademsko postignuce (dugorocni instrumentalni ishod).

Infrastruktura i doza mentorskih programa su, pored konteksta, struk-
ture i sadrzaja, odnosno ciljeva svakog programa, dodatne karakteristike
koje uti¢u na programske ishode i mogu biti odgovorne za razlike u os-
tvarenim ishodima programa. Infrastruktura programa ukljucuje praksu
vezanu za skrining, trening i prate¢u podrsku mentorima, a koja je u funk-
ciji efektivhog uparivanja mentora i korisnika. Doza programa obuhvata
tri meduzavisna elementa, a to su: koli¢ina (frekvencija kontakata izmedu
mentora i korisnika u terminima ukupnog broja sati kontakata u odre-
denom periodu), intenzitet (psiholo3ka ili emocionalna snaga ili dubina



Programi mentorstva 137

interakcija tokom mentorstva) i trajanje (ukupna duzina trajanja mentor-
skog odnosa). Sva tri elementa uti¢u na kvalitet mentorskog odnosa i u
osnovi se definisu prema strukturi, kontekstu i ciljevima programa.

MENTORSTVO MLADIH

Mentorstvo mladih, kao oblik mentorstva u kojem se kao korisnici po-
javljuju deca i adolescenti, predstavlja trajniji odnos u kojem starija, isku-
snija i odgovornija osoba pruza mladoj osobi pomoc¢ i podrsku u razvoju
kompetencija i karaktera, kao i ohrabrenje i savet u suo¢avanju, prevazila-
zenju iliizbegavanju aktuelnih i potencijalnih problema i teSkoca u zivotu
(DuBois, Karcher, 2005; Jekielek et al., 2002). Mentorstvo mladih, nezavi-
sno da li je mentorski odnos razvijan spontano ili uz asistenciju drugih
osoba, odlikuje raznovrsnost (diverzifikacija) u smislu moguénosti prime-
ne u razlicitom kontekstu (npr. skola, lokalna zajednica), na specifi¢noj po-
pulaciji (npr. mladi sa smetnjama i poremecajima u razvoju, mladi u riziku
i sukobu sa zakonom), u posebnom razvojnom periodu (npr. detinjstvo,
rana adolescencija), sa razli¢itom ulogom mentora (npr. tutor, savetnik,
voditelj), sa naglaskom na posebnim aspektima razvoja i funkcionisanja
mladih (npr. obrazovno postignuce, fizicko zdravlje, emocionalno blago-
stanje) i sa razli¢itim intenzitetom i frekventno3¢u kontakata (Sipe, 2005).
Kompleksnost i heterogenost mentorstva mladih dodatno se odrazava
kroz postojanje specifi¢nih ciljeva koji se mogu postaviti pred mentore, a
koji, najopstije posmatrano, mogu biti usmereni na prevenciju nastajanja
i odrzavanja psihosocijalnih teskoca ili problema u ponasanju, unapre-
divanje pozitivnog prilagodavanja kroz razvoj individualnih kompeten-
cija, i jacanje socijalne integracije kroz pruzanje moguc¢nosti za aktivno
ucestvovanje (Keller, 2007). Stoga se moze reci da je mentorstvo mladih
individualizovana intervencija, te da se svaki mentorski odnos razlikuje
zavisno od razvojnih potreba, interpersonalnih sposobnosti i socijalnih
okolnosti mentora i mladih (Kordi¢ i sar., 2012). Pri tome, mentorstvo mla-
dih, kao formalno inicirana intervencija, najcesc¢e se sprovodi u okruzenju
lokalne zajednice ili obrazovno-vaspitne ustanove, mada je moguce i da
se mentorski odnos uspostavlja i odrzava putem interneta.

Sirok spektar razvojnih procesa, koji dolaze do izrazaja tokom perioda

detinjstva i adolescencije, pruza moguénost mentorima da unapreduju
pozitivan razvoj mladih u tri komplementarna domena: 1) zastita od
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psihosocijalnihrizika; 2) razvijanje licnih kompetencijai 3) jaCanje socijalne
integracije. U zavisnosti od intenziteta i Sirine intervencije, mentor moze
ostvariti snazan i obuhvatan uticaj u sva tri domenaiili dati doprinos samo
odredenom razvojnom aspektu, pri ¢emu se potencijalni uticaj i konkret-
ni doprinos mentora pozitivnom razvoju mladih odvija kroz interperso-
nalne procese i interakcije usmerene na razvijanje socijalnih i emocional-
nih vestina mladih, unapredivanje kognitivnih vestina putem instrukcije i
dijaloga, i jacanje razvoja identiteta kroz modelovanje i zastupanje.

Mentorstvo usmereno na zastitu od psihosocijalnih rizika, kao preven-
tivna intervencija u kojoj se primarno koristi razvojni pristup, zasniva se
na Cinjenici da postojanje pozitivnih, snaznih i emocionalno podrzavaju-
¢ih interpersonalnih odnosa podstice pozitivan razvoj mladih i redukuje
verovatnocu nastajanja i razvijanja razli¢itih oblika problema ponasanja
(Popovi¢ Citi¢, 2004a). Socijalno vezivanje za mentore, kao osobe koje ve-
ruju u snage i potencijale mladih, pruzaju im brigu i podrsku, postavljaju
visoka ocekivanja i omogucavaju da aktivno ucestvuju u prosocijalnim
aktivnostima, doprinosi razvijanju rezilijentnosti, odnosno individualnoj
sposobnosti za uspesno prevazilazenje rizika i ostvarivanje pozitivnih ra-
zvojnih ishoda (Popovi¢ Citi¢, 2004b).

Mentorstvo fokusirano na razvijanje licnih kompetencija, u kome se
dominantno primenjuje instrumentalna perspektiva, pociva na premisi
da mentori, kao starije i iskusnije osobe, mogu preneti znanja i vestine
mladima, te razviti kod njih pozitivna interesovanja i sposobnosti koje ¢e
ih uciniti uspesnijim ¢lanovima drustva (Hamilton, Hamilton, 1990). Uce-
nje putem socijalne interakcije, sa strukturiranim usmeravanjem, vode-
njem i opservacijom, moze ostvariti uticaje na visestruke domene funk-
cionisanja, uklju¢ujuci akademske, profesionalne i rekreativne aspiracije.
Dodatno, mentor kao model za u¢enje moze demonstrirati pozeljne naci-
ne interakcije u razli¢itim socijalnim situacijama (Rhodes, 2002).

Mentorstvo usmereno na unapredivanje socijalne integracije podra-
zumeva obogadivanje i prosirivanje sistema odnosa koji konstituisu so-
cijalnu mrezu mladih. Pruzanjem moguc¢nosti za aktivho ucestvovanje
u aktivnostima koje podsticu vezivanje za nove pojedince i institucije, u
obimu u kojem novi kontakti dele norme i vrednosti mentora, obezbedu-
je se stvaranje neformalne socijalne kontrole koja multiplicira i osnazuje
socijalizatorske uticaje mentora (Catalano, Hawkins, 1996). Osim toga,
prosirivanjem socijalne mreze otvaraju se nove mogucnosti koje dodatno
izgraduju socijalni kapital mladih (Hamilton, Hamilton, 1990).

Funkcije mentora izrazene u terminima protekcije od psihosocijalnih
rizika, jacanja personalnih kompetencija i unapredivanja socijalne inte-
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gracije korespondiraju sa posebnim ciljevima mentorstva i odredenim
tipovima razvijanja mentorskog odnosa. Mentori koji koriste razvojni pri-
stup mogu biti osetljivi na psihosocijalne rizike sa kojima se mladi suoca-
vaju, te nastoje da, obezbedivanjem direktne pomo¢i u redukovaniju stre-
sa ili pruzanjem emocionalne podrske prilikom suocavanja sa efektima
nepovoljnih okolnosti, sprece moguce negativne posledice. Mentori koji
prihvataju instrumentalni pristup teze da, kroz strukturiranje aktivnosti,
obezbedivanje instrukcija i modelovanje, unaprede pozitivan razvoj mla-
dih, dok mentori, koji za cilj imaju ja¢anje medugeneracijskih veza i pove-
zivanje sa Sirom zajednicom, nastoje da, putem uvodenja mladih u nova
okruzenja i kreiranjem mogucnosti za istrazivanje uloga odraslih osoba,
razviju socijalni kapital mladih. Pri tome, mentori mogu usko fokusirati
svoje napore ka odredenim ciljevima ili pak integrisati nekoliko pristupa
zarad postizanja obuhvatnijeg uticaja na zivot i razvoj mladih.

Konacno, trajniji efekti mentorstva odrazavaju se kroz proces razvoja
identiteta mladih, bududi da pozitivni uticaji ostvareni u bilo kom od po-
menuta tri razvojna domena doprinose izgradnji self-koncepta mladih.
Opsta slika koju mladi imaju o sopstvenoj vrednosti, zasnovana na per-
cepciji prihvatanja, podrske i pozitivhog priznavanja od strane znacajnih
drugih, kao i evaluaciji sopstvenih kompetencija u aktivhostima koje oni
licno smatraju vaznim (Harter, 1988), moze biti znatno unapredena men-
torskim odnosom (Darling et al., 1994). Drugim rec¢ima, sigurni i podrza-
vajuci odnosi sa okruzenjem pomazu mladima da razviju osec¢anja sop-
stvene vrednosti, samoefikasnosti i sposobnosti planiranja buduénosti.

MENTORSTVO U SKOLSKOM OKRUZENJU

Mentorstvo mladih koje se organizuje u Skolskom okruzenju zasniva
se na Cetiri klju¢na elementa koja ga jasno diferenciraju od drugih moda-
liteta mentorstava mladih. Prvo, realizacija programskih aktivnosti odvija
se u samoj Skoli, i to uz koriS¢enje prostornih i tehnickih resursa kojima
Skola raspolaze. Drugo, trajanje mentorskog odnosa ogranicava se mini-
malno na jednu 3kolsku godinu, s tim da je, u cilju unapredenja efekata,
pozeljno produziti mentorstvo na letnje mesece i eventualno naredne
Skolske godine (Herrera, 2004). Trece, izbor ucenika koji se ukljucuju u
program poverava se nastavnicima i stru¢nim saradnicima skole. lako po-
stoje programi u kojima je roditeljima omoguceno da podnesu zahtev za
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mentora, ve¢ina mentorskih programa zasniva se na konceptu iniciranja
uc¢e$c¢a mladih od strane samog $kolskog osoblja. Cetvrto, mentorstvo u
Skolskom okruzenju ne svodi se isklju€ivo na program tutorstva, ali nije
ni nestrukturirano kao 3to je to slu¢aj sa mentorstvom u zajednici. Vec¢ina
programa nalazi se na granici izmedu ova dva modela. Primarni cilj vre-
mena koje zajedno provode mentor i u¢enik ogleda se u razvijanju pove-
renja i odnosa koji je obostrano zadovoljavajuci. Medutim, s obzirom na
Skolsko okruzenje i neodvojivu vezu sa nastavom i samom $kolom, men-
torski odnos je neminovno strukturiraniji nego onaj koji se uspostavlja
prilikom mentorstva u zajednici. Dodatno, ograni¢enost na skolsko okru-
zenje uslovljava izbor aktivnosti koje moraju imati izvesnu strukturu i Ce-
sto su povezane sa Skolskim zadacima.

Organizovanje mentorskih programa u Skolskom okruzenju ima ne-
koliko prednosti. Prvo, u programima Skolskog mentorstva angazuju se
volonteri i mladi koji se inace vrlo verovatno ne bi ukljucivali u sli¢ne pro-
grame. Istrazivanja ukazuju da vise od polovine skolskih mentora izjav-
ljuje da nikada ne bi uzelo ucesce u klasi¢nim mentorskim programima
u zajednici (Herrera, 2004). Naime, skolski programi generalno zahtevaju
krac¢u i manje intenzivnu vremensku posvecenost nego $to je to slucaj sa
tradicionalnim programima, te mogu privudi odredene kategorije volon-
tera, kao Sto su studentiili osobe zaposlene u biznis sektoru. Dalje, susreti
sa ucenicima odvijaju se u Skoli kao mestu koje se ocenjuje bezbednim i
relativno sigurnim, $to moze povecati odziv starijih ljudi ili onih koji poka-
zuju zabrinutost zbog provodenja vremena sa mladima u zajednici. Osim
toga, programi vrinjackog mentorstva, koji ukljucuju starije ucenike kao
mentore, daleko lakSe se mogu sprovoditi u $koli, s obzirom na vecu mo-
gucnost prac¢enja i usmeravanja mentorskog odnosa. Iz ovih razloga, baza
dostupnih volontera za Skolsko mentorstvo znatno je veca nego u slu¢aju
tradicionalnog mentorstva u zajednici. Sa druge strane, Skolskim progra-
mima je moguce obuhvatiti i one mlade koji su ve¢ korisnici mentorstva u
zajednici, a koje je generalno usmereno na razvijanje dugoro¢nog odno-
sa i intenzivnog uc¢enja po modelu. Skolsko mentorstvo, karakteristicno
po odrzavanju u 3koli i kombinaciji akademskih aktivnosti i prijateljstva,
moze biti od najvece koristi onim ucenicima kojima je potrebna dodat-
na paznja i podrska u skoli (Garringer, MacRae, 2008b). Druga prednost
$kolskog mentorstva ogleda se u isplativosti samog programa. Cinjeni-
ca da se u programu koriste prostorije, oprema i resursi $kole znacajno
umanjuje troskove aktivnosti, te je program moguce uvesti sa relativno
skromnim finansijskim resursima. Kona¢no, najvec¢a prednost $kolskog
mentorstva vezuje se za pozitivne ishode u odnosu na mlade. Rezultati
istrazivanja ukazuju da Skolski mentorski programi unapreduju akadem-
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sko postignuce, u celini, sa znacajnim unapredenjima u predmetima na-
u¢nog karaktera, pisanju i verbalnom izraZzavanju; unapreduju kvalitet
rada na nivou odeljenja; povecavaju posvecenost uc¢enika u obavljanju
Skolskih i domacih zadataka; redukuju ozbiljne $kolske prestupe, kao $to
su tuce i disciplinski prekrsaji; povecavaju percepciju u¢enika o $kolskoj
kompetentnosti i redukuju izostajanje u¢enika sa nastave (Herrera et al.,
2007). Dodatno, ucenici uklju¢eni u mentorstvo razvijaju pozitivnije sta-
vove prema $koli, imaju viSe poverenja u svoje nastavnike, pokazuju visi
stepen samopouzdanja i izraZzeniju sposobnost ispoljavanja sopstvenih
emocija (Karcher, 2005b; Karcher et al., 2002).

Sa druge strane, Skolsko mentorstvo ima i izvesnih slabosti koje treba
uzeti u obzir prilikom planiranja programa. Prvo, ovi programi imaju malo
uticaja na probleme koji se manifestuju u vanskolskom okruzenju, kao $to
su upotreba alkohola i droga, vrsenje nasilnih i imovinskih krivi¢nih dela
ili odnosi sa roditeljima i vrSnjacima (Herrera et al., 2007). Drugo, $kolskim
mentorskim programima nije moguce razviti mentorski odnos takvog
kvaliteta i bliskosti kao 3to je to moguce u programima u zajednici. Sa
ograni¢enim opcijama za aktivnosti, pauzama tokom praznika i skolskih
raspusta, te potencijalnim nedostatkom privatnog prostora za susrete,
Skolski programi generalno nemaju potencijal da razviju toliko blizak za-
jednicki odnos izmedu mentora i korisnika kao onaj koji se uspostavlja to-
kom mentorstva u zajednici, niti da obezbede isti tip ili intenzitet podrske
koji omogucavaju drugi modeli mentorstva (Garringer, MacRae, 2008b).

FAZE U PLANIRANJU SKOLSKIH MENTORSKIH
PROGRAMA

Inicijalni korak u planiranju mentorstva u $kolskom okruzenju podra-
zumeva definisanje obima i strukture programa kao servisa koji odgova-
ra potrebama mentora, mladih i $kole u celini. U ovoj fazi potrebno je
odrediti nekoliko bazi¢nih elemenata koji se odnose na: identifikovanje
potreba ucenika, postavljanje ciljeva programa, odredivanje vremenskih
rokova za implementaciju, definisanje nacina regrutovanja potencijalnih
mentora i korisnika programa, odredivanje mesta i vremena za susrete
mentora i ucenika, selekciju zajednickih aktivnosti ucesnika, analizu do-
stupnih prostornih i tehnickih resursa, kao i eventualnih troskova inicira-
nja i odrzavanja programa. Pored toga, specifikuju se uloge i odgovor-
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nosti Skolskog tima (odredivanje klju¢nih osoba odgovornih za program,
uz definisanje uloge direktora i nastavnika), uskladuje se program sa za-
konskim propisima, odreduje se potencijalna uloga roditelja i izraduje se
dizajn evaluacije programa.

Nakon definisanja bazi¢nih elemenata, pristupa se procesu planiranja
programa kroz niz aktivnosti koje imaju karakter medusobno povezanih i
sukcesivnih faza, a to su: regrutovanje, skrining, trening, donosenje odlu-
ke, uparivanje, aktivnosti, kontinuirana supervizija i okoncanje (Garringer,
MacRae, 2008a).

Regrutovanje

Regrutovanje, kao proces pronalazenja potencijalnih mentora, odvija
se po jasnom planu koji ima za cilj da zainteresuje Sto vedi broj osoba da
uzmu ucesée u mentorstvu. Najcesce se potreba za mentorima oglasava
u sredstvima javnog informisanja, ali je moguce mentore regrutovati iz
redova organizacija civilnog drustva ili organizovati posebne prezenta-
cije za odredene ciljne grupe, kao sto su studenti ili srednjoskolci. Moti-
vacione poruke koje se upucuju mentorima mogu biti dvojake: poruke
zabave, kojima se mentorima nudi mogucnost razonode kroz mentorske
aktivnosti, i poruke potrebe, kojima se budi saosec¢anje i duznost osoba
da pruze drugima pomo¢ i podrsku (Jucovy, 2001b). U pozivu se uobica-
jeno prezentuju ciljevi mentorstva koji treba da budu ocigledni, merlji-
vi i u skladu sa misijom programa, definise se ciljna populacija sa kojom
se mentorstvo obavlja (npr. ucenici osnovnih 3kola, ucenici sa teSkoca-
ma u ucenju, ucenici sa emocionalnim problemima), navode se kriteri-
jumi izbora mentora koji treba da budu dovoljno otvoreni i fleksibilni da
omoguce prijavljivanje Sirokog kruga zainteresovanih osoba, ali ne i da
kompromituju kvalitet programa. Bazi¢ni kriterijumi izbora odnose se na
uzrast mentora i vreme koje je neophodno odvojiti za realizaciju mentor-
skih aktivnosti, a dodatno, ukoliko to nalazu specifi¢nosti programa, mo-
guce je zahtevati i posedovanje izvesnih kvalifikacija u domenu znanja
ili iskustva. U ovoj fazi neophodno je izraditi adekvatan informativni ma-
terijal za potencijalne mentore koji treba da sadrzi kratak opis strukture i
sadrzaja programa, kriterijume izbora, informacije o procesima skrininga,
uparivanja i supervizije, Cesto postavljana pitanja i ostale informacije koje
mogu biti od znacaja za donosenje odluke o u¢es¢u u programu. Pose-
ban segment informativnog materijala ¢ini realan osvrt na ono sto poten-
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cijalni mentori mogu ocekivati u programu, ukljucujuci kako potencijalnu
dobit, tako i obaveze i odgovornosti (Garringer, MacRae, 2008a).

Skrining

Skrining, kao proces odredivanja individualne podobnosti mentora za
ucedce u programu, za svrhu ima prevashodno zastitu ucenika, ali i o¢uva-
nje integriteta programa. Uobicajena procedura koja se koristi tokom inici-
jalnog skrininga obuhvata intervjuisanje mentora, analizu li¢nih referenci
i proveru policijskih dosijea, a mogu se organizovati i ku¢ne posete, kon-
takti sa osobama bliskim potencijalnom mentoru, ukljucujuci i psiholosko
testiranje licnosti mentora (Arevalo, Cooper, 2002). Posebna paznja tokom
skrininga posvecuje se proceni rizika od zlostavljanja dece. Indikatori koji
mogu ukazati na postojanje rizika jesu: ekstremno negativan stav prema
homoseksualizmu, preferiranje mentorskih aktivnosti jedan-na-jedan, opi-
sivanje fizickih i emocionalnih karakteristika dece sa kojima se Zeli usposta-
viti mentorski odnos, odsustvo odgovarajucih vrinjackih relacija i ograni-
Cavanje kruga prijatelja na znacajno mladi uzrast, istorija zanemarivanja i
Zlostavljanja, emocionalna nezrelost, ispoljavanje ekstremne agresivnosti
ili odbrambenog stava u pogledu zahteva da se proveri policijski dosije,
Ceste promene radnog mesta ili mesta prebivaliSta (Jucovy, 2001b). Nakon
inicijalnog skrininga, koji je doduse najintenzivniji, nastavljaju se kontinui-
rane provere mentora kroz aktivnosti treninga i kasnije supervizije.

Trening

U fazi treninga se potencijalni mentori, kroz sticanje znanja, razvijanje
neophodnih vestina, postavljanje realnih ocekivanja i razjaSnjavanje uloga
i odgovornosti, pripremaju za ulogu koju bi trebalo da preuzmu u progra-
mu. Tokom treninga mentori se upoznaju sa pravilima i procedurama veza-
nim za poverljivost informacija, pravna pitanja i oblike podrske i supervizi-
je, obucavaju se vestinama efektivnog mentorstva u domenu izgradivanja
pozitivnog mentorskog odnosa, uspesne komunikacije sa u¢enicima i ra-
zvijanja uzajamnog postovanja i poverenja, i osposobljavaju se da u radu
sa ucenicima koriste tehnike usmerene na razvijanje niza socijalnih vesti-
na. Pored toga, mentori se upoznaju sa razvojnim karakteristikama dece
konkretnog uzrasta, kao i specificnostima problema koje deca eventualno
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imaju (npr. poremecaj ponasanja, poremecaj paznje, emocionalne tesko-
ce), Sto im moze biti od koristi u prepoznavanju i reagovanju na potrebe
ucenika, aliim moze i olak3ati kasnije procese uparivanja i okoncanja.
Trening se najc¢esce sprovodi kroz grupni radionicarski rad koji omo-
gucava sagledavanje interakcija ucesnika, te medusobnu razmenu ideja
i iskustava, mada je moguce organizovati i forme individualnog treninga
(Jucovy, 2001a). Uobicajeno je da se tokom treninga organizuju grupne
diskusuje zasnovane na razmeni iskustava sa aktivnim mentorima i sagle-
davanju primera iz prakse (Garringer, 2008). Samo trajanje treninga zavisi
od tipa mentorstva, ali je generalna preporuka da obuhvati najmanje 3est
sati intenzivnog rada, uz moguénost odrzavanja opcionih trening sesija
ukoliko se za njima ukaZe potreba. Tokom treninga obavlja se i dodatni
skrining mentora, $to je ujedno osnovni razlog sprovodenja treninga pre
konacnog donosenja odluke o izboru mentora (Garringer, MacRae, 2008a).

Donosenje odluke

Na osnovu podataka prikupljenih kroz faze inicijalnog skrininga i tre-
ninga pristupa se donosenju odluke o prihvatanju ili neprihvatanju pri-
javljenih kandidata. Opsta preporuka je da se u obzir uzmu slededi faktori:
raspoloZivo slobodno vreme, pouzdanost i doslednost, istrajnost, briga,
zrelost, motivisanost, fleksibilnost i otvorenost za razli¢ite vrednosti i
oblike ponasanja, vestine komunikacije i slusanja, vestine uspostavljanja
odgovarajucih granica, vestine reSavanja problema, spremnost i volja za
koris¢enje tehnicke podrske, kriminalni dosije, zloupotreba alkohola ili
droga, negativne preporuke (Jucovy, 2001b).

Uparivanje

UspeSno uparivanje mentora i u¢enika najve¢im delom zasniva se na
nepristrasnoj odluci, izvedenoj na bazi objektivnih ¢injenica i temeljne pro-
cene mentora, s tim da je poZeljno osloniti se i na izvesnu dozu intuicije
(Arevalo, Cooper, 2002). U kreiranju kompatibilnih parova vodi se ra¢una o
potrebama ucenika, zajednickim interesovanjima i vrednostima ucenika i
mentora, kao i licnim karakteristikama mentora (Karcher et al., 2005). Inici-
jalno se uskladuju potrebe i interesovanja ucenika sa znanjem i vestinama
mentora. PoZeljno je da mentor i u¢enik imaju izvesna zajednicka intereso-
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vanja koja bi posluzila kao osnov za izgradivanje mentorskog odnosa, ali
i da mentor raspolaze pojedinim drugacijim interesovanjima koja bi bila
izvor novog iskustva za ucenika. Od znacaja je razmotriti i licne osobine
mentora (npr. energi¢nost, istrajnost, introvertnost, ekstravertnost, smisao
za humor, strpljenje, osecajnost), te izbegavati uparivanje osoba koje imaju
ekstremno razliCite personalne karakteristike. Po pravilu se savetuje kreira-
nje parova istog pola, mada, zbog uobicajeno veceg interesovanja mento-
ra Zenskog pola, ¢esto se u Skolskim programima formiraju parovi razli¢itog
pola. Sam proces uparivanja okoncava se prvim susretom mentora i u¢eni-
ka, koji je ujedno najkriticniji element, a kome uobicajeno prisustvuje oso-
ba koja je donela odluku o uparivanju i koja ima ulogu da pomogne paru
da prevazide eventualnu pocetnu nelagodnost i neprijatnost. Tom prilikom
mentor i ucenik potpisuju jednostavan ugovor koji sadrzi opis obaveza i
odgovornosti obe strane. Osim toga, ugovor za mentora moze da sadrzi
pravilnik koji specifikuje ocekivanja koja mentor treba da ispuni u pogledu
sopstvenog ponasanja, ukljucujudi i poStovanje nacela tajnosti i sigurnosti
deteta (Garringer, MacRae, 2008a).

Aktivnosti

Centralna faza mentorstva podrazumeva sprovodenje konkretnih
mentorskih aktivnosti, ¢iji karakter i vrsta direktno zavise od prirode pro-
grama. Kod instrumentalnih programa, aktivnosti su naj¢es¢e unapred
odredene i ¢vrsto strukturirane, pa mentori znaju koje aktivnosti moraju
realizovati ili koje su im preporucene za sprovodenje. U razvojnim progra-
mima, aktivnosti po svojoj strukturi mogu znacajno varirati, jer mentori
imaju daleko vecu slobodu u izboru i organizovanju aktivnosti, najcesce
u konsultacijama sa u¢enikom. Prilikom izbora aktivnosti potrebno je vo-
diti se slede¢im savetima i preporukama: aktivnosti bazirati na aktuelnim
licnim snagama, interesovanjima i talentima ucenika; omoguditi detetu
da ostvari uspeh u ponudenim aktivnostima; dopustiti detetu da preuz-
me izvesnu dozu rizika, ali u sigurnom i briznom okruzenju; prevashodno
birati interaktivne i ograniciti pasivne aktivnosti, pratiti realizaciju plani-
ranih aktivnosti kada god je to moguce i obezbediti zabavu i razonodu
(Jucovy, 2001a). lako uspesnost mentorskih aktivnosti u velikoj meri zavi-
si od posvecenosti i angazovanja samih mentora, njihove dobre namere
moraju biti podrzane solidnom strukturom i adekvatnom supervizijom. U
protivnom mentorstvo moze imati kontraproduktivne efekte.
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Supervizija

Supervizija, ciljno usmerena na omogucavanje i podsticanje men-
torskog odnosa koji ¢e rezultirati pozitivnim promenama kod korisnika,
odvija se u kontinuitetu, uporedo sa sprovodenjem aktivnosti. Oblici su-
pervizije variraju u odnosu na ciljeve mentorstva, ali generalno podrazu-
mevaju dve primarne aktivnosti: podrsku i monitoring. Podrska mento-
rima obuhvata pruzanje informacija, reSavanje problema, ohrabrivanje,
pozitivno ojacavanje, savetovanje i upucivanje, dok se monitoring usme-
rava na nekoliko aspekata, i to: sigurnost ucesnika, postovanje pravila, re-
dovnost sastanaka, razvijanje mentorskog odnosa, realizacija mentorskih
aktivnosti i zadovoljstvo ucesnika (Jucovy, 2001c). Supervizijski kontak-
ti se obavljaju prema unapred utvrdenom rasporedu, $to je u Skolskim
programima uobicajeno jednom mesecno, s tim da se u slucaju pojave
problema organizuju ¢es¢i kontakti. U pojedinim programima predvida
se organizovanje grupnih sastanaka podrske kao oblika dodatne supervi-
zije mentora. U ulozi supervizora pojavljuju se stru¢njaci koji su naj¢esce
deo programskog osoblja, ali je mogucée angaZovati i druge stru¢njake.
Mentorstvo u Skolskoj sredini uobicajeno je supervizirano od strane na-
stavnika ili stru¢nih saradnika kole.

Okoncanje

Svako mentorstvo pre ili kasnije mora biti formalno zavrseno. Cetiri su
klju¢na razloga okoncanja mentorskog odnosa, i to: automatsko okoncanje
(zbog planiranog trajanja programa), prakti¢ni razlozi (npr. nemoguc¢nost
uskladivanja slobodnog vremena mentora sa planiranim aktivnostima),
pozitivni razlozi (zbog ostvarenja postavljenih ciljeva) i neresivi problemi
(npr. neslaganje izmedu mentora i ucenika) (Garringer, MacRae, 2008a).
Uspesnim se smatraju oni programi u kojima su postavljeni ciljevi ostvareni
do kraja programa, uz uslov da je proces okoncanja dobro sproveden. Uko-
liko se okoncanje ne sprovede planski i sa puno obzira, moguce je ocekiva-
ti razvijanje osecanja odbacenosti i izdaje kod ucenika, odnosno osecanja
bespotrebnosti i promasaja kod mentora. Generalna preporuka je da se
procesu okoncanja pristupi postupno, uz praktikovanje tri sukcesivna ko-
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raka: trening, vreme pripremanja i zavrsni susret (Garringer, 2008). Trening
se usmerava na obucavanje mentora nacinima uspesnog okoncanja men-
torstva u smislu priblizavanja Cinjenice detetu da ¢e mentorstvo jednom
morati da se privede kraju. Osim toga, treningom je pozeljno obuhvatiti i
roditelje, nastavnike i sve one koji treba da se suoce sa reakcijama deteta na
okoncanje mentorskog odnosa. Vreme pripremanja treba da pruzi mogu¢-
nost ucesnicima, pre svega detetu, da se mentalno i emocionalno pripremi
za okoncanje mentorstva. U ovom periodu detetu treba ponuditi iskrena,
realna i uzrastu prilagodena objasnjenja razloga okoncanja mentorstva.
Opsta preporuka je da se poslednji susret planira nekoliko nedelja unapred
(Rhodes, 2002). Na zavrSnom susretu mentor i dete treba da rezimiraju za-
jednicka iskustva, steCena saznanja i ostvarene rezultate, ali i da saopste
svoja osec¢anja povodom okoncanja mentorstva. Nakon zavrSnog susreta
pozeljno je realizovati odvojene intervjue sa svakim ucesnikom. Ovi razgo-
vori pruzaju mogucnost u¢esnicima da iznesu svoje utiske o programu, ali i
da dobiju pomo¢ na planu identifikovanja i postavljanja narednih li¢nih ci-
ljeva (Garringer, MacRae, 2008a). U pojedinim programima predvida se mo-
gucnost ponovnog uparivanja mentora i deteta, te je tada potrebno jasno
odrediti okolnosti u kojima ¢e se mentorski odnos obnoviti (npr. pocetkom
naredne Skolske godine).

PRETPOSTAVKE EFEKTIVNOSTI
PROGRAMA MENTORSTVA

Poznavanje i postovanje elemenata dobre prakse smatra se bazi¢cnom
pretpostavkom efektivnosti programa mentorstva. Na osnovu rezultata
velikog broja evaluacionih studija izdvojeni su strukturni elementi uspes-
nih programa, koji, iako nisu garancija ocekivanih ishoda, povecavaju ve-
rovatnocu da ce pozitivni efekti biti ostvareni.

Prva grupa elemenata dobre prakse odnosi se na planiranje samog pro-
grama mentorstva. S tim u vezi isti¢e se da mentorski programi treba da
imaju razvijenu infrastrukturu i organizacioni kapacitet koji omogucava
efektivnu primenu programa (Sipe, 1996); da klju¢na pravila i procedure
primene budu dati u formi priru¢nika (Ballasy et al., 2008); da se iniciranje
programa zasniva na prethodnoj proceni potreba (Miller, 2002); da ciljevi
programa budu konkretizovani i specifikovani za odredeno podrucje u ko-
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jem se zele ostvariti promene (Piper, Piper, 2000); da su obezbedena finan-
sijska sredstva za odrzavanje programa (Padgette, 2003).

Druga grupa elemenata odnosi se na proces planiranja konkretne in-
tervencije mentorstva, odnosno na aktivnosti regrutovanja, skrininga i
treninga potencijalnih mentora, kao i sam postupak uparivanja mentora i
ucenika. U ovom domenu potrebno je jasno definisati strategije regruto-
vanja mentora i izraditi odgovarajuci promotivni materijal (Miller, 2007);
sprovesti skrining potencijalnih mentora kako bi se procenila njihova po-
dobnost za ucesce u programu (Sipe, 1996); organizovati adekvatan tre-
ning za mentore u cilju upoznavanja sa potrebama ucenika i procedurom
programa, ali i za eventualno razvijanje i uvezbavanje vestina mentorstva
(Garringer, 2008); omoguciti u¢enicima i mentorima da se upoznaju pre
nego 5to se donese konacna odluka o uparivanju (Taylor, 2003).

Treca grupa elemenata dobre prakse odnosi se na samu implementa-
ciju procesa mentorstva. U vezi sa tim istiCe se da mentorski programi tre-
ba da budu odrzivi u periodu koji nije kraci od Sest meseci, buduci da je to
minimalno vreme u kojem se moze ocekivati da odnos izmedu mentora i
ucenika rezultira pozitivnim promenama (Sipe, 1996); da se sastanci odr-
Zavaju redovno (najmanje jednom nedeljno) i da mentori budu proaktiv-
ni u iniciranju i organizovanju sastanaka (Grossman, Johnson, 2002); da
se sprovodi kontinuirana podrska i supervizija mentorskog odnosa kako
bi se blagovremeno otkrili i resili eventualni problemi izmedu mentora i
ucenika (Garringer, 2008); da se mentorima pruzi pomo¢ u organizovanju
i strukturiranju aktivnosti zabavnog karaktera (Jekielek et al., 2002); da
se obezbedi podrika, ali ne i aktivho angazovanje roditelja, kako rodite-
lji ne bi sabotirali uspostavljanje i odrzavanje mentorskog odnosa (Sipe,
1998); da mentori teze da, putem uzajamnog postovanja, ohrabrivanja i
otvorenosti, razviju osecanje jednakosti u mentorskom odnosu (Garrin-
ger, 2008); i konacno, da okoncanje mentorskog odnosa bude pazljivo
planirano i sprovedeno (Skinner, Fleming, 1999).

Poslednja, Cetvrta grupa elemenata, koja se odnosi na evaluaciju men-
torstva, zahteva da mentorski programi budu isplativi, odnosno da os-
tvareni efekti opravdavaju ulozena sredstva (Fountain, Arbreton, 1999);
da se sprovode kontinuirani interni monitoring i evaluacija (Miller, 2007);
te da evaluacija efekata, ukoliko je to moguce, bude eksperimentalnog ili
kvazieksperimentalnog dizajna (Blinn-Pike, 2007).
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PROGRAMI PRIMENJENOG POZORISTA

U najsirem smislu, primenjeno pozoriste podrazumeva svaki dram-
ski proces koji ima za cilj saradnju, interakciju i razmenu ideja, misli,
energije i emocija izmedu ucesnika, a ne sam umetnicki rezultat u vidu
predstave ili performansa. Drugim rec¢ima, primenjeno pozoriste, koje
je u svojoj osnovi participativnog karaktera, koristi se kao krovni termin
za raznovrsne umetnicke procese usmerene na osnazivanje ucesnika,
pri ¢emu ovi procesi mogu, ali i ne moraju, imati za rezultat pozorisnu
predstavu (Taylor, 2003). U tom kontekstu cesto se pravi terminoloska
razlika izmedu primenjene drame, koja obuhvata iskljucivo dramski pro-
ces, i primenjenog pozorista, kod kojeg se dramski proces uvek zavrsava
predstavom interaktivnog karaktera. Dodatno, primenjeno pozoriste, za
razliku od tradicionalnog, odvija se uvek u zajednici i sa razli¢itim ciljnim
grupama, te su ucesnici dramskog procesa, a kasnije i glumci u predsta-
vama, osobe koje se profesionalno ne bave glumom niti nuzno imaju
glumacko iskustvo.

U okviru Skolskog okruzenja, programi primenjenog pozorista ostva-
ruju pozitivne efekte na planu unapredenja znanja i razvijanja vestina
ucenika, podsticanja pozitivnih socijalnih interakcija u vrinjackim relaci-
jama, kao i poboljsanja kvaliteta odeljenjske, ali i ukupne $kolske klime.
Poseban potencijal imaju dve forme primenjenog pozorista, i to: proce-
sna drama, razvijena u okviru teatra u obrazovanju, i forum teatar, bazi-
ran na tehnikama tzv. teatra potlacenih.
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PROCESNA DRAMA

Procesna drama, razvijena u okviru posebnog pristupa ,drama u obra-
zovanju” (engl. drama in education), usmerena je na unapredivanje znanja
ucenika kroz specificnu dramsku situaciju koja nudi mogu¢nost iskustve-
nog ucenja. U procesnoj drami, ucenici imaju priliku da, polaze¢i od sop-
stvenog iskustva, otkriju i prozive odredena znanja, a ne da budu pasivni
primaoci infomacija i ¢injenica koje treba da memorisu. Procesna drama
ne nudi gotova znanja niti usmerava ucenike ka nekom jedino ispravnom
reSenju razli¢itih problema. Naprotiv, procesna drama pruza siguran istrazi-
vacki prostor u kome ucesnici mogu da analiziraju problem, oblikuju svoje
stavove i izvode zaklju¢ke (Burton, O'Toole, 2009). Stoga, procesna drama
nema za rezultat dramski performans i najcesce se ne izvodi za publiku.

Osnovu procesne drame cini kreiranje zamisljenog dramskog sveta u
koji ucesnici ,ulaze” preuzimanjem odredene uloge, individualno je obli-
kujuci u skladu sa sopstvenim iskustvom, te iz pozicije prihvacenih likova,
zajedno sa voditeljem, nastoje da analiziraju razlicite aspekte problema od
interesa. Direktnim ucestvovanjem u osmisljavanju fiktivnog sveta i pove-
zivanjem problema sa sopstvenim stavovima i Zivotnim iskustvom ucesni-
ci se, na dubljem, li¢nijem i posvecenijem nivou, uklju¢uju u proces uce-
nja, $to im omogucava da razumeju kompleksnost problema, analiziraju
sopstvene stavove i da zainteresovanije pristupe analizi (Wooster, 2007).
Pritom, iako ucesnici aktivho ucestvuju u osmisljavanju likova, odreduju
sopstveni nacin reagovanja u fiktivnom svetu i improvizuju tokom ¢itavog
dramskog procesa, neophodno je da facilitator procesne drame, sto je u
Skolskom kontekstu uobicajeno nastavnik, sve vreme bude u ulozi vodite-
lja uCesnika kroz dramski proces. Facilitator mora razraditi i imati u vidu sve
elemente konkretne price kroz koju ¢e voditi u¢esnike, sa jasno definisanim
Lprelomnim” tackama i unapred pripremljenim stimulusima, te kontinuira-
no procenjivati potrebe grupe i usmeravati intervencije u skladu sa tim po-
trebama, a sve u cilju omogucavanja ucesnicima da potpunije i detaljnije
istraze razlicite aspekte problema (Weltsek-Medina, 2007).

U vodenju dramskog procesa koriste se Cetiri klju¢ne strategije, tzv. kon-

vencije, koje se prepli¢u tokom procesne drame, a to su: postavljanje pita-
nja i reSavanje problema, prozivljavanje, ucitelj u ulozi i izlazenje iz uloge.
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Postavljanje pitanja i reSavanje problema

Postavljanje pitanja i reSavanje problema predstavlja konvenciju koja se
koristi tokom ¢itave procesne drame u cilju postavljanja okvira zamisljenog
sveta i oblikovanja likova koji u njemu postoje. Inicijalno, ova konvencija
sluzi facilitatoru da ,uvuce” ucenike u proces, i to postavljajudi pitanja o
problemu koji se deSava u fiktivnom svetu, uz naglasavanje da se problem
moze resiti samo ukoliko se svi prisutni ukljuce u reSavanje. Zatim poziva
ucesnike da zauzmu zamisljene pozicije koje ¢e im omoguditi da se, u okvi-
rima fiktivnog sveta, bave problemom. Pitanja upucena od strane facilita-
tora, a koja se ticu karakteristika izabranih likova (ko, ta, kada, gde, zasto),
pomazu ¢lanovima grupe da $to detaljnije strukturiraju dramsku situaciju,
odrede svoj odnos i polozaj u odnosu na temu, oblikuju i oZive svoje likove,
ali i da definisu poziciju iz koje ¢e se upustiti u istrazivanje problema. Pri-
tom, facilitator nema gotove odgovore na pitanja koja postavlja niti nastoji
da nametne odgovore ucesnicima. Postavljanjem pitanja se zapravo pod-
stie dijalog u grupi i angazuje kriticko misljenje ucesnika, a odgovori koje
ucesnici daju vode do dalje eksploracije i generisanja razlicitih ideja. Nakon
$to se definise okvir procesne drame, odnosno kreira fiktivni svet, ucesnici
se upustaju u konvenciju prozivljavanja.

Prozivljavanje

Prozivljavanje (engl. living through), kao konvencija kroz koju se gradi
procesna drama, zasniva se na istrazivanju zamisljenog sveta iz ugla kre-
iranih likova. Ovom konvencijom facilitator podsti¢e ucesnike na seriju
improvizacija iz izabranih uloga, ¢ime se blize odreduju stavovi i ponasa-
nja likova, u¢vrscuje autenti¢nost kreiranog sveta i u¢esnicima omoguca-
va da svoje likove i fiktivni svet dozivljavaju kao stvarne. Ucesnici, vodeni
sopstvenim zivotnim iskustvom, imaju priliku da proigraju razlicite scene
u,kao da” situacijama, a zasticeni saznanjem da je svet izmisljen i da svi
glume, spremni su da istraze razliCite reakcije, Cak i one koje njima ne bi
bile svojstvene ili primerene u realnom svetu (Bolton, 2002). Drugim re-
¢ima, proigravanje u zamisljenom svetu iz ugla fiktivnih likova omoguca-
va refleksiju na razli¢itim nivoima, ¢cime se ucesnicima pruza mogucnost
da analiziraju sopstvene reakcije, razumeju razloge njihovog javljanja u
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datom trenutku, te sagledaju posledice svojih izbora (Weltsek-Medina,
2007). Tokom prozivljavanja ucesnici u¢estvuju u paralelnim kognitivnim
i akcionim procesima. Sa jedne strane, analiziraju svoje postupke iz uda-
lijene i zasticene pozicije likova koje glume, dok, sa druge, ucestvuju u im-
provizacijskom igranju uloga koje im omogucava analizu odnosa izmedu
kreiranog lika i sopstvene li¢nosti. Ucesnici se podsti¢u da kriticki sagle-
daju svoje i tude pozicije u procesnoj drami i da ih reflektuju u odnosu na
sopstvene stavove i uloge u realnom svetu, ¢ime dodatno vezbaju men-
talne sposobnosti, jacaju kriticko misljenje, unapreduju vestine reSavanje
problema i razvijaju kreativnost.

Ucitelj u ulozi

Ucitelj u ulozi je konvencija koja nalaze da svi ucesnici, ukljucujuciifacili-
tatora, budu tokom citave procesne drame u ulozi svojih fiktivnih likova, te
da zajedno, iz pozicije preuzetih uloga, u¢estvuju u gradenju fiktivnog sveta
i razvoju same price (Bolton, 2002). Facilitator koristi ovu konvenciju tokom
zapocinjanja procesne drame tako 5to, iz uloge svog lika, postavlja inicijal-
no pitanje grupi, ¢ime odreduje temu, odnosno okvir sveta u kome ce se
odigravati procesna drama. Ostajanje facilitatora u fiktivnoj ulozi omogu-
¢ava ucesnicima da ga posmatraju kao jednakog ucesnika u procesu, a ne
kao autoritet koji,servira“ unapred odredeno znanje. Sa druge strane, i sam
facilitator ima priliku da iskustveno prozivljava doZivljaje drugih ucesnika, a
ne da ih posmatra sa strane, te da ,iznutra” moderira procesnom dramom,
pomazuci ucesnicima da,ne skrenu” sa teme problema i usmeravajuci svo-
jim pitanjima dalji razvoj price kako bi se obuhvatili i analizirali svi znacajni
aspekti problema. Drugim recima, pozicija ucitelja u ulozi omogucava fa-
cilitatoru da vodi proces i obezbedi strukturu procesne drame bez narusa-
vanja fiktivnog sveta i prirodnog toka prozivljavanja ucesnika. Medutim, i
pored svoje pozicije ravnopravnog ucesnika, facilitator mora da prati grupu
i reaguje u situacijama kada je to potrebno, bilo da usmeri tok procesne
drame, bilo da istakne klju¢ne tacke, i da svojim pitanjima podstakne kritic-
ko misljenje ucesnika. Pri tome, facilitator mora da vodi racuna da ostane u
ulozi voditelja, a ne reditelja procesne drame, te da prepusti uCesnicima da
odrede tok i razvoj price.
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Izlazenje iz uloge

Izlazenje iz uloge je konvencija koja podrazumeva ,zamrzavanje” pro-
cesne drame, odnosno kratko vrac¢anje svih ucesnika iz fiktivnog u realni
svet. Facilitator uobicajeno koristi ovu konvenciju u situacijama kada je
potrebno razjasniti nedoumicu ili dati dodatnu informaciju koja ¢e po-
moci dalji razvoj price i ucvrstiti autenti¢nost procesne drame. Medutim,
i sami ucesnici mogu u bilo kom trenutku ,zamrznuti” dramsku situaciju
i postaviti pitanje iz sopstvene, a ne iz pozicije lika iz zamisljenog sve-
ta. Trenuci pauze u procesnoj drami predstavljaju kritiche momente
u kojima se odvija refleksija na nauceno i proigrano u fiktivnom svetu,
pa ucesnici imaju priliku da naprave ,korak unazad®, sagledaju situaciju
iz razlic¢itih uglova, analiziraju veze izmedu de$avanja unutar drame sa
svojim Zivotima i odnosima, i da provere sopstveno razumevanje doga-
daja (Weltsek-Medina, 2007). Izlazak iz uloga nije momenat kada je nesto
,pogresno” odigrano, ve¢ prostor u kome ucesnici komentarisu, kritikuju,
formulisu sopstvena misljenja, apsorbiraju iskustva, analiziraju reakcije i
razmatraju opcije. Ipak, konvencija ne bi smela da se koristi precesto, s
obzirom na rizik da se, prevelikom analizom de$avanja i manjim prozivlja-
vanjem, narusava iskustvena sustina procesne drame.

FORUM TEATAR

Forum teatar, zasnovan na tehnikama,teatra potlac¢enih” (engl. theatre
of the oppressed), kao pristupa koji je inicijalno razvijan u radu sa mar-
ginalizovanim grupama, primarno se usmerava na diskusiju o razli¢itim
problemima i grupno istrazivanje mogucih reSenja problema. Okosnicu
forum teatra ¢ine konkretne Zivotne situacije u kojima su, usled nerav-
nopravne raspodele modi, prisutni izrazeni odnosi dominacije i potlace-
nosti (Taylor, 2003), pa se, uz pomo¢ dramskih tehnika, kroz interakciju,
dijalog, kriticko razmisljanje i akciju na samoj sceni, osobe koje ucestvuju
u forum teatru osnazuju da preuzmu aktivnu ulogu u kreiranju promena
u sopstvenom zivotu (Schutzman, Cohen-Cruz, 2002).

Dramski proces u forum teatru uvek se zavrsava predstavom interak-
tivnog karaktera u kojoj publika ima klju¢nu ulogu u analizi i reSavanju
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problema. Problem koji je tema predstave forum teatra prikazuje se kroz
pri¢u o glavnom junaku koji se, sa manje ili vise uspeha, suocava sa pro-
blemom, ali u krajnjoj instanci dozivljava poraz. U tom trenutku publika
se poziva da reaguje i ,otkrije” klju¢cne momente koji su doveli do poraza
i da, ulaskom na scenu i zauzimanjem pozicije glavnog junaka, preduzme
odgovarajuce akcije koje mogu izmeniti sled dogadaja. Promenjen odnos
izmedu glumaca i publike, u smislu da publika postaje aktivna i na samoj
sceni, predstavlja klju¢ni element forum teatra. Publici se pruza prilika da
sopstvenim angazovanjem, kroz iskustveno ukljucivanje, promeni pred-
stavuy, ali istovremeno i da predstava, otvaranjem mogucnosti za sagleda-
vanje jednog ili vise mogucih resenja, ,promeni” same gledaoce. Predsta-
vom forum teatra se na taj nacin ostvaruje dvostruki cilj. Sa jedne strane,
ukazuje se na probleme sa kojima se pojedinci susre¢u u svom zivotu, a
sa druge se otvara prostor za dijalog i promisljanje, poziva se na zajednic-
ku akciju i inicira se trazenje reSenja za konkretne problemske situacije
(Boal, 2004). Aktivno ucesce publike u smislu grupnog donosenja odluka
i predlaganja resenja doprinosi preuzimanju odgovornosti gledalaca za
tok i ishod intervencija, angazuje ih dublje u razmatranju tematike, te do-
prinosi vecoj produkciji konstruktivnih resenja (Child Health Promotion
Research Centre, 2012). Kroz improvizacije i intervencije u forum teatru,
publika ima priliku da, u skladu sa svojim znanjima, stavovima i percepci-
jama, ,ude u tude cipele”, sagleda situaciju iz razlicitih uglova, testira razli-
Cite opcije za reagovanje, uvidi realisti¢na reSenja konkretnog problema,
pa da na taj nacin dozivi svojevrsnu,,probu za realnost”.

Uloge u predstavi forum teatra

U predstavi forum teatra razlikuju se Cetiri klju¢ne uloge: protago-
nista, antagonista, dZzoker i publika. Protagonista je glavni glumac u
predstavi koji u konkretnoj situaciji dozivljava poraz, dok je antagoni-
sta ili opresor osoba koja, zahvaljujuci svojoj moci, ima mogucnost da
vrsi represiju nad protagonistom. Uobicajeno je da u predstavi, pored
drugih glumaca koji svojim uceS¢em doprinose realnosti forum scena,
bude samo jedan protagonista i vedi broj antagonista. Dzoker i publika
ukljucuju se u forum teatar po zavrietku izvodenja predstave. Dzoker
je osoba koja sumira prikazani sled dogadaja, poziva publiku na pred-
laganje i testiranje mogucih reSenja, vodi je kroz proces intervencija na
sceni, te izvodi zaklju¢ke o uspednosti i realisticnosti predlozenih opci-
ja. Publika, iz uloge ,aktivnih gledalaca” (engl. spect-actors), predlaze al-
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ternativne postupke za protagonistu, bira trenutak u kome je drugacija
akcija mogla da promeni sled dogadaja koji su doveli do poraza i testira
predlozena resenja kroz zamenu glavnog junaka i direktno proigravanje
na sceni. Tom prilikom, glumci, ostajuci verni svom liku, improvizuju re-
agovanje u skladu sa predlozenom intervencijom publike, nakon ¢ega
sledi analiza uspesnosti same intervencije.

U izvornom obliku forum teatra, u nastojanju da se istraze Sto razli-
Citije mogucnosti alternativnih postupaka pojedinca koji mogu dovesti
do povoljnijih ishoda, dozvoljene su intervencije usmerene na promenu
akcije iskljucivo protagoniste. Medutim, u praksi se ¢esto omogucava pu-
blici da predlozi intervencije i u odnosu na druge likove u predstavi, po-
sebno kada su u pitanju situacije u kojima se traze potencijalni saradnici
koji glavhom junaku mogu pruziti znacajnu podrsku i pomo¢ u reSavanju
problema. Takvi su, recimo, antibuling programi forum teatra u kojima se
publici dozvoljava da menja posmatrace koji inace imaju znacajnu ulogu
u odrzavanju bulinga (Popovi¢ Citi¢ i sar., 2015b). Najrede se dozvoljava
zamena postupka samog opresora, bududi da bi njegova promena pred-
stavljala,magi¢no resenje” za konkretnu situaciju, $to u realnosti najcesce
nije moguce (Burton, O'Toole, 2009).

Za adekvatno sprovodenje predstave forum teatra veoma je bitno da
glumci budu dobro pripremljeni za svoje uloge kako bi prilikom improviza-
cija, a u skladu sa intervencijama publike, ostali dosledni karakteristikama
likova koje glume. Iz tog razloga se uloga dzokera ¢esto poverava voditelju
dramskog procesa, odnosno reditelju same predstave koji je, kroz rad sa
glumcima, postavio konkretne forum scene i pomogao glumcima da razu-
meju stavove i emocije svojih likova. Gluma protagoniste mora biti takva
da obezbedi $to visi nivo emocionalne identifikacije gledalaca sa glavnim
junakom, buduci da od nivoa emocionalne uklju¢enosti publike u velikoj
meri zavisi ostvarivanje cilja predstave (Kincaid, 2006). Dodatno, potrebno
je dobro,uvezbati” antagonistu da iznese negativnu ulogu i mnostvo inter-
vencija koje se ka njemu usmeravaju. Preporuka je da se po zavrsetku inter-
vencija antagonista simboli¢no ,ocisti” od svoje negativne uloge, te pred-
stavi publici kao jedan od aktera kome je bilo znacajno da iznedri 3to veci
broj konstruktivnih reSenja za dati problem (Sullivan et al., 2006). Kona¢no,
nakon svake intervencije, dzoker je u obavezi da konkretnom gledaocu koji
je intervenisao postavi pitanja o uspehu u preduzimanju zamisljene akcije,
nivou ostvarenja Zeljenih efekata i emocijama koje su pratile proigravanje
akcije. Ovi trenuci su od izuzetnog znacaja jer predstavljaju prostor u kome
se dedavaju najznacajniji uvidi za publiku. Na samom kraju, nakon serije
intervencija koje teku po uobicajenoj formi, publika dobija zadatak da po-
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stavi poslednju scenu u kojoj e se akcije odigrati na nacin koji obezbeduje
reSenje problema. Tom prilikom, publika definise kompletnu scenu, daje
instrukcije glumcima i klju¢nim osobama (protagonisti ili ,pomagacu”) u
pogledu ocekivanog ponasanja, a u pojedinim situacijama i sama preuzi-
ma odredene likove i improvizuje na sceni.

Priprema predstave forum teatra

Tokom pripreme predstave, ucesnici uobic¢ajeno prolaze kroz pet sta-
dijuma licnog razvoja u dramskom procesu, a to su: inkluzija, kontrola,
intimnost, osnazivanje i vizija (Beare, Belliveau, 2007). U fazi inkluzije uce-
snici ispoljavaju izvesnu dozu nesigurnosti, te je glavni zadatak voditelja
da obezbedi prostor za aktivno ucesce i medusobno povezivanje, koje
ce rezultirati razvijanjem osecanja pripadnosti i identifikacije ucesnika sa
grupom. Za te potrebe koriste se vezZbe koje zahtevaju fizicku aktivaciju i
usmeravanje ucesnika na zadatak, pa ne ostavljaju prostor za razmisljanje
0 sopstvenoj poziciji u grupi. Pritom, priroda veZbi je takva da ne postoji
~pogresan odgovor’, 5to posledi¢no oslobada ucesnike straha od neuspe-
ha i osramocivanja pred ostatkom grupe. U fazi kontrole, usmerenoj na
razvoj vestina i ustanovljavanje zajednickih grupnih normi, ucenici su u
prilici da, u ,izmesStenom” svetu, u kome je njihova li¢nost zasticena od
ugrozavanja, istrazuju i bez zadrske testiraju granice, i to: granice grupnih
normi, granice svojih sposobnosti, kao i granice socijalnih interakcija. Uce-
snicima u ovoj fazi nije dovoljno osecanje da pripadaju grupi, ve¢ imaju
snaznu potrebu da sopstvenim angaZovanjem doprinesu radu grupe i da
licno napreduju u vestinama kreativnhog promisljanja i reSavanja zadata-
ka. Otuda se u ovoj fazi neretko desavaju konflikti unutar grupe koji se
dalje reSavaju kao sastavni deo procesa. Zadatak voditelja u fazi kontrole
jeste da prepozna sve individualne procese, podstakne razvoj vestina u
skladu sa potrebama ucesnika i da iskoristi njihove snage i afinitete na
nacin da svaki ucesnik dobije onu ulogu u procesu koja ¢e mu omoguditi
da se razvija i aktivno doprinosi grupnom procesu. Fazu intimnosti odli-
kuje uspostavljanje snaznih i bliskih veza izmedu ucesnika, ali i grupe u
celini. Ovi odnosi razvijaju se spontano, kroz razliCite zadatke u kojima
ucesnici dele i obraduju licne materijale. Do ovog trenutka ve¢ je izgrade-
na atmosfera poverenja i prihvatanja u grupi, te su ucesnici slobodni da
se, uz osecaj podrske koji im grupa daje, otvore i budu ranjivi, bez straha
da ce njihova vulnerabilnost biti zloupotrebljena. Kroz naredne dve faze
ne prolaze svi ucesnici, ve¢ samo oni koji imaju vise kapacitete za samo-
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refleksiju. U fazi osnazivanja ucesnici se osec¢aju sigurno, samopouzdano,
slobodno i vesto u dramskom procesu, prepoznaju koristi koje su ostva-
rili u¢estvovanjem u aktivnostima, te imaju potrebu da dalje unapreduju
svoje vestine i pristupaju novim izazovima. Tada Cesto imaju potrebu da
budu uzori nesigurnijim ¢lanovima grupe. Konacno, u fazi vizije ucesnici
su u mogucnosti da se izmeste iz procesa, sagledaju ,sa strane” grupu i
pojedince u grupi i da prate kretanje drugih ucesnika kroz faze razvoja.
U ovoj fazi ucesnici imaju jasnu svest o povezanosti sopstvene li¢nosti sa
aktivnostima koje preduzimaju u grupom procesu, pokazuju visok nivo
senzitivnosti za potrebe ¢lanova grupe, imaju Zelju da drugima pomognu
da osete dobrobiti koje su oni sami jasno prepoznali kod sebe. Ucesnici
koji dostignu ovu fazu najcesce predstavljaju lidere koji su sposobni da
iskoriste svoje potencijale na nacin da potpomognu dramski proces i dru-
gima olaksaju proces razvoja.

U vodenju ucesnika kroz proces licnog razvoja, koji je u funkciji pripre-
me predstave, koriste se tzv. igre kao posebna tehnika teatra potlacenih.
Igrama se, na licnom nivou, postize povezivanje fizickih i psiholoskih do-
zivljaja sa iskustvima dozivljenih ¢ulima, sto je klju¢ni element,otvaranja”“
ucesnika za nova iskustva i sagledavanje sveta i izazova ,novim o¢ima”“
(Boal, 2009). U osnovi se razlikuje pet kategorija igara, koje imaju jasna
pravila izvodenja, ali u isto vreme zahtevaju visok nivo kreativnosti. Prva
kategorija, pod nazivom ,ose¢amo $ta dodirujemo”, obuhvata razlicite
vezbe koje ukljucuju kretanje po prostoru, masaze i balans, sa ciljem re-
strukturiranja maskularnih relacija, odnosno ponovnog uvezivanja psiho-
loskih dozivljaja sa fizickim senzacijama. Druga kategorija igara, ,slusamo
ono $to ¢ujemo’, usmerena je na razvoj ,unutrasnjeg ritma“, gde se po-
sebno istice znacaj uzajamnog prihvatanja pracenog odsustvom ismeva-
nja. U trecoj kategoriji igara fokus se stavlja na istovremenu aktivaciju vise
¢ulai sjedinjavanje ¢ulnih iskustava. Cetvrta kategorija, ,gledamo ono 3to
vidimo®”, usmerena je na razvoj opservacije i pokretanje dijaloga bez rei,
a u cilju analize i tumacenja odnosa moci preko prostih slikovnih prikaza,
odnosa u prostoru ili jednostavnog zauzimanja stava i facijalne ekspresi-
je. Obuhvata vezbe sa imaginarnim ogledalima, modelatorske, odnosno
vajarske vezbe, i vezbe sa lutkama. Peta kategorija igara usmerena je na
memoriju razli¢itih ¢ula, njeno pobudivanje i jacanje.

U daljem radu ucesnici se osnazuju za sagledavanje razlicitih perspekti-
va, razumevanje tudeg gledista i uvidanje da isti stimulusi izazivaju druga-
Cije asocijacije i procese kod ljudi. Za te potrebe Cesto se koriste ,zamrznute
slike”, kao tehnika teatra slika (engl. image theatre), kojima se ucesnicima
pruza mogucnost da ono $to vide tumace iz razlicitih uglova, zaustavljajudi
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trenutak u vremenu i prostoru, te analizirajudi detalje slike (npr. prostorni
polozaj likova, neverbalni stav, facijalna ekspresija, odnosi medu likovima,
znacenje odredenih gestova). U tumacenju slika svaki ucesnik projektuje
svoje li¢no iskustvo, dajuc¢i onome 5to vidi znacenje koje je njemu najpo-
znatije ili najsmislenije, Sto se moze u potpunosti razlikovati od percepcije
drugih u€esnika (Boal, 2009). Dodatno, upotreba tehnika teatra slika omo-
gucava premoscavanje jezickih barijera i pruza priliku svim ucesnicima da
ravnopravno ucestvuju, bez obzira na verbalne sposobnosti.

Koris¢enjem spektra razli¢itih dramskih vezbi dolazi se do teme koja
za ucesnike predstavlja problem od interesa, te se dalje, kroz improvi-
zaciju, analizu slika i izgradnju price, istrazuju razliciti aspekti problema
koji se oblikuju u konkretne forum scene. Scene su uvek zasnovane na
licnim materijalima ucesnika i oslikavaju individualno ili kolektivno isku-
stvo ucesnika, kreirano od kombinacije li¢nih pri¢a pojedinaca. Dobijene
scene, ali i karakteristike likova, u¢esnici dodatno razraduju kroz tehnike
Lunutrasnjeg monologa” i ,gestikularnih fraza” (Sullivan et al., 2006). Pri-
tom, veoma je bitno da forum scene budu jasne i koncizne, bez nepo-
trebnog udaljavanja od teme, kako bi se obezbedilo da fokus publike sve
vreme bude na problemu predstave i kako bi kompletna prica eskalirala
na centralnom konfliktu. Osim toga, potrebno je da prikazana situacija
ne bude u potpunosti bezizlazna i da postoji prostor u scenama u kome
¢e publika mo¢i da reaguje, jer na taj nacin sama predstava zadrzava
motivisudi karakter za sve ucesnike. U zavrsnoj fazi pripreme predstave
uvezbavaju se vestine znacajne za igranje na sceni, pri ¢emu se akcenat
stavlja na spontanost u improvizaciji, verbalno i emocionalno izrazavanje,
postavljanje tela u prostoru u odnosu na publiku i reagovanje iz lika".

EFEKTIVNOST PROGRAMA PRIMENJENOG POZORISTA

U cilju koriS¢enja prednosti i prevazilazenja ograni¢enja pojedinacnih
formi, u Skolskim programima primenjenog pozorista uobicajeno se pri-
stupa kombinovanju elemenata procesne drame i forum teatra, posebno
kada su u pitanju intervencije usmerene na unapredivanje vrinjackih re-
lacija i prevenciju konfliktnih situacija koje se negativho odraZavaju na
Skolsku klimu (Burton, O'Toole, 2009). Oba pristupa u nacelu omoguca-
vaju ucenicima da jasno identifikuju faze konfliktnih situacija, prepoznaju
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uzroke i posledice problema, artikuliSu sopstvene stavove i misljenja o
razli¢itim problemima, testiraju razlicita reSenja i sagledaju tudu pozici-
ju, pa se na taj nacin osete samopouzdanim i osnazenim da reaguju u
konfliktnim situacijama i doprinesu deeskalaciji konflikta (Child Health
Promotion Research Centre, 2012). Medutim, forum teatar pruza ograni-
¢ene informacije o razlozima konflikta i uticajima koji su razvojno uticali
na likove da preduzimaju konkretne akcije, pa zahteva neposredno rea-
govanje ucesnika u konfliktnoj situaciji kroz tehnike igranja uloga. Ova
ogranicenja, koja umanjuju mogucnost unapredivanja vestina upravlja-
nja konflikata, ne pojavljuju se u programima procesne drame. Naime,
procesna drama ne samo da pruza moguc¢nost dubljeg razumevanja i
analize konflikata na vise nivoa, obuhvatajuci kako socijalne tako i psiho-
loske dimenzije problema, ve¢ omogucava testiranje Sireg spektra poten-
cijalnih reakcija glavnog junaka nego $to to omogucavaju tehnike igranja
uloga u forum teatru. Ipak, ucenici percipiraju procesnu dramu kao zna-
¢ajno zahtevniji pristup koji umnogome zavisi od prethodnog iskustva i
vestina ucesnika za dramsku improvizaciju i zahteva sofisticirane liderske
vestine i vestine za razvoj dramske price na strani facilitatora kako bi ade-
kvatno strukturirao dramski proces i vesto usmeravao kretanje uc¢esnika
kroz procesnu dramu. Sa druge strane, forum teatar se generalno percipi-
ra kao veoma pristupacan i brzo shvatljiv modalitet, te sami ucenici isticu
da im nije potrebno znacajno prethodno iskustvo da bi vesto savladali
ovu dramsku formu.

Kako bi se iskoristile prednosti oba pristupa, u praksi se ¢esto pristupa
obogacivanju forum teatra tehnikama procesne drame. U pripremi pred-
stave forum teatra ukljucuju se konvencije procesne drame kojima se li¢-
ne price ucesnika prebacuju u fikciju i dramatizuju na nacin da postanu
potpuno bezbedne za istrazivanje i oblikovanje. Time se istovremeno ra-
zraduje viseslojnost price i dobija na njenoj kompleksnosti, Sto za rezultat
ima autenticniju i realisti¢niju situaciju kojom ce se publika baviti. Tokom
izvodenja predstave, u cilju pruzanja moguc¢nosti publici da bolje razu-
me motive i sustinu prikazanih likova, ukljucuju se dve tehnike procesne
drame, i to:,vruca stolica’, kojom se publici daje prilika da postavlja pita-
nja likovima iz predstave, i,zamrzavanje scene’, koje je u funkciji prac¢enja
unutradnjeg govora, odnosno toka misli likova. Na ovaj nacin publika se
podstice na ucesce u refleksiji i kritickoj diskusiji, sto neretko dovodi do
potpunog udaljavanja od sadrzaja dramskog komada i usmeravanja na
reSavanje konkretnih realnih problema. Rezultati evaluacija ukazuju da
ucenici, kroz ovakav pristup, ne samo da znatno unapreduju znanje i ra-
zumevanje sustine konfliktnih situacija ve¢ su i u ve¢em stepenu licno
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ukljuceni u resavanje problema (Beare, Belliveau, 2006). Jo3 efektivnijim
pokazuju se programi koji, pored kombinovanja elemenata forum teatra i
procesne drame, uklju¢uju i komponentu vrinjacke edukacije. Dodeljiva-
njem uloge vrinjackog edukatora, kao svojevrsnog uzora i vodic¢a mladim
ucenicima, doprinosi se jaCanju samopouzdanja i samopostovanja stari-
jih ucesnika, te se zadovoljava njihova potreba da podele svoje iskustvo
i znanje sa novim ucesnicima procesa. Sa druge strane, utvrdeno je da
mladi ucenici radije ucestvuju u aktivnostima u kojima imaju priliku da
saraduju sa starijim vrSnjacima, lakse se ,prepustaju” dramskom procesu
i prihvataju da uce od svojih iskusnijih kolega, dok nastavnici isticu da
ukljucivanje vrinjacke komponente u znacajnoj meri uti¢e na jacanje mo-
tivacije uCenika za u¢estvovanjem u programima (Burton, O'Toole, 2009).

Uprkos odsustva konzistentnih i preciznih evaluacionih parametara za
procenu efektivnosti programa primenjenog pozorista, uslovljenih pri-
marno samom prirodom dramskog procesa koji diktira pravac u kome ¢e
ucenje ucesnika i¢i (Costa et al., 2014), evidentni su potencijali koje ova
forma rada ima na planu podsticanja pozitivhog razvoja ucenika, preven-
cije razlicitih vidova problema ponasanja i unapredivanja kvaliteta ode-
ljenjske i $kolske klime u celini (Popovi¢ Citi¢ i sar., 2015a). Tehnikama pri-
menjenog pozorista moguce je jacati unutrasnje kapacitete ucenika, kao
$to su samopouzdanje, samopostovanje, slika o sebi i samoefikasnost,
razvijati socijalne vestine u domenu kooperacije, poverenja, toleranci-
je, samokontrole, kritickog misljenja i reSavanja problema, i podsticati
procese pozitivnog socijalnog vezivanja za $kolu (Popovi¢ Citi¢, Bukvic,
2014). Dramske tehnike pruzaju mogucnost testiranja razlicitih opcija i
nacina reagovanja, sagledavanja situacije iz pozicije drugih osoba, kao
i proigravanja razli¢itih uloga, to ih Cini pogodnim sredstvom za una-
predivanje znanja ucenika o brojnim problemima, ali i uveZbavanje vesti-
na prepoznavanja i adekvatnog postupanja u problemskim situacijama
(Popovic i sar., 2012). Primena dramskih tehnika posebno je efektivna u
obradi socijalnih situacija u kojima znacajnu ulogu igra vrSnjacki kontekst
unutar kojeg se problem razvija, ali i kada unapredenje komunikacije i
odnosa medu vrdnjacima umnogome potpomaze reSavanju problema,
kao $to su buling, upotreba psihoaktivnih supstanci, nasilno ponasanje ili
diskriminacija (Costa et al., 2014).

Evaluacione studije pokazuju da programi primenjenog pozorista
ostvaruju pozitivne uticaje na kognitivni, emocionalni, socijalni i moralni
razvoj ucenika, njihove vestine komunikacije, emocionalnu inteligenci-
ju, socijalnu kompetenciju, empatsko reagovanje i socijalizaciju (Akyol,
Hamamci, 2007; Hughes, Wilson, 2004; Ozdemir, Cakmak, 2008), pa se
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znanja i vestine brze usvajaju (Adiglizel, Timugin, 2010) i sporije zaborav-
ljaju (Kayhan, 2009). Dalje, u dramskom procesu ucenici imaju priliku da,
kroz spontane socijalne interakcije u okviru dramskih vezbi i zadataka,
razvijaju kooperaciju u postovanju pravila igre i grupnih normi, unapre-
duju medusobnu komunikaciju i pruzanje emocionalne podrske, jacaju
vestine prepoznavanja i ekspresije emocija, 5to se direktno odrazava na
razvijanje tople i podrzavajuce odeljenjske klime, ali i pozitivhog odnosa
ucenika prema skoli i obrazovnom sistemu uopste (Toivanen et al., 2015).
Dramske tehnike se sa uspehom mogu koristiti za potrebe integracije
ucenika sa razlic¢itim teSko¢ama u redovna odeljenja i vrinjacki kolek-
tiv (Erbay, Dogru, 2010), ¢ime programi primenjenog pozorista postaju
znacajna podrska inkluzivnom obrazovanju. Kona¢no, potencijali prime-
njenog pozorista prepoznati su i u radu sa Skolskim osobljem, posebno
rukovodiocima 3kola. Primenom ovog pristupa uti¢e se na povecanje
kreativnosti i inovacija u upravljanju Skolom, postize se brzi razvoj i na-
predak same ustanove, unapreduje se komunikacija izmedu rukovodioca
i zaposlenih, ali i samih ucenika (Nuri, Topdal, 2014), ¢ime se posledi¢no
unapreduje kvalitet socijalne dimenzije Skolske klime.
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MODEL UPRAVLJANJA
BEZBEDNOSNIM RIZICIMA

Sve $kole, nezavisno od tipa i veli¢ine, suocavaju se sa brojnim
rizicima koji mogu uticati na uspeSno odvijanje nastavnog procesa i
ostvarivanje postavljenih ciljeva. lako sve aktivnosti koje se sprovode
u Skoli, od strateskih inicijativa do konkretnih nastavnih procesa i pro-
jekata, neminovno ukljucuju raznovrsne rizike, poseban znacaj za ne-
smetano ostvarivanje obrazovno-vaspitnih ciljeva skole ima kontrola
bezbednosnih rizika, buduci da njihovo delovanje direktno ugrozava
pozitivhu klimu i uspesno funkcionisanje skolske zajednice. Pod bez-
bednosnim rizicima, u kontekstu obrazovno-vaspitnih ustanova, po-
drazumevaju se svi potencijalni dogadaji i situacije koji odstupaju od
ocekivanih i dovode u neizvesnost ostvarivanje ciljeva skole na planu
odrzavanja sigurnog i bezbednog okruzenja (Popovi¢ Citi¢ i sar., 2012).
Stoga se upravljanje bezbednosnim rizicima, izrazeno kroz koordinisa-
ne aktivnosti usmeravanja i kontrole rizika, smatra osnovom izgradnje
i odrzavanja uspesnog skolskog menadzmenta u domenu unaprede-
nja kvaliteta ukupne skolske klime.

Sistematski i strukturirani pristup upravljanju bezbednosnim rizici-
ma integralni je deo opstih aktivnosti i procesa koji se odvijaju u $ko-
lama. Adekvatno koncipirano i implementirano upravljanje bezbedno-
snim rizicima, koje se kontinuirano odrzava u skladu sa odgovarajuc¢im
standardima, omogucava 3koli da sprovodi proaktivni umesto reak-
tivnog menadZmenta, da uvazava potrebu identifikovanja i tretmana
rizika u celokupnom 3kolskom okruzenju, da unapredi identifikaciju i
kontrolu mogucih rizika, da ustanovi pouzdanu osnovu za planiranje i
donosenje odluka o unapredivanju bezbednosti i da efektivno koristi
resurse za tretman rizika, a sve u cilju minimiziranja potencijalnih bez-
bednosnih problema, unapredivanja prevencije i upravljanja bezbed-
nosnim incidentima i jacanja bezbednosti i sigurnosti skolske zajednice.
Drugim re¢ima, menadZzmentom rizika obezbeduje se da Skola donese
odgovarajuce odluke u skladu sa potencijalnim izvorima i posledicima
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rizika, proceni realne potrebe za preduzimanjem konkretnih akcija una-
predenja bezbednosti i pripremi efektivan odgovor na rizike koji mogu
negativno uticati na skolsku klimu, odnosno na svakodnevne skolske ak-
tivnosti, uspesno funkcionisanje nastavnog procesa i ostvarivanje obra-
zovno-vaspitnih ciljeva skole.

KOMPONENTE PROCESA UPRAVLJANJA RIZICIMA

Opsti pristup upravljanju rizicima, a time i bezbednosnim rizicima, za-
sniva se na internacionalnim standardima (ISO/DIS 31000:2009) koji uva-
Zavaju raznovrsnost prirode, nivoa i kompleksnosti rizika, te obezbeduju
principe i genericke smernice za efektivnu implementaciju menadzmen-
ta rizikom u razli¢itim podrucjima, institucijama i organizacijama. Prema
ovim standardima, konceptualni okvir upravljanja rizicima obuhvata set
komponenti koje obezbeduju temelj i organizacionu osnovu za dizaj-
niranje, implementaciju, praenje, preispitivanje i stalno unapredivanje
menadzmenta rizicima unutar konkretne ustanove. U pitanju su pet su-
stinskih komponenti opsteg karaktera, koje se odnose na: stalnu komu-
nikaciju i konsultacije svih zainteresovanih strana tokom Citavog procesa;
jasno utvrdivanje konteksta u kojem se odvija proces upravljanja rizici-
ma; identifikaciju, analizu, evaluaciju i tretman rizika koji su u vezi sa ak-
tivnostima, procesima, funkcijama ili uslugama ustanove; kontinuirano
pracenje i preispitivanje rizika; i evidentiranje i adekvatno izveStavanje o
rezultatima procesa upravljanja rizicima (International Organization for
Standardization, 2009). Ove opste komponente nisu specifi¢cne niza jedno
konkretno podrudje niti se njima namece uniformnost upravljanja rizici-
ma u razli¢itim uslovima. Naprotiv, dizajn i implementacija menadZzmenta
rizikom direktno zavisi od razli¢itih potreba specificne ustanove, njenih
posebnih ciljeva, konteksta, strukture, usluga, procesa i konkretne prakse.
Zapravo, utvrdivanje specificnog konteksta u kojem se planira i sprovodi
proces upravljanja rizicima predstavlja jednu od sustinskih komponenti
koncepta i startnu aktivnost u procesu menadzmenta rizikom, $to pruza
mogucnost da se opsti principi, smernice i koraci ovog procesa koriste
kao konceptualni okvir upravljanja bezbednosnim rizicima u $kolama.

U skladu sa tim, proces upravljanja bezbednosnim rizicima u $kolama
moze se definisati kao sistematska primena procedura, pravila i prakse
upravljanja aktivnostima komunikacije, konsultovanja, utvrdivanja kon-
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teksta, identifikacije, analize, evaluacije, tretmana, monitoringa i preispi-
tivanja rizika koji mogu uticati na bezbednost i sigurnost Skolske sredine.
Tako definisan proces upravljanja rizicima podrazumeva primenu pet ak-
tivnosti, a to su: 1) komunikacija i konsultacije; 2) utvrdivanje konteksta;
3) procena rizika; 4) tretman rizika; 5) monitoring i preispitivanje. Komu-
nikacija i konsultacije, kao i monitoring i preispitivanje, aktivnosti su koje
se kontinuirano primenjuju tokom celokupnog procesa upravljanja rizi-
cima, dok se aktivnosti utvrdivanja konteksta, procene i tretmana rizika
odvijaju sukcesivno jedna za drugom i imaju karakter faza ili stadijuma u
primeni procesa upravljanja rizicima.

KOMUNIKACLA | KONSULTACLJE

Komunikacija i konsultacije predstavljaju kontinuirani proces koji se
sprovodi u Skoli za potrebe uspostavljanja i odrzavanja dijaloga sa in-
ternim i eksternim akterima (engl. stakeholder), kao i prikupljanja i raz-
mene informacija koje su u vezi sa upravljanjem rizicima. Ove aktivno-
sti se, u meri u kojoj je to potrebno, sprovode tokom svih faza procesa
upravljanja rizicima i u njima ucestvuju sve osobe ili grupe iz internog i
eksternog okruzenja koje su zainteresovane za uspesno funkcionisanje i
ostvarivanje ciljeva konkretne skole. Da bi komunikacija i konsultacije sa
zainteresovanim akterima bili uspesni, nuzno je na samom pocetku pro-
cesa upravljanja rizicima uloziti napore u cilju razvijanja jasnog plana ove
aktivnosti. Plan komunikacija i konsultacija trebalo bi da bude usmeren
na pitanja koja su u vezi sa rizicima, posledicama i merama koje se mogu
preduzimati za njihovo upravljanje, uz istovremeno omogucavanje raz-
mene tacnih, razumljivih i potvrdenih informacija izmedu svih zaintere-
sovanih osoba. Za potrebe uspostavljanja i odrzavanja efektivne komu-
nikacije izmedu Skole i klju¢nih aktera preporucuje se primena strategije
organizovanja zajednice kojom je moguce izgraditi partnerske i koalicio-
ne odnose izmedu relevantnih pojedinaca, grupa, institucija i organizaci-
ja u zajednici i time ojacati organizacioni potencijal $kole za upravljanje
bezbednosnim rizicima (Popovi¢ Citi¢, Zuni¢ Pavlovi¢, 2005).

Efektivna interna i eksterna komunikacija i konsultacije imaju znacajnu
ulogu u svim fazama upravljanja rizicima buduci da obezbeduju da oso-
be koje su odgovorne za implementaciju procesa menadzmenta rizicima
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u konkretnoj 3koli i klju¢ni akteri razumeju osnove na kojima se donose
odluke i razloge zbog kojih je neophodno preduzeti odredene akcije. Pri-
stup konsultativnog tima u procesu upravljanja rizicima koristan je iz vise
razloga, medu kojima su: pruzanje pomoci ustanovi da na odgovarajuci
nacin definise kontekst, obezbedivanje da interesi zainteresovanih aktera
budu shvaceni i razmotreni, komplementarna primena razli¢itih podrucja
ekspertize u analizi rizika, obezbedivanje da bezbednosni rizici budu ade-
kvatno identifikovani, omogucavanje da se razliiti stavovi na odgovarajuci
nacin razmotre i uzmu u obzir prilikom evaluacije rizika, unapredivanje od-
govarajuc¢ih promena u menadZzmentu tokom procesa upravljanja rizicima,
pridobijanje podrske i odobrenja za plan tretmana, kao i razvijanje odgo-
varajuceg plana internih i eksternih komunikacija i konsultacija (Hopkin,
2010). Osim toga, uspostavljanje komunikacije i odrzavanje konsultacija
sa zainteresovanim akterima vazno je za svaku $kolu iz razloga Sto konac-
ni sud o rizicima donose upravo akteri iz zajednice na osnovu sopstvenih
percepcija rizika koje mogu varirati usled razlika u njihovim vrednostima,
potrebama, pretpostavkama i brigama. Buduci da njihova gledista imaju
znacajan uticaj na donosenje odluka, neophodno je da se percepcije za-
interesovanih aktera identifikuju, zabeleze i uzmu u obzir tokom procesa
donosenja odluka, 5to se postize upravo komunikacijom i konsultacijama.

UTVRDIVANJE KONTEKSTA

Utvrdivanje konteksta, kao prva faza procesa upravljanja rizicima,
podrazumeva realizaciju Cetiri koraka, a to su: 1) utvrdivanje eksternog
konteksta; 2) utvrdivanje internog konteksta; 3) utvrdivanje konteksta
procesa upravljanja rizicima; 4) razvijanje kriterijuma rizika. Pod internim
i eksternim kontekstom podrazumevaju se unutrasnje i spoljasnje okru-
zenje u kojem $kola obavlja funkcije i tezi da ostvari svoje ciljeve, te je, u
okviru prva dva koraka, neophodno detaljno razmotriti i definisati rele-
vantne interne i eksterne parametre koji mogu biti od znacaja za uspes-
no sprovodenje menadzmenta rizicima. Utvrdivanjem konteksta procesa
upravljanja rizicima, u tre¢em koraku, odreduju se obim i parametri aktiv-
nosti Skole u okviru koje e se ovaj proces sprovoditi, dok se u zavrSnom
koraku razvijaju kriterijumi rizika koji predstavljaju polaznu osnovu za ak-
tivnosti narednih faza procesa upravljanja rizicima.
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Definisanje eksternog konteksta zasniva se na razmatranju Sireg
okruzenja skole, uz uvazavanje specificnih detalja zakonskih i regulator-
nih zahteva, percepcija aktera iz zajednice kao zainteresovanih strana i
drugih aspekata rizika specifi¢nih za obim procesa upravljanja rizicima.
Razumevanjem i jasnim utvrdivanjem eksternog konteksta obezbeduje
se da ciljevi i interesi eksternih aktera budu uzeti u obzir prilikom razvi-
janja kriterijuma rizika. Najsire posmatrano, eksterni kontekst obuhvata:
sociokulturno, politi¢cko, zakonsko, regulatorno, finansijsko, tehnolosko,
ekonomsko i prirodno okruzenje koje moze biti internacionalnog, nacio-
nalnog, regionalnog ili lokalnog karaktera; klju¢ne pokretace i trendove
koji imaju uticaj na ciljeve ustanove; kao i percepcije, potrebe i vrednosti
klju¢nih eksternih aktera, uklju¢ujudii odnose ustanove sa njima (Interna-
tional Organization for Standardization, 2009).

Interni kontekst Cine svi parametri unutar Skole koji mogu uticati na
nacin na koji ¢e se upravljati rizicima. Interno okruzenje treba razumeti u
terminima: organizacione strukture (rukovodstvo, uloge i odgovornosti);
sposobnosti (resursi i znanja); formalnih i neformalnih sistema informisa-
nja, tokova prenosa informacija i procesa donosenja odluka; percepcija i
vrednosti klju¢nih internih aktera; procedura, propisa, ciljeva i strategija
koje se koriste za ostvarivanje ciljeva; i percepcija, vrednosti, kulture, stan-
darda i modela prihvacenih u Skoli (Queensland Department of Educati-
on andTraining, 2017). Potreba za utvrdivanjem internog konteksta leZi u
¢injenici da se upravljanje rizicima odvija u kontekstu kolskih ciljeva, da
ciljevi i kriterijumi posebnih projekata ili aktivnosti treba da se razmatraju
u svetlu ciljeva ustanove kao celine, te da glavni rizik za pojedine 3ko-
le jeste neuspeh u ostvarivanju planiranih strategija, projekata ili ciljeva,
$to utie na posvecenost, kredibilitet, poverenje i vrednost same 3kole.
Stoga se jasnim utvrdivanjem internog konteksta obezbeduje da proces
upravljanja rizicima bude uskladen sa kulturnim obrascima, procesima,
strukturom i ciljevima svake konkretne Skole.

Utvrdivanje konteksta procesa upravljanja rizicima podrazumeva
odredivanje ciljeva, strategija, obima i parametara aktivnosti skole u kojoj
¢e proces upravljanja rizicima biti primenjen. Upravljanje rizicima treba
preduzeti sa punim uvazavanjem potrebe opravdanja resursa koji ¢e se
koristiti, tako da je neophodno specifikovati potrebne resurse, odgovor-
nosti i autoritete, kao i evidenciju koja ¢e se voditi za ove potrebe. Kon-
tekst procesa upravljanja rizicima varira zavisno od potreba same 3kole,
ali u osnovi obuhvata sledece: definisanje odgovornosti za proces uprav-
ljanja rizicima; utvrdivanje obima, intenziteta i Sirine aktivnosti upravlja-
nja rizicima koje ce se sprovoditi; odredivanje aktivnosti, procesa, funk-
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cija, projekata ili sredstava u terminima vremena i lokacije, kao i njihovih
ciljeva i zadataka; definisanje odnosa izmedu procesa upravljanja rizicima
i drugih projekata ili aktivnosti u ustanovi; uspostavljanje metodologije
procene rizika; definisanje nacina na koji ¢e efekti upravljanja rizicima biti
evaluirani; identifikovanje i preciziranje odluka koje treba doneti; i odre-
divanje konceptualnog okvira, obima, ciljeva i neophodnih resursa za
sprovodenje odgovarajucih studija vezanih za proces upravljanja rizicima
(International Organization for Standardization, 2009). Obracanje paznje
na ove i druge relevantne faktore obezbeduje da usvojeni pristup uprav-
ljanja rizicima bude prilagoden situaciji konkretne skole i specifi¢nim rizi-
cima koji uti¢u na ostvarivanje njenih ciljeva.

Poslednji korak u fazi utvrdivanja konteksta odnosi se na razvijanje
kriterijuma rizika, odnosno kriterijuma koji ¢e se koristiti kao polazna
osnova za ocenu znacajnosti rizika. Kriterijumi rizika najcesce reflektuju
vrednosti, ciljeve i resurse Skole, pri ¢emu pojedini od njih mogu biti na-
metnuti od strane ili izvedeni iz zakonskih i regulatornih zahteva, uklju-
Cujudi i posebne zahteve na koje se $kola obavezala. Dodatno, kriterijumi
rizika mogu ukljucivati socioekonomske i environmentalisti¢cke aspekte,
interese i prioritete zainteresovanih aktera iz zajednice, kao i troskove i
dobiti koji su u vezi sa upravljanjem rizicima. Prilikom definisanja kriteri-
juma rizika potrebno je razmotriti sledece faktore: priroda i vrsta posledi-
ca koje se mogu javiti, ukljucujudi i nacin njihovog merenja; nacin na koji
¢e verovatnoca javljanja rizika biti definisana; vremenski okvir verovatno-
e javljanjarizika i posledica; nacin na koji ¢e biti odreden nivo rizika; nivo
na kojem rizik postaje prihvatljiv i podnosljiv; nivo na kojem rizik zahteva
tretman; i potreba za uvazavanjem kombinacija visestrukih rizika (Inter-
national Organization for Standardization, 2009). Kriterijumi rizika treba
da budu razvijeni na samom pocetku procesa upravljanja rizicima, s tim
$to tokom citavog procesa oni moraju biti kontinuirano kriticki preispiti-
vani i po potrebi revidirani.



Model upravljanja bezbednosnim rizicima 169

PROCENA RIZIKA

Procena rizika, kao druga faza upravljanja rizicima, odreduje se kao
kompleksan proces identifikacije, analize i evaluacije rizika. Zasniva se na
razmatranju i deskripciji Cetiri znacajna elementarrizika, a to su: izvori, doga-
daji, uzroci i posledice. Pod izvorima rizika podrazumevaju se svi elementi
koji samostalno ili u kombinaciji imaju unutrasnji potencijal da dovedu do
nastanka rizika, dogadaji obuhvataju pojavu ili promenu odredenog spleta
okolnosti koje uticu na funkcionisanje ustanove, uzroci rizika su svi oni ¢ini-
oci koji dovode do dogadaja, dok se posledice rizika odnose na ishode do-
gadaja izrazene kvalitativno ili kvantitativno kroz gubitak, povredu ili Stetu.
Procena i deskripcija elemenata rizika, odnosno mogucih izvora, dogadaja,
znacajnih uzroka i potencijalnih posledica, odvija se kroz tri koraka, a to su:
1) identifikacija rizika; 2) analiza rizika; 3) evaluacija rizika.

Identifikacija rizika

Identifikacija rizika, kao prvi korak faze procene rizika, podrazumeva
proces pronalazenja, prepoznavanja i opisivanja svih rizika, odnosno do-
gadaja koji mogu uticati na bezbednost Skole i ometati ostvarivanje nje-
nih ciljeva. Prilikom identifikacije rizika, odnosno prepoznavanja i deskrip-
cije potencijalnih rizi¢nih dogadaja, treba imati u vidu da jedan dogadaj
moze uticati na visestruke ciljeve $kole, da se moze manifestovati kroz
jednu ili viSe pojava, da se moze sastojati iz neCega 3to se ne desava (tzv.
latentni rizici), kao i da se ponekad moZze odnositi na ono sto se uobicaje-
no naziva incident ili nesre¢a (Queensland Department of Education and
Training, 2017). Veoma je vazno da se procesom identifikacije obuhvati
$to vise potencijalnih rizika, odnosno dogadaja sa kojima se Skola moze
suociti, nezavisno od toga da li je njihovo delovanje pod kontrolomiili ne,
buduci da rizici koji nisu identifikovani u ovom koraku nece biti ukljuceni
u dalje analize. Krajnji ishod procesa identifikacije ogleda se u kreiranju
obuhvatne liste rizika zasnovane na onim dogadajima koji mogu spreciti,
umanijiti ili odloziti ostvarivanje ciljeva konkretne 3kole.

U cilju otvorene, korektne i nepristrasne identifikacije rizika, odnosno
prikupljanja odgovora na pitanja - $ta, zasto, kada, gde i kako moze da
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se desi, neophodno je koristiti sve relevantne i aktuelne informacije o
rizicima kojima Skola raspolaze, te u proces identifikacije i razmatranja
rizika ukljuciti sve osobe koje imaju odgovarajuca znanja i iskustva za sti-
canje Sireg uvida u moguce bezbednosne rizike. Za ove potrebe moguce
je koristiti razlicite metodoloske pristupe koji mogu biti vise ili manje
strukturirani, pri ¢emu je u Skolskoj sredini moguce primeniti tri pristupa
(Austega, 2017). Prvi je pristup strukturiranih ciljeva koji podrazumeva
prethodno definisanje ciljeva skole u jasnim i konkretnim terminima, a
zatim eksplicitno identifikovanje faktora koji mogu uticati na ostvariva-
nje jednog ili vise definisanih ciljeva. U okviru ovog pristupa opravdano
je koristiti strukturirane i polustrukturirane intervjue koji omogucavaju
identifikaciju rizika iz razlic¢itih perspektiva. Drugi je iskustveni pristup koji
se zasniva na popisivanju poznatih rizi¢nih incidenata, koji su se odigrali
u konkretnoj skoli ili drugim obrazovno-vaspitnim ustanovama, kao i na
razmatranju da li i na koji nacin eventualno manifestovanje tih incidenata
moze uticati na konkretnu ustanovu. U ovom pristupu, ukoliko postoje,
od pomocdi mogu biti liste provere (Cek-liste) koje sadrze popis rizika i koje
se uobicajeno kreiraju na osnovu rezultata ranijih procena rizika ili dota-
dasnjeg iskustva Skole u suocavanju sa rizicima. Treci je otvoreni ili ne-
strukturirani pristup koji se ogleda u otvorenom brejnstormingu, tokom
kojeg je, kroz grupne diskusije, moguce saciniti Siroku listu razlicitih rizika
sa kojima se $kola potencijalno moze suociti.

Svaki od ovih pristupa ima svoje prednosti i slabosti, pri cemu neki,
vise nego drugi, odgovaraju karakteristikama konkretne Skole i odrede-
nim profilima osoba koje ucestvuju u identifikaciji. Budu¢i da ne postoji
jedan jedini ispravni pristup, pozeljno je kombinovati ih, odnosno izbor
konkretnog pristupa, sredstva i tehnike identifikacije rizika uskladiti sa
ciljevima i mogucnostima ustanove, konkretnim rizicima sa kojima se
ustanova suocava i licnim profilima osoba koje pruzaju informacije o
rizicima. Dodatno, za potrebe identifikacije rizika, nezavisno od korisce-
nog pristupa, moguce je koristiti tehnike SWOT analize, PESTLE analize i
analize scenarija (Australian Capital Territory Insurance Authority, 2004).
SWOT analizom (procena snaga, slabosti, moguénosti i pretnji) pruza se
mogucnost identifikacije unutradnjih i spoljasnjih faktora koji povoljno
ili nepovoljno uti¢u na ciljeve ustanove. PESTLE analiza omogucava ra-
zumevanje spoljasnjeg okruzenja u kojem ustanova funkcionise i nacin
na koji se opaza njeno delovanje u buducnosti u odnosu na politicke,
ekonomske, sociokulturne, tehnoloske, zakonske i environmentalisticke
kategorije, dok se analizom scenarija, koji predstavlja izradu posebnih de-
skriptivnih modela, obezbeduje predvidanje moguceg nacina delovanja
rizika u kratkoro¢nim i dugoro¢nim vremenskim okvirima.
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Analiza rizika

Analiza rizika, kao drugi korak u fazi procene rizika, obezbeduje pot-
punije razumevanje prirode rizika u kontekstu konkretnog okruzenja u
kojem se rizi¢ni dogadaji mogu javiti. Analizom se obuhvataju svi rizici
koji su izdvojeni procesom identifikacije. Svaki pojedinacni rizi¢ni doga-
daj potrebno je analizirati u terminima njegovih mogudih izvora, znacaj-
nih uzroka, potencijalnih posledica njegovog delovanja i verovatnoce
nastajanja tih posledica (International Organization for Standardization,
2009). Pri tome, treba imati u vidu da jedan rizi¢ni dogadaj moze biti iza-
zvan razli¢itim uzrocima i imati visestruke posledice, te je neophodno
identifikovati i razmotriti sve moguce faktore koji dovode do rizika i sve
potencijalne scenarije koji prezentuju negativne posledice koje konkretni
dogadaj moze izazvati. Pored toga, treba voditi racuna o meduzavisnosti
i sadejstvu razlicitih rizika i njihovih izvora. Korektna identifikacija uzroka
i posledica rizika omogucava da se bolje razumeju rizici i minimiziraju po-
gresne interpretacije informacija o rizicima, ali i da se oceni adekvatnost
postojece kontrole i dizajniraju aktivnosti efektivnog tretmana rizika.

Svrha analize rizika sastoji se u odredivanju nivoa rizika, odnosno stepena
ili intenziteta delovanja jednog ili vise medusobno povezanih rizika. Nivo ri-
zika predstavlja kombinaciju odnosa izmedu verovatnoce javljanja rizika, sa
jedne, i tezine ili ozbiljnosti rizika, sa druge strane. Samim tim, da bi se odre-
dio nivo rizika, neophodno je prethodno proceniti verovatnocu i ozbiljnost
rizika u aktuelnom okruzenju. Verovatnoca rizika odrazava relativnu velicinu
$anse da se konkretni rizi¢ni dogadaj desi i definise se, meri ili procenjuje na
osnovu subjektivnih ili objektivnih informacija koje su dostupne u vreme
procene. Tezina ili ozbiljnost rizika zavisi od konkretnih posledica koje mogu
nastati usled delovanja identifikovanog rizicnog dogadaja, a definisu se bilo
modelovanjem ishoda rizicnog dogadaja ili seta dogadaja na osnovu infor-
macija prikupljenih intervjuisanjem ili anketiranjem relevantnih informanata,
bilo ekstrapolacijom eksperimentalnih studija ili dostupnih istrazivackih po-
dataka (Austega, 2017). Posledice mogu biti izrazene kvalitativno i kvantita-
tivno, u terminima materijalnih i nematerijalnih ishoda, pri ¢emu je ponekad,
da bi se specifikovale posledice za razli¢ita mesta, vremena, grupe ili situacije,
potrebno koristiti vise od jedne numericke vrednosti ili deskriptora.

Stepeni ozbiljnosti i verovatnoce rizika najcesce se izraZzavaju u de-
skriptivnim terminima na petostepenoj skali - neznatni, nizak, umereni,
znacajan i kritican nivo, kada je u pitanju ozbiljnost, odnosno retko, malo
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verovatno, moguce, verovatno i gotovo sigurno, kada je re¢ o verovat-
noci javljanja dogadaja. Izvedene informacije o stepenu ozbiljnosti i ve-
rovatnoce javljanja svakog pojedinacnog rizicnog dogadaja prevode se
dalje u odgovarajudi nivo rizika. Za te potrebe koristi se matrica za analizu
rizika na kojoj se, ukrStanjem podataka o ozbiljnosti i verovatnoci kon-
kretnog rizicnog dogadaja, moze odrediti inherentni i aktuelni nivo rizi-
ka. Inherentni ili bazi¢ni nivo rizika izraCunava se na osnovu kombinacije
verovatnoce i najviseg moguceg stepena ozbiljnosti posledica, bez uzi-
manja u obzir uticaja eventualnih opcija tretmana, dok se pri utvrdivanju
aktuelnog ili kontrolisanog nivoa rizika, koji je od znacaja za naredne faze
procesa upravljanja rizicima, uvazava nivo adekvatnosti i efektivnosti po-
stoje¢ih mera za modifikaciju rizika, te se stepen ozbiljnosti odreduje u
kontekstu primenjenih mera kontrole rizika. Pri tome, pod kontrolom ri-
zika podrazumevaju se svi mehanizmi ustanove (procesi, procedure, pra-
vila i strategije) koji su dizajnirani da modifikuju nivo rizika, i to redukova-
njem verovatnoce javljanja rizika ili ublazavanjem negativnih posledica,
ukoliko su se konkretni rizici ve¢ ispoljili.

Koris¢enjem matrice forme 5x5 mogu se odrediti Cetiri nivoa rizika -
nizak, umereni, visok i ekstreman, pri ¢emu svaki nivo rizika ukazuje na
potrebu i opravdanost primene razli¢itih opcija kontrole. Drugim re¢ima,
utvrdivanjem nivoa rizika svakog pojedina¢nog dogadaja obezbeduju se
informacije neophodne za dalju evaluaciju rizika, odnosno donosenje od-
luke da li je rizike potrebno tretirati i koje se strategije i metode tretmana
pokazuju najprikladnijima. Pri tome, analiza rizika mora biti konzistentna
sa postavljenim kriterijumima rizika, ali se moze preduzimati sa razlicitim
stepenom preciznosti, zavisno od tipa identifikovanih rizika, dostupnih po-
dataka i resursa, ali i svrhe u koje e se ishodi procene rizika koristiti. Mogu
se koristiti i matrice forme 3x3, u kojima se stepeni verovatnoce i ozbilj-
nosti rizika izrazavaju na trostepenoj skali (nizak, umereni i visok nivo), te
se njihovom kombinacijom utvrduje nivo rizika koji se kre¢e u rasponu od
niskog, umerenog do visokog nivoa. Osim toga, budu¢i da analiza moze
biti kvalitativna, kvantitativna ili kombinovana, u praksi se ¢esto prvo kori-
sti kvalitativna analiza da bi se otkrili glavni rizici i utvrdili opsti indikatori o
nivou rizika, a zatim, kada je to moguce i prikladno, preduzimaju se kvanti-
tativne i specifi¢nije analize rizika (Pricewaterhouse Coopers, 2008).
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Evaluacija rizika

Evaluacija rizika, kao tredi i zavrsni korak faze procene rizika, obuhvata
poredenje nivoa rizika, utvrdenog tokom procesa analize, sa kriterijjumima
rizika ustanovljenim prilikom razmatranja konteksta. Svrha evaluacije rizika
ogleda se u donosenju formalne odluke o prioritetnim rizicima koji zah-
tevaju tretman. Prioritizacija potrebe za tretmanom zasniva se na razma-
tranju tolerancije svakog pojedina¢nog rizika, odnosno sagledavanju spre-
mnosti $kole da, sa primenom tretmana ili bez njegove primene, podnese
uticaje rizika na ostvarivanje sopstvenih ciljeva. Na taj nacin vrsi se selekcija
rizika koji su prihvatljivi ili podnosljivi, odnosno cije uticaje $kola moze da
podnese bez primene tretmana, i onih rizika koje treba tretirati, odnosno
koji zahtevaju dalji tretman u smislu unapredenja postojecih ili razvijanja
i primene novih mera kontrole. Ukoliko je nivo rizika nizak ili umeren, nije
nuzno vrsiti dalje procene, ali je neophodno pratiti rizik. Uobi¢ajeno, rizi-
kom mozZe upravljati sama ustanova, bez stru¢ne pomodi u planiranju i pri-
meni tretmana. Niskim nivoom rizika moguce je upravljati koris¢enjem ru-
tinskih procedura na nivou Skole, dok je za umerene nivoe rizika potrebno
preduzeti i nadgledati evaluaciju mera kontrole. Ukoliko je nivo rizika visok,
neophodno je preduzeti dalje procene, uklju¢ujudi evaluaciju kontrole, a
pozeljno je uspostaviti komunikaciju sa stru¢njacima za potrebe razvijanja
plana potencijalnog tretmana rizika. Ekstremni nivo rizika zahteva preduzi-
manje neposrednih akcija tretmana rizika, uz obavezno angazovanje stru¢-
njaka za planiranje i primenu mera tretmana.

Prilikom razmatranja tolerancije rizika u obzir se uzima aktuelni, kon-
trolisani, ili ,tretirani” nivo rizika. Rizici Ciji je aktuelni nivo ocenjen kao
nizak ili umeren smatraju se prihvatljivim i njima se moze upravljati lokal-
no, na nivou ustanove, dok rizici sa visokim ili ekstremnim kontrolisanim
nivoom zahtevaju specifican tretman i angazovanje stru¢njaka za plani-
ranje i implementaciju mera tretmana (Queensland Department of Edu-
cation and Training, 2017). Osim toga, u pojedinim situacijama moguce je
doneti odluku da se sprovedu dodatne analize ili da se rizici ne tretiraju ni
na jedan drugi nacin osim odrzavanja postojece kontrole rizika, odnosno
postojec¢ih mehanizama modifikacije rizika. U svim slucajevima, odluke
koje se donose moraju biti usaglasene sa definisanim kriterijumima rizika
i tzv. apetitom rizika, odnosno ukupnom koli¢inom ili sumom rizika koju
je Skola spremna da prihvati, tolerise ili da joj bude izlozena u bilo kom
vremenskom trenutku.
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TRETMAN RIZIKA

Tretman rizika, kao treca faza upravljanja rizicima, podrazumeva pro-
ces selekcije i implementacije jedne ili vise opcija tretmana, odnosno
mera, strategija ili mehanizama modifikacije rizika. Pri tome, treba imati
na umu da postojec¢i mehanizmi modifikacije rizika, koji se aktuelno pri-
menjuju u Skolu, predstavljaju deo kontrole, a ne tretmana rizika, dok se
isklju¢ivo dodatni mehanizmi kojima se deluje na modifikaciju rezidual-
nih rizika smatraju tretmanom. Pod rezidualnim rizikom, koji se obuhvata
apetitom rizika Skole, podrazumeva se nivo ili rizik koji ostaje nakon svih
isplativih akcija koje su preuzete da bi se ublaZio uticaj, verovatnoca jav-
ljanja ili posledice specifi¢nog rizika ili grupe rizika. Samim tim, tretma-
nom se obuhvataju iskljucivo netolerantni rizici, odnosno rizici ¢iji je kon-
trolisani nivo, uprkos postoje¢im mehanizmima kontrole, ocenjen kao
neprihvatljiv ili nepodnosljiv.

Razlozi postojanja netolerantnog nivoa rezidualnog rizika utvrduju se
stalnim monitoringom i merenjem efektivnosti kontrole, odnosno utvr-
divanjem obima u kome postoje¢e mere kontrole adekvatno i uspesno
modifikuju inherentni nivo rizika. Moze se desiti da kontrola ne ostva-
ruje pretpostavljene i Zeljene efekte modifikacije rizika, te da propusti u
kontroli ili neefektivna kontrola vode ka istim ishodima kao da kontrole
uopste i nema. Koris¢enjem seta deskriptivnih indikatora koji su usme-
reni na dizajn i primenu kontrole moguce je analizirati efektivnost mera
kontrole i oceniti postojecu kontrolu rizika kao zadovoljavajucu (mere
kontrole deluju na rizik i konzistentno se primenjuju; kontrola je efektivna
i pouzdana), nezadovoljavajucu (mere kontrole su uglavnom neefikasne
i ne modifikuju rizik; postoje znacajni propusti i nedostaci u kontroli; slab
dizajn kontrole zahteva neposredne akcije) ili njene efekte prihvatiti sa
rezervom (mere kontrole su delimi¢no efektivne; kontrola zahteva moni-
toring i eventualno redizajniranje) (Queensland Department of Educati-
on and Training, 2017). Ukoliko kontrola nije na zadovoljavajuc¢em nivou,
potrebno je planirati i sprovesti tretman kojim bi se unapredile postojece
mere kontrole ili razvile nove mere kojima je moguée modifikovati rizik i
redukovati nivo rezidualnog rizika u granice prihvatljivog ili tolerantnog
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rizika. Pri tome, tretman rizika treba da obuhvati ciklican proces procene
efekata primenjenih mera kako bi se moglo utvrditi da li je nivo rezidual-
nog rizika, nakon primene mera tretmana, tolerantan ili ne. Ukoliko nivo
nije tolerantan, potrebno je dizajnirati nove opcije tretmana rizika i pro-
cenjivati njihove efekte sve dok se rezidualni rizik ne redukuje na toleran-
tni ili najnizi moguci nivo koji je usaglasen sa postavljenim kriterijumima
rizika ustanove.

Proces tretmana rizika realizuje se kroz Cetiri koraka: 1) identifikova-
nje opcija za tretiranje rizika; 2) procena i selekcija najadekvatnijih opci-
ja; 3) pripremanje plana tretmana rizika; 4) neposredna implementacija
plana tretmana.

Opcije tretmana rizika obuhvataju Sirok spektar dostupnih mera, stra-
tegija ili mehanizama modifikacije rizika, koji se mogu grupisati u sledece
kategorije: izbegavanije rizika; redukovanje verovatnoce javljanja rizika; re-
dukovanje posledica rizika; preuzimanje rizika; deljenje rizika; i zadrzavanje
rizika (International Organization for Standardization, 2009). Izbegavanje
rizika ogleda se u donosenju odluke da se, ukoliko je to izvodljivo i oprav-
dano, ne zapoc¢ne ili ne nastavi sa aktivhostima koje dovode do rizika. Redu-
kovanje verovatnoce javljanja rizika odvija se putem primene preventivnih
mera, revidiranjem i uskadivanjem programa, supervizijom, testiranjem,
donosenjem pravila i procedura, treningom osoblja i uspostavljanjem teh-
nicke kontrole. Redukovanje posledica rizika obuhvata planove oporavka
od elementarnih nepogoda i drugih kriznih situacija, procedure za postu-
panje u hitnim situacijama, iznenadna planiranja shodno nastaloj situaciji,
kao i trening osoblja. Preuzimanje rizika opravdano je u situacijama kada je
verovatnoca da se javi rizi¢ni dogadaj veoma retka tako da nije isplativo ko-
ristiti resurse za njegovo tretiranje ili kada su posledice do te mere neznat-
ne da je moguce suociti se sa njima, ukoliko i kada do njih dode. Deljenje
rizika podrazumeva redukovanje rizika putem prenosenja netolerantnog
nivoa rizika na drugu, naj¢esc¢e ugovornu, stranu, pri ¢emu rezidualni rizik
postaje tolerantan za upravljanje od strane ustanove. Kona¢no, zadrzava-
nje rizika je opcija koja se ogleda u donosenju eksplicitne odluke da se rizik
tolerise uz kontinuirani monitoring i jasan plan upravljanja posledicama
ukoliko dode do ispoljavanja rizika.

Opcije tretmana nisu nuzno medusobno iskljucive niti su prikladne i
moguce u svim situacijama, te je prilikom procene njihove podobnosti
i izbora onih koje su najprimerenije konkretnim rizicima potrebno raz-
motriti ih u terminima njihove prakti¢ne izvodljivosti, troSkova primene i
potencijalne koristi. Ukoliko su izabrane opcije tretmana izvodljive i tros-
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kovi uravnoteZeni sa ocekivanim efektima, neophodno je dodatno uzeti
u obzir zakonske i regulatorne zahteve, socijalnu odgovornost i zastitu
prirodnog okruzenja. U pojedinim situacijama pozeljno je sagledati per-
cepcije i vrednosti aktera uz zajednice, buduci da oni mogu biti naklonje-
niji pojedinim opcijama tretmana. Osim toga, vazno je razmotriti moguc-
nost pojave sekundarnih rizika usled primene tretmana, te identifikovati
njihovu vezu sa originalnim rizikom, proceniti ih, pratiti i preispitivati, a
samo tretiranje inkorporirati u plan tretmana postojecih rizika (Queen-
sland Department of Education and Training, 2017). Kona¢no, ukoliko su
resursi za tretman rizika ograniceni, neophodno je planom tretmana ja-
sno identifikovati redosled prioriteta prema kojem ce tretmani individu-
alnih rizika biti implementirani.

Svrha plana tretmana rizika jeste da dokumentuje nacin na koji ¢e iza-
brane opcije tretmana biti implementirane. Plan tretmana treba da obu-
hvati sledece informacije: ciljevi i rizici na koje se plan odnosi; kontrolisani
nivo rizika i ciljani nivo treba da se dostigne tretmanom; osobe koje su
odgovorne za odobravanje i sprovodenje plana; predlozene akcije; zah-
tevi u pogledu resursa; mere postignuca i ograni¢enja; zahtevi u vezi sa
izveStavanjem i monitoringom; strategije za evaluaciju uspesnosti plana;
i raspored i dinamika realizacije (International Organization for Standar-
dization, 2009). Osim toga, plan tretmana treba da bude preispitivan i
evaluiran kako bi se obezbedila efektivnost predloZenih opcija tretmana.

MONITORING | PREISPITIVANJE

Monitoring i preispitivanje su procesi kojima se direktno obezbeduje
proaktivan i dinamicki pristup upravljanju rizicima. Monitoringom, pod
kojim se podrazumeva kontinuirano proveravanje, nadziranje, kritic-
ko posmatranje ili odredivanje statusa rizika, moguce je blagovremeno
identifikovati pojave novih rizika ili bilo kakve promene u postoje¢im ri-
zicima, dok se preispitivanjem moze odrediti podobnost, adekvatnost i
efektivnost mera kontrole i tretmana rizika u ostvarivanju postavljenih ci-
ljeva. Procesima monitoringa i preispitivanja treba obuhvatiti sve aspekte
upravljanja rizicima u cilju: identifikacije nastajanja novih rizika; otkriva-
nja promena u eksternom i internom kontekstu, uklju¢ujuc¢i promene u
samim rizicima koje mogu zahtevati reviziju prioriteta i tretmana rizika;
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obezbedivanja efektivnosti dizajna i primene mera kontrole i tretmana
rizika; i analiziranja i uenja pouka iz dogadaja, promena i trendova (In-
ternational Organization for Standardization, 2009). Drugim re¢ima, ovim
procesima odrzava se aktuelnost uvida u status rizika i obezbeduje iden-
tifikacija promena u zahtevanom, odnosno o¢ekivanom nivou ucinka.

Monitoring i preispitivanje mogu da se sprovode na redovnoj bazi,
periodi¢no ili situaciono, pri ¢emu, nezavisno od frekventnosti provere
i nadzora, oba aspekta treba da budu planirana, uz jasno definisanu po-
delu odgovornosti za njihovu realizaciju. Dodatno, rezultati procesa mo-
nitoringa i preispitivanja treba da budu belezeni i, po potrebi, interno ili
eksterno saopstavani klju¢nim akterima iz zajednice u cilju donoSenja od-
luke o toleranciji rizika i potrebi revidiranja konceptualnog okvira uprav-
ljanja rizicima.

Sve aktivnosti procesa upravljanja rizicima, od komunikacije i konsul-
tacija do monitoringa i preispitivanja, treba da budu pracene i beleZzene
u odgovarajuce evidencije ili registre rizika. Prilikom donosenja odluka o
kreiranju registara treba uzeti u obzir sledece: korist ponovne upotrebe
informacija za potrebe upravljanja rizicima; troskove kreiranja, vodenja
i odrzavanja evidencija; zakonske, regulatorne i operativne potrebe za
evidencijom; nacin pristupa, preuzimanja i skladistenja informacija; pe-
riod ¢uvanja evidencija; i osetljivost informacija sadrzanih u registrima
(International Organization for Standardization, 2009). Svrha evidencija,
sa jasnim pokazateljima statusa rizika, ogleda se u obezbedivanju temelja
za unapredivanje mera kontrole i tretmana, ali i uspostavljanju odrzivog
i dinamic¢kog procesa upravljanja rizicima, 5to je u osnovi cilj svake Skole.
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PRINCIPI EFEKTIVNIH PROGRAMA

Tokom poslednje dve decenije, u okviru razlicitih pristupa usme-
renih na unapredivanje kvaliteta Skolske klime razvijani su brojni
programski modaliteti zasnovani na rezultatima procene aktuelnih
potreba i raspolozivih resursa Skola. Postojanje mnostva raznovrsnih
programa usmerenih na unapredenje razli¢itih dimenzija skolske kli-
me vremenom je ocekivano otvorilo pitanje potvrde njihove efektiv-
nosti. Cinjenica da su programi postavljeni na nau¢nim saznanjima
teorijskog ili empirijskog karaktera i da ostvaruju pozitivne uticaje na
pojedince, porodice, skole ili zajednice jeste preduslov njihove efektiv-
nosti, ali ne i dovoljna potvrda. Da bi se programi smatrali efektivnim,
neophodno je ne samo da su nau¢no zasnovani vec i da su evaluira-
ni u studijama eksperimentalnog ili kvazieksperimentalnog dizajna.
Dodatno, pored rezultata rigoroznih evaluacija koji potvrduju efek-
te programa, potrebno je da same evaluacije budu predmet kriticke
analize i recenzije od strane nezavisnih eksperata, a ne samo od osoba
koje su razvile ili evaluirale program, kako bi se na taj nacin proverile
evaluacione metode i potvrdili zakljucci o efektima programa. Nakon
obezbedivanja dovoljno empirijskih potvrda o efektivnosti programa,
autori se uobicajeno opredeljuju da prijave program drzavnim institu-
cijama ili priznatim istrazivackim organizacijama na razmatranje. Ove
ustanove su dalje u moguénosti da, na osnovu procene ispunjenosti
specificnih kriterijuma i standarda efektivnosti, uvrste program u zva-
ni¢ne liste, registre ili baze efektivnih programa. Sticanjem,,odobrenja”
ili ,sertifikata” program postaje zvani¢no akreditovan kao nau¢no za-
snovan program za koga je potvrdeno da zadovoljava odredene stan-
darde i kriterijume efektivnosti (Popovi¢ Citi¢, 2013).

Da bi nau¢no zasnovani programi (engl. research-based programs)

bili ocenjeni kao potvrdeno efektivni ili,na dokazima bazirani” progra-
mi (engl. evidence-based programs), potrebno je da ispune Cetiri uslo-
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va, a to su: 1) da evaluaciona istrazivanja pokazuju da program dovodi
do ocekivanih pozitivnih rezultata; 2) da se rezultati mogu pripisati sa-
mom programu, a ne drugim spoljnim faktorima ili dogadajima; 3) da
su evaluacije anonimno recenzirane od strane eksperata iz oblasti; i 4)
da je program akreditovan od strane drzavnih institucija ili priznatih
istrazivackih organizacija i uklju¢en u liste efektivnih programa (Co-
oney et al,, 2007). U skladu sa tim, svi potvrdeno efektivni programi
jesu nau¢no zasnovani, odnosno bazirani su na nau¢no-istraziva¢kim
saznanjima, ali svi nau¢no zasnovani programi nisu istovremeno i po-
tvrdeno efektivni programi. Drugim rec¢ima, bez postojanja snaznih
dokaza o efektivnosti, nau¢no zasnovani programi ne mogu se sma-
trati potvrdeno efektivnim ili,na dokazima baziranim”,

Kako bi se omogucilo da 3to veci broj nau¢no zasnovanih progra-
ma ispuni visoke zahteve postavljene strogim kriterijumima efektivno-
sti, tokom poslednje decenije evidentni su znacajni napori nau¢nika
da izdvoje komponente efektivnih programa koje se mogu smatrati
odgovornim za njihove pozitivne uticaje. Ove zajednicke karakteristike
efektivnih programa, koje se u osnovi odnose na strukturu, sadrzaj i
nacin njihove primene, uobicajeno se u literaturi nazivaju,,principima”
(Nation et al., 2003; Small et al., 2009), ,aktivnim sastojcima“ (Reynolds,
1998) ili ,najboljom praksom” (Bond, Hauf, 2004). Poznavanjem ovih
principa obezbeduje se opsti okvir i direktne smernice u procesu una-
predivanja postojecih i dizajniranja novih programa koji pretenduju da
budu ocenjeni kao efektivni.

Na osnovu analize naucnih publikacija u kojima se razmatraju ka-
rakteristike efektivnih programa (npr. Bond, Hauf, 2004; Borkowski et
al., 2006; Caspe, Lopez, 2006; Durlak, 2003; Kumpfer, Alvarado, 2003;
Nation et al., 2003; Small et al., 2009; Weissberg et al., 2003), sumirana je
lista od 11 principa efektivnosti programa koji se mogu smatrati opste-
prihvac¢enim. Principi su organizovani u Cetiri kategorije, i to: 1) principi
koji se odnose na dizajn i sadrzaj programa; 2) principi koji se ticu rele-
vantnosti programa; 3) principi vezani za implementaciju programa; i
4) principi koji su usmereni na procenu i osiguranje kvaliteta programa.
Ovi principi odrazavaju karakteristike programa c¢ija je efektivnost po-
tvrdena, te predstavljaju bazi¢ne smernice za sve naucnike, istrazivace
i prakticare koji se bave planiranjem i primenom programa. Razume-
vanje principa efektivnih programa i njihovo koris¢enje u cilju unap-
redenja postojecih i dizajniranja novih programa direktno je u funkciji
razvijanja uspesne prakse unapredivanja kvaliteta Skolske klime.
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DIZAJN | SADRZAJ PROGRAMA

Prva kategorija principa, usmerena na dizajn i sadrzaj programa,
obuhvata sastavne programske komponente, kao 3to su aktivnosti koje
se primenjuju, vestine koje se uce i znanje koje se prenosi, kao i nacin
na koji su ove aktivnosti i sadrzaji medusobno povezani. U okviru ove
kategorije izdvajaju se Cetiri principa, a to su: princip teorijske zasnova-
nosti, princip dovoljne doze i intenziteta, princip razvojne primerenosti
i princip pravovremenosti.

Princip teorijske zasnovanosti podrazumeva da program treba da
bude utemeljen na empirijski potvrdenim teorijskim modelima. Posto-
vanje ovog principa nalaze da strukturne komponente programa, odno-
sno njegovi sadrzaji, intervencije i aktivnosti, budu bazirani na postav-
kama adekvatno uspostavljenih i empirijski proverenih teorija (Bond,
Hauf, 2004; Borkowski et al., 2006). Na taj nacin, teorije postaju vodi¢ u
procesu razvijanja, procene i unapredivanja programa. Osim toga, teo-
rijska zasnovanost podrazumeva i da program poseduje dobro izvedenu
i logicku programsku teoriju koja opisuje nacin na koji su aktivnosti pro-
grama povezane sa jasno definisanim i realno ostvarivim kratkoro¢nim i
dugoroc¢nim ishodima (Sussman, Sussman, 2001). Programska teorija ili
teorija promene Cesto se predstavlja logickim modelom koji prikazuje
pretpostavljenu povezanost izmedu aktivnosti i Zeljenih ishoda, odnosno
nacin na koji se pretpostavlja da ¢e programske aktivnosti voditi ka oce-
kivanim ciljevima. Pretpostavke o dejstvu programa, izrazene kroz teoriju
promene, treba da imaju uobicajenu formu ako—onda, $to podrazumeva
postojanje kauzalnog odnosa izmedu onoga 5to se radi u programu i oce-
kivanih rezultata. Idealno, teorija promene nije rezultat samo intuitivne
logike, vec se bazira na empirijskim dokazima koji potvrduju da predvide-
ne aktivnosti programa mogu biti efektivne u ostvarivanju Zeljenih pro-
mena kod ciljne populacije (Sussman, Wills, 2001).

Princip dovoljne doze i intenziteta nalaze da ucesnici programa tre-
ba da budu izloZeni programskim intervencijama i aktivhostima u meri
koja je dovoljna za postizanje trajnih pozitivnih promena. Drugim re¢ima,
programske aktivnosti treba da se primenjuju u dozi i intenzitetu koji su
dovoljni ne samo za jednostavno postizanje promena vec i za ostvariva-
nje promena koje su odrzive tokom vremena. Doza i intenzitet programa
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uobicajeno se operacionalizuju u terminima broja i frekvencije kontakata,
trajanja celokupnog programa, intenziteta i kompleksnosti programskih
aktivnosti i nivoa angazovanja u€esnika (Small, Huser, 2010). Adekvatnost
doze i intenziteta uslovljena je karakteristikama ciljne populacije, $to zna-
¢i da su potrebna doza i intenzitet programa odraz ozbiljnosti problema
na koji se deluje ili obima promene koja se zeli postici (Borkowski et al.,
2006). Uopsteno, 5to je problem na koji se deluje ozbiljniji i postojani-
ji, potrebna su veca doza i intenzitet programskih aktivnosti. Na primer,
univerzalni programi usmereni na populaciju niskog rizika uobicajeno su
kraceg trajanja, dok su programi namenjeni visoko rizi¢noj populaciji in-
tenzivniji, ukljucuju vise sesija i sprovode se u duzem vremenskom perio-
du. Osim toga, efektivni programi ¢esto sadrze dodatne ili pratece sesije
kojima se, putem osnazivanja znanja, vestina i ponasanja koja mogu sla-
biti tokom vremena, omogucava odrzavanje postignutih promena.

Princip obuhvatnosti podrazumeva da programske aktivnosti treba
da deluju u svim zivotnim podru¢jima u kojima rizi¢ni i protektivni fak-
tori egzistiraju. Princip se bazira na ¢injenici da je narusavanje $kolske kli-
me povezano sa prisustvom visestrukih faktora rizika na individualnom,
porodi¢nom, Skolskom i nivou lokalne zajednice (Small, Memmo, 2004),
odnosno da prisustvo multiplih protektivnih faktora stoji u vezi sa una-
predenjem pozitivne klime (Benson et al., 1998). Programi koji sadrze
vise komponenata usmerenih na rizi¢ne i protektivne faktore iz razlicitih
domena (tzv. multikomponentni programi) uobicajeno su efektivniji od
programa koji deluju na faktore iz samo jednog Zivotnog podrucja (tzv.
unikomponentni programi). Obuhvatnost, u smislu pokrivenosti faktora
iz razli¢itih domena, moze se postici i povezivanjem konkretnog progra-
ma sa drugim programima koji su namenjeni istoj ciljnoj populaciji, ali su
usmereni na faktore iz drugih podru¢ja (Small et al., 2009). Dodatno, obu-
hvatnost se moze ogledati i u istovremenom delovanju na vise procesa
koji su u vezi sa zeljenim ishodima (npr. uvodenje sistema vrinjacke po-
dr3ke za ucenike koji su zrtva bulinga uz istovremenu primenu aktivnosti
osnazivanja zrtava) ili u ukljucivanju viSe grupa razlicitih ucesnika (npr.
programi u kojima aktivno ucestvuju i deca i roditelji) (Kumpfer, Alvarado,
2003). Uopsteno, program se moze smatrati obuhvatnim ukoliko deluje
na najvaznija zivotna podrudja, faktore, osobe i procese za koje se zna da
su povezani sa ishodima koji se Zele postici.

Princip aktivhog angazovanja nalaze da se u programu koriste tehni-
ke aktivnog ucenja koje pruzaju mogucénost ucesnicima da uce, vezbaju i
primenjuju nove vestine i ponasanja, a ne samo da budu pasivni primaoci
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informacija (Caspe, Lopez, 2006). Prosto prezentovanje informacija, u vidu
predavanja, brodura ili kompjuterskih programa, ¢esto nije dovoljno za krei-
ranje i odrzavanje trajnih efekata, odnosno razvijanje navika i ponasanja koji
Ce opstati kod ucesnika tokom vremena. Koris¢enjem raznovrsnih metoda
ucenja koje podrazumevaju aktivno ukljucivanje ucesnika u programske ak-
tivnosti obezbeduje se veca efektivnost programa (Small, Huser, 2010).

RELEVANTNOST PROGRAMA

Druga kategorija principa, usmerena na relevantnost programa, po-
drazumeva uskladenost programskih aktivnosti sa karakteristikama i
potrebama ciljne populacije. Sve programske aktivnosti treba da bude
dizajnirane sa namerom da reflektuju i odgovore na karakteristike i potre-
be ciljne populacije, $to znaci da treba da budu prilagodene odredenom
problemu, razvojnoj fazi, zivotnoj tranziciji i kulturnim iskustvima koji od-
likuju konkretnu populaciju kojoj je program namenjen. U ovoj kategoriji
izdvojena su tri principa efektivnih programa, a to su: princip razvojne pri-
merenosti, princip pravovremenosti i princip sociokulturne relevantnosti.

Princip razvojne primerenosti zahteva da programske aktivnosti
budu kreirane za odredeni uzrast ili razvojnu fazu u kojoj se ciljna po-
pulacija nalazi. Umesto nastojanja da se obuhvati najsiri mogudi audi-
torijum, programske aktivnosti treba dizajnirati tako da odgovore na
razvojne razlike koje Cesto karakteriSu decu i mlade, ¢ak i neznatno ra-
zli¢itog uzrasta (Durlak, 2003; Weissberg et al., 2003). Imperativ je da
se program primeni pravovremeno: niti previse rano niti suvise kasno
(Nation et al., 2003). Na primer, programi univerzalnog nivoa delovanja
usmereni na sprecavanje ili odlaganje nastajanja odredenog ponasanja
treba da se primene pre nego 5to je ocekivano da se konkretno pona-
$anje ispolji. Programi koji intervenisu suvise kasno (npr. kada je vrlo
verovatno da su mladi ve¢ poceli da eksperimentisu sa alkoholom ili
drogama) ili previse rano (npr. kada mladi jo$ uvek imaju negativne sta-
vove prema upotrebi alkohola ili droga) nailaze na ozbiljne prepreke u
postizanju Zeljenih ishoda.

Princip pravovremenosti podrazumeva da program treba da se imple-
mentira onda kada je ciljna populacija najprijemcivija za promene (Dur-
lak, 2003). Periodi prolaska kroz vazne tranzicije (npr. razvod roditelja, pre-
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lazak iz osnovne u srednju Skolu) ili vreme kada problem prvi put postane
ocCigledan i vidljiv (npr. problemati¢no ponasanje u $koli, prvi sukob sa za-
konom) Cine potencijalne ucesnike spremnijim da prihvate programske
aktivnosti, odnosno nauce nove vestine i prilagode svoja ponasanja. Da
bi se obezbedila pravovremenost, odnosno regrutovali u¢esnici u vreme
koje je najpogodnije za promene, pozeljno je ostvariti saradnju izmedu
institucija i organizacija koje dolaze u kontakt sa eventualnim korisnicima
programa (npr. ustanove socijalne zastite, zdravstvene ustanove, obra-
zovno-vaspitne ustanove, policija).

Princip sociokulturne relevantnosti nalaze da svi aspekti programa tre-
ba da uvazavaju kulturnu praksu i tradiciju ciljne populacije. Da bi progra-
mi bili sociokulturno senzitivni, potrebno je da reflektuju klju¢ne socijal-
ne i kulturne karakteristike korisnika. Ove karakteristike determinisane su
faktorima koji se odnose na rasno i etni¢cko poreklo, duzinu prebivalista
na odredenom podrucju, socioekonomski status, geografske okolnosti
(urbana sredina, predgrade, ruralna sredina), nivo obrazovnog postignu-
¢a, religijsku pripadnost i, kada su pitanju skoriji imigranti, stepen njihove
akulturacije (Miranda et al., 2005). Obim u kome su sadrzaji programa re-
levantni za kulturna iskustva i Zivot ciljne populacije direktno se odrazava
na regrutovanje i nivo zadrzavanja ucesnika u programu, a ponekad i na
ukupnu efektivnost programskih intervencija i aktivnosti (O’'Connor et al.,
2007). Pored toga, osobe koje sprovode programske aktivnosti treba da
se osecaju prijatno u radu sa odredenom grupom i da razumeju i cene
njihovu kulturu (Small, Huser, 2010).

IMPLEMENTACLJA PROGRAMA

Treca kategorija principa, koja se odnosi na implementaciju programa,
zasniva se na ¢injenici da efektivnost programa ne zavisi samo od sadr-
Zaja koji se primenjuje vec¢ i od nacina na koji se taj sadrzaj implementi-
ra. Osnovni zahtev je da program treba primeniti sa najvisSim mogucim
kvalitetom, pri ¢emu kvalitet primene programa odrazava nacin na koji
programsko osoblje sprovodi program (Mihalic, 2004). U okviru ove kate-
gorije izdvojena su dva principa koja direktno uticu na kvalitet primene
programa, a to su: princip kvalifikovanosti i posvec¢enosti osoblja i princip
podsticanja dobrih odnosa.
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Princip kvalifikovanosti i posvecenosti osoblja nalaze da programske
aktivnosti budu sprovedene od strane osoba koje poseduju odgovara-
juce kvalifikacije i licno podrzavaju primenu programa. Iskustvo, samo-
pouzdanje, obucenost i posvecenost realizatora u direktnoj je vezi sa
efektivno$¢u programa (Mihalic et al., 2004). Osoblje angazovano na rea-
lizaciji potvrdeno efektivnih programa sposobno je da ostvari bliskost sa
ucesnicima, pridobije njihovo poverenje, uspostavi dobre odnose i odrzi
objektivan i neosudivacki stav (Daro, 2000). Dodatno, vece dejstvo pro-
grama i visa stopa zadrzavanja ucesnika postize se onda kada se ne prak-
tikuju promene realizatora, odnosno kada su isti ¢lanovi osoblja prisutni
tokom celog trajanja programa (Borkowski et al., 2006). Konaéno, osoblje
treba da deliistu viziju sa rukovodiocima i koordinatorima programa, koji,
u cilju unapredivanja posvecenosti osoblja, treba da obezbede kontinui-
ranu obuku, podrsku, superviziju i adekvatno priznanje za sve realizatore
programa (Small, Huser, 2010).

Princip podsticanja dobrih odnosa podrazumeva da program treba da
neguje i ja¢a odnose poverenja i sigurnosti izmedu ucesnika i program-
skog osoblja (Nation et al., 2003). Pozitivhe promene u ponasanju desava-
ju se najcesce u kontekstu podrzavajuc¢ih odnosa, pa je, zarad postizanja
efekata programa, potrebno razvijati odnose u kojima ucesnici osecaju
da mogu otvoreno razgovarati i verovati osoblju programa. Pri tome, od
velike vaznosti za izgradivanje pozitivnih odnosa izmedu programskog
osoblja i ucesnika jeste odrzavanje kontinuiteta osoblja, odnosno mini-
miziranje promena realizatora programskih aktivnosti. Osim toga, kod
programa koji se sprovode na nivou grupe znacajnu ulogu imaju i odnosi
izmedu samih ucesnika. Dobri medusobni odnosi u kojima se vrednuje
osecanje zajednistva direktno podsti¢u zadrzavanje ucesnika u programu
(Small, Huser, 2010). Dodatno, odnosi uspostavljeni u programu mogu
doprineti odrzavanju efekata programa tokom vremena, buduci da uce-
snici, kroz medusobne interakcije, osnazuju programske poruke i ponasa-
nja (Horton, 2003). Iz tog razloga, veoma je vazno omoguciti u€esnicima
da se za vreme trajanja programa medusobno 5to bolje upoznaju.
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PROCENA | OSIGURANJE KVALITETA PROGRAMA

Poslednja kategorija principa, vezana za procenu i osiguranje kvalite-
ta programa, bavi se programskom dokumentacijom i evaluacijom. Pro-
gramska dokumentacija obuhvata posedovanje pisanog zapisa o tome
kako se program aktuelno primenjuje i Sta se njime namerava ostvari-
ti, dok se pod procenom programa podrazumeva sprovodenje razlicitih
oblika evaluacije koji su klju¢ni kako za razvoj i unapredenje programa,
tako i za dokumentovanje njegove ukupne efektivnosti. U okviru ove ka-
tegorije izdvojena su dva principa, a to su: princip dobre dokumentova-
nosti i princip kontinuirane evaluacije i unapredivanja.

Princip dobre dokumentovanosti, iako esto nije eksplicitno istican u
literaturi, pociva na Cinjenici da je dokumentovanje onoga Sto se desava
u programu od klju¢nog znacaja za razumevanje i odrzavanje efektiv-
nosti programa. lako se vaznost dokumentovanja programa moze Ciniti
sama po sebi ociglednom, u praksi se neretko deSava da program zaista
poznaju i razumeju samo one osobe koje su odgovorne za njegovu im-
plementaciju (Small et al., 2009). Kada program nije dobro dokumento-
van, veoma je tesko drugima da ga implementiraju ili konzistentno repli-
ciraju. Povrh toga, postaje gotovo nemoguce da se odrzi originalni dizajn
primene programa i razume koje su komponente odgovorne za eventu-
alne pozitivne ishode kod ucesnika. Iz ovih razloga, potrebno je doku-
mentovati sve detalje programa, kao $to su specifi¢ni ciljevi, programske
komponente, svrha i opis svih aktivnosti i sesija, uputstva i smernice za
implementaciju programa i sli¢no. Dobro dokumentovanje programa po-
vecava verovatnocu da ¢e se programske aktivnosti sprovesti na nacin na
koji je to planirano i olak$ava drugima da ga implementiraju, repliciraju ili
evaluiraju. Osim toga, dokumentovanjem programa pruza se mogucénost
programskom osoblju da bolje razumeju sadrzaj, relevantnost i kvalitet
programa koji ¢e neposredno primenjivati.

Princip kontinuirane evaluacije i unapredivanja nalaze da osoblje i ru-
kovodioci programa, osim jednostavnog dokumentovanja programskih
aktivnosti, budu posveceni monitoringu i evaluaciji programa (Nation et
al., 2003; Weissberg et al., 2003). Evaluacija je osnovno sredstvo za proce-
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nu koliko dobro je program implementiran i na koje nacin ga je mogu-
¢e unapredivati (evaluacija procesa), odnosno da li je program ostvario
zeljene efekte na ucesnike i u kojoj meri su efekti odrzivi tokom vreme-
na (evaluacija efekata). Evaluacija procesa, koja uvek prethodi evaluaciji
efekata, moze se odnositi na procenu kvaliteta programa, identifikovanje
problemati¢nih podrudja, pracenje implementacije ili na izvodenje smer-
nica za unapredivanje programa. Ukoliko je evaluacija procesa sistematski
dokumentovana, osoblje programa ¢e moci znatno bolje da identifikuje
podrucja za dalje unapredivanje i da planira potrebne modifikacije (Small
etal,, 2009). Pored evaluacije procesa, neophodno je da program, ukoliko
pretenduje da bude ocenjen kao efektivan, prode i rigoroznu evaluaciju
efekata. Pre preduzimanja takve evaluacije (eksperimentalnog ili kvaziek-
sperimentalnog dizajna) nuzno je izvesno vreme posvetiti dokumentova-
nju, proceni i unapredivanju funkcionisanja programa. Vecina efektivnih
programa, ako ne i svi, prosli su ovaj proces evaluacije i unapredivanja, ne
samo zato 5to eventualne sponzorske organizacije najcesce Zele da znaju
da li je evaluacija efekata vredna ulozenog vremena i resursa koje zahte-
va, nego i zato $to postoji opasnost preranog zakljucivanja da program
ne deluje (Small, Huser, 2010). Stoga se, kada je u pitanju pravo vreme za
sprovodenje sumativne evaluacije, isti¢e da,program ne treba evaluirati
sve dok na njega ne budemo ponosni” (Campbell, 1987: 347).
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KATALOG PROGRAMA

Generalni zakljucci niza metaanalitickih studija, realizovanih to-
kom poslednje decenije na svetskoj sceni, eksplicitno su ukazali na po-
stojanje znacajnih razlika u efektivnosti programa usmerenih na una-
predenje meduvrsnjackih odnosa, ponasanje ucenika i kvalitet skolske
klime. Uvazavanje te Cinjenice iniciralo je potrebu za identifikovanjem
standarda i kriterijuma selekcije efektivnih programa koji dosledno u
razli¢itim sredinama ostvaruju pozitivne ishode. Kao rezultat tih nasto-
janja, od strane razlicitih organizacija i institucija, razvijeni su validni
kriterijumi za procenu efektivnosti programa na osnovu kojih su krei-
rane odgovarajuce baze efektivnih programa. Vodece baze programa
razvijene u zemljama SAD jesu: Nacionalni registar empirijski provere-
nih programa i prakse (National Registry of Evidence-based Programs
and Practices — NREPP), Vodi¢ za model programe (Model Programs
Guide - MPG), Program bezbednih i $kola bez droge (Safe and Drug-
free Schools Program - SDFS), Plan prevencije nasilja (Blueprints for
Violence Prevention - BVP) i Sistem zajednica koje brinu (Communities
that Care System — CTC) (vise: Popovi¢ Citi¢, 2008). Analizom programa
iz ovih baza izdvojeni su oni za koje je utvrdeno da znacajno doprinose
unapredenju kvaliteta skolske klime.
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PROGRAM PEERS MAKING PEACE

Program se bazira na primeni vrinjacke medijacije kao tehnike resa-
vanja konflikata u¢enika u $koli i van nje, te za osnovni cilj ima unapredi-
vanje skolske klime putem redukovanja nasilja, konflikata i disciplinskih
prestupa ucenika, ali i podsticanja skolskog postignuc¢a. U osnovi se za-
sniva na komplementarnoj primeni intervencija koje ukljucuju treninge
Zivotnih i socijalnih vestina, prevenciju i resavanje konflikata, edukaciju
roditelja o reSavanju konflikata, vrinjacko modelovanje i savetovanje, uk-
ljucujudi i razvijanje odgovora Skole na potrebe ucenika i stvaranje pod-
sticajnog Skolskog okruzenja. Opravdano ga je primenjivati u starijim ra-
zredima osnovne i srednjoj Skoli.

Implementacija programa obuhvata dve faze: sprovodenje obuke za
vrinjacke medijatore i organizovanje sastanaka medijacija. Obuka za vrs-
njacke medijatore organizuje se za grupu od 15 do 24 ucenika. Tokom
obuke ucenici usvajaju vestine neverbalne komunikacije, reSavanja kon-
flikata, pregovaranja i posredovanja. Oni uce kako da konflikte pretvo-
re u dobitne kombinacije za obe strane u sukobu, kako da slusaju jedni
druge i zajednicki pronalaze reSenje koje ¢e zadovoljiti potrebe svih uce-
snika medijacije. Trajanje obuke razlikuje se od uzrasta ucenika, te je za
ucenike starijih razreda osnovne 3kole predvideno trajanje obuke do tri
sata dnevno, u¢enici mladih razreda srednjih Skola obucavaju se do Cetiri
sata dnevno, dok stariji u€enici srednjih skola prolaze obuku u trajanju do
pet sati. Nakon zavr3ene obuke, obuceni vrinjacki medijatori primenjuju
naucene vestine kako bi pomogli svojim vrinjacima da na konstruktivan
nacin reSe sukob. Ve¢ina medijacija se odvija pre ili posle Skole, tokom
rucka ili Skolskih aktivnosti. Pored reSavanja nastalog konflikta, medijacija
dugoroc¢no pruza ucenicima priliku za savladavanje strategija reSavanja
sli¢nih problema u buduc¢nosti, ¢ime se izbegavaju potencijalne interven-
cije odraslih u novim situacijama.

Aktivnosti programa doprinose unapredenju socijalne kompetencije,
vestina reSavanja problema, osec¢aja autonomije i pruzaju mogucnost
ucenicima za ucestvovanje u prosocijalnim aktivnostima. Osim toga,
uklju¢ivanjem ucenika u strukturirane i nadgledane vrinjacke medijacije,
jacaju se protektivni faktori u Skolskom i porodi¢nom okruzenju. Rezultati
evaluacije ukazuju da su kod dece koja su ucestvovala u programu sma-
njeni sukobi, disciplinski prestupi i odsustva iz $kole, dok je u isto vreme
unapredena njihova samoefikasnost i Skolsko postignuce (Landry, 2003).



Katalog programa 193

PROGRAM RESPONDING IN PEACEFUL AND POSITIVE WAYS

Program je usmeren na spreCavanje nasilja medu ucenicima osnovnih
Skola putem razvijanja vestina komunikacije i reSavanja problema. Name-
njen je ucenicima starijih razreda osnovne $kole. Zasniva se na teorijama
socijalne kognicije, reSavanja problema i emocionalnih procesa koji su
klju¢ni za kontrolu nasilnog ponasanja i podsticanja socijalne kompeten-
cije mladih. Program je usmeren na mlade koji se nalaze u razvojnoj fazi
na prelazu iz osnovne u srednju skolu, te ovu tranziciju prepoznaje kao
klju¢nu za preventivno delovanje u pravcu sprecavanja nasilja.

Implementacija programa sastoji se u primeni posebno kreiranog
kurikuluma koji integrise primenu vrdnjacke medijacije, konstruktivnog
reSavanja problema i unapredivanja znanja, stavova i nenasilnog pona-
$anja. Kurikulum se sprovodi kroz 50-minutne sesije koje se realizuju jed-
nom nedeljno. Tokom sesija ucenici vezbaju primenu vestina re$avanja
problema putem igranja uloga i grupnih vezbi koje im omogucavaju da
iskuse i reSavaju situacije nasilnog ponasanja u kontrolisanom okruzeniju,
te na taj nacin izaberu nenasilne alternative konfliktima. Vestine se oja-
¢avaju ponavljanjem ponasanja putem iskustvenog ucenja i didaktickih
aktivnosti. U odnosu na uzrast ucenika razlikuju se ciljevi i dinamika kuri-
kuluma. Kurikulum za ucenike Sestog razreda obuhvata 25 sesija tokom
jedne 3kolske godine i odnosi se na generalnu prevenciju nasilja, te se
unapreduju znanja i stavovi ucenika radi promocije zdravih alternativa
nasilnom ponasanju. Za ucenike sedmog razreda kurikulum je pretezno
fokusiran na unapredivanje vestina reSavanja konflikata u prijateljskim
odnosima kroz 12 sesija na pocetku $kolske godine. Kurikulum za ucenike
osmog razreda usmeren je na uspesan prelazak uc¢enika u srednju skolu i
realizuje se na kraju Skolske godine kroz 12 sesija.

Rezultati evaluacije pokazuju da program uti¢e na poboljsanje znanja,
stavova i uverenja o nasilnom ponasanju (kod ucenika koji su ucestvova-
li u programu razvijaju se neodobravajuci stavovi prema upotrebi nasilja i
ojacava se nivo podrske vrinjaka), socijalnu povezanost, smanjivanje vikti-
mizacije i maltretiranja (manju ucestalost vrdnjacke provokacije) (Farrell et
al., 2002). Ucenici koji su tokom sedmog razreda ucestvovali u programu
znatno manje su se nasilno ponasali tokom osmog razreda (smanjen broj
disciplinskih prekrsaja) i imali su manje prihvatajuce stavove prema nasilju,
a posebno decaci (Farrell et al., 2003a). Program se pokazao efektivnijim u
urbanim sredinama nego u ruralnom okruzenju (Farrell et al., 2003b).
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PROGRAM TEACHING STUDENTS TO BE PEACEMAKER

Program je usmeren na resavanje konflikata putem vrinjacke medijaci-
je, a u cilju redukovanja nasilja u Skolama, poboljsanja skolskog postignuca
ucenika, promovisanja vaznosti medusobnog razumevanja i kreiranja pod-
sticajnog $kolskog okruzenja. Namenjen je visestrukoj uzrasnoj populaciji
- od dece predskolskog uzrasta do u¢enika osnovnih i srednjih Skola.

Ovaj program se sastoji od Cetiri komponente. Prva komponenta od-
nosi se na edukaciju ucenika o konfliktima, pri ¢emu se naglasava nei-
zbeznost konflikata, ali uz mogucnost pozitivnih ishoda kada se njima
konstuktivno upravlja. Druga komponenta podrazumeva obuku ucenika
vestinama pregovaranja prilikom reSavanja konflikata putem Sest koraka:
tumacenje potreba i Zelja, definisanje osecanja, utvrdivanje razloga koji
stoje iza tih Zelja i osecanja, razmatranje potreba i ose¢anja druge strane
u sukobu, pronalazenje tri opciona plana za resavanje konflikta od zajed-
ni¢ke koristi, izbor najpovoljnijeg reSenja i dogovaranje oko njegovog
ostvarivanja. Tre¢ca komponenta programa predstavlja obuku ucenika
vestinama vrsnjacke medijacije, odnosno posredovanja u konfliktima vrs-
njaka putem cCetiri koraka: prekidanjem neprijateljstva izmedu sukoblje-
nih strana, obezbedivanjem posvecenosti obe strane reSavanju konflikta,
pomaganjem u vidu pregovaranja u toku procesa reSavanja problema i
formalizovanjem sporazumnog resenja. Opisane tri komponente obi¢no
se realizuju u trajanju od 10 do 20 sati tokom nekoliko sedmica. Tokom
implementacije programa, u okviru komponenti, realizuju se aktivnosti
koje ukljucuju studije slucaja, igranje uloga i razlicite simulacije. Ucenici
se upustaju u intelektualne konflikte, istrazuju i u¢e kako da formuliSu ar-
gumente kojima iskazuju svoje stavove na pravi nacin, ¢ime se podstice
$kolsko postignuce i kriti¢ko razmisljanje. Cetvrta komponenta odnosi se
na samu implementaciju vrinjacke medijacije, pri ¢emu se svaki ucenik
koji je uCestvovao u prethodne tri komponente programa oprobava u
ulozi medijatora. Nastavnik svakog dana odreduje dva razli¢ita u¢enika
za medijatore u odeljenju, te na taj nacin svi imaju mogucnost da budu
posrednici. Medijatori su u obavezi da primenjuju naucene vestine, nose
majice za medijatore i nastoje da posreduju u svim konfliktima koji se jav-
ljaju u ucionici ili u Sirem Skolskom okruzeniju.
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Rezultati evaluacije potvrduju da program dovodi do razvijanja vesti-
na reSavanja konflikata kod ucenika, te da uéenici u manjoj meri ispo-
ljavaju povlacenje ili nadmetanje u ponasanju u konfliktnim situacijama,
vec da vise koriste pregovaranje (Johnson, Johnson, 1995). Takode, uceni-
ci koji su u€estvovali u programu koriste vise konstruktivne strategije pri

reSavanju konflikata (Stevahn et al., 2002).

PROGRAM PROMOTING ALTERNATIVE THINKING STRATEGIES

Program je namenjen deci predskolskog i osnovnoskolskog uzrasta i
ima za cilj redukovanje agresije i problema ponasanja putem unaprediva-
nja emocionalne i socijalne kompetencije dece. Na taj nacin pospesuje se
socijalno-emocionalni razvoj dece i jaaju protektivni faktori, ukljucujuci
samokontrolu, samopostovanje, socijalne vestine, interpersonalne vesti-
ne reSavanja problema i uspostavljanje prijateljstva.

Program podrazumeva implementaciju kurikuluma kreiranog za pri-
menu od strane nastavnika u Skolama. Kurikulum se, zavisno od uzrasta
dece, sastoji od 36 do 52 jedinice tokom kojih se u¢enicima pruzaju zna-
nja i vestine iz pet glavnih konceptualnih oblasti: samokontrola, razume-
vanje emocija, samopostovanje, odnosi sa drugima i vestine resavanja
problema. Jedinice se realizuju tokom dve ili vise sedmicnih sesija u tra-
janju od 30 minuta. Aktivnosti koje su sastavni deo jedinica odnose se na
pisanje, Citanje, razmatranje studije slucaja, pricanje prica, pevanje, crta-
nje, redavanje nauc¢nih i matematickih zadataka i kreirane su da pomo-
gnu ucenicima u razvijanju kognitivnih vestina neophodnih za postizanje
Skolskog postignuca. Vestine ucenika se pretezno razvijaju putem ucesca
u diskusijama, modelovanju, igranjem uloga i pri¢anjem prica. Takode,
jedinice su usmerene na unapredivanje vestina verbalne i neverbalne
komunikacije, kao i podsticanje pozitivhe atmosfere u ucionici. Program
predvida i u¢estvovanje roditelja, u smislu zadavanja odredenih zadataka
deci kod kuc¢e. Program pomaze deci da nauce da izraze, razumeju i requ-
liSu svoje emocije, a bazira se na pretpostavci se da je sposobnost deteta
da razume emocije vazna komponenta efikasnog resavanja problema.

Evaluacije programa potvrduju pozitivne efekte na emocionalne ve-
Stine dece, u smislu da se povecava sposobnost dece da prepoznaju i
razumeju emocije, pa da u skladu sa tim efikasno upravljaju vrinjackim
odnosima i sukobima (Crean, Johnson, 2013; Morris et al., 2014).
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PROGRAM CROSS-AGE PEER MENTORING

Program predstavlja Skolski mentorski program u kojem ucenici sred-
njih Skola (kao mentori) u¢estvuju u jedan-na-jedan mentorstvu sa uce-
nicima osnovnih i mladih razreda srednjih Skola. Program je namenjen
visestrukoj populaciji Skolskog uzrasta sa rizikom i/ili bez rizika za
razvijanje socijalnih ili akademskih problema. Takode, u njemu mogu
ucestvovati i u€enici u visokom riziku za napustanje skolovanja. Osnovni
ciljevi programa odnose se na promovisanje povezanosti vrSnjaka putem
ostvarivanja mentorskog odnosa, ali i povezanosti sa roditeljima i Skolom,
poboljsanje skolskog postignuca, unapredivanje interpesonalnih i soci-
jalnih vestina, kao i podsticanje angazovanja u skoli.

Program je utemeljen na postulatima teorijama socijalnog vezivanja
adolescenata u kojima se naglasava znacaj povezanosti i formiranja ja-
kih veza sa znacajnim osobama iz njihovih Zivota (vrdnjaci, roditelji, na-
stavnici). Vecina aktivnosti u okviru programskog kurikuluma podsti¢u
upravo konvencionalne veze (u 3koli ili porodici) kako bi se nadoknadio
uticaj takvih veza u odnosu na nekonvencionalne koje se povecavaju
tokom adolescencije.

Predvideno trajanje programa jeste tokom jedne Skolske godine. Pro-
gram se sastoji iz nekoliko komponenata. Prva komponenta programa
podrazumeva neophodnu pripremu za realizaciju programa. Pripremne
aktivnosti odnose se na selekciju mentora i u¢enika, obuku potencijalnih
mentora i njihovo uparivanje. Selekcija mentora i u¢enika odvija se na
pocetku Skolske godine. Za obavljanje ovog zadatka predviden je Priruc-
nik o programskoj praksi koji sadrZi savete o strategijama regrutovanja
ucesnika programa. Nakon toga sledi obuka mentora koja se sastoji od
celodnevnog treninga i pomaze mentorima da razumeju svoju ulogu,
odgovornosti i strukturu samog programa. Mentori dobijaju Priru¢nik za
mentore koji im pruza savete o tome kako da izgrade dobre odnose sa
ucenikom i reSavaju moguce konflikte. Nakon pocetne obuke, mentori se
periodi¢no sastaju sa drugim mentorima i koordinatorom programa kako
bi resavali sva pitanja i probleme koji se javljaju u procesu mentorstva.
Ovi sastanci pruzaju mentorima mogucnost refleksije mentorskih odnosa
i nude priliku za razvijanje interpersonalnih vestina. Poslednja aktivnost
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prve komponente programa odnosi se na uparivanje mentora sa uceni-
kom. Smatra se da uparivanje treba da bude prirodno i nenametljivo, te
je predvideno blize upoznavanje svih ucesnika (mentora i u¢enika), a na-
kon toga i sastavljanje spiska od tri mentora sa kojima bi ucenici voleli da
budu upareni. U vecini slu¢ajeva mentorski parovi se formiraju na osno-
vu prvog ili drugog izbora ucenika, cime se obezbeduje samostalni izbor
mentora za koji se smatra da doprinosi kvalitetu odnosa.

Druga komponenta programa podrazumeva realizaciju strukturiranog
programskog kurikuluma. Kurikulum podrazumeva redovne mentorske
sastanke (36 aktivnosti) koji se odrzavaju tokom cele skolske godine. Svi
sastanci imaju istu formu, pri ¢emu se na pocetku praktikuju uvodnim
aktivnostima u grupi sa svim mentorskim parovima, nakon ¢ega se grupa
deli na parove koji zasebno realizuju aktivnosti predvidene kurikulumom.
Te aktivnosti podrazumevaju razli¢ite tehnike rada, a izmedu ostalog
ukljucuju citanje moralnih dilema, igranje uloga, osmisljavanje alterna-
tivnih scenarija ishoda razlicitih situacija u vrdnjackim grupama, intervju-
isanje nastavnika i kreiranje postera ili prica o njima. Ovim aktivnostima
podstice se povezanost ucenika sa porodicom, skolom, vr$njacima, na-
stavnicima i samim sobom. Na kraju se svaki sastanak zavr3ava zajednic-
kom grupnom aktivnoscu ili igrom. Dinamika mentorskih sastanaka za-
visi od izabranog modela programa: model ,blizine” ili model ,distance”.
Najcesce koris¢en model blizine podrazumeva da mentori i u¢enici poha-
daju obliznje Skole u istoj zajednici. U tom slu¢aju mentorski sastanci se
odrzavaju na nedeljnom nivou, posle Skole u trajanju od dva sata. Pored
toga, jednom u dva meseca, subotom se odrzavaju celodnevni sastanci.
Model distance se upotrebljava kada, zbog udaljenosti izmedu 3kola, nije
prakti¢no organizovati sastanke posle skole na nedeljnom nivou. U ovom
slucaju, mentorski sastanci se odrzavaju jednom mese¢no, subotom. Kod
oba modela, sastancima subotom prisustvuju roditelji ucenika. Rodite-
lji su pozvani kako bi proveli vreme sa decom i mentorima, druzili se i
ucestvovali u raznim zabavnim i rekreativnim aktivnostima. Ovi dogadaji
se simboli¢no nazivaju ,super subote” Aktivnost koja takode moze da se
ukljudi u kurikulum programa jeste letnji program, tokom dve nedelje na
zavrsetku Skolske godine, koji omogucava mentorima i u¢enicima da in-
tenzivno ojacaju i razvijaju svoje odnose. Poslednja komponenta progra-
ma podrazumeva procenu mentora i ucenika, koja se uobicajeno spro-
vodi na pocetku i kraju Skolske godine. U slu¢aju mentora procenjuju se
njihove snage i slabosti, dok se kod uc¢enika meri napredak u povezanosti
sa porodicom, $kolom, vrSnjacima i samim sobom. Konacna procena ko-
risti se za potrebe utvrdivanja efektivnosti programa.
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Nalazi evaluacije ukazuju na razlicite efekte programa. U jednoj studiji
(Karcher et al., 2002) utvrdeno je da su uesnici programa pokazali bolje re-
zultate Skolskog postignuca u oblasti pisanja i vecu povezanost sa roditeljima
u odnosu na Skolu i vrinjake, dok je studija obavljena nakon nekoliko godina
(Karcher, 2005b) pokazala da je kod ucesnika nakon primene programa po-
stojala bolja povezanost sa roditeljima i Skolom, dok nije utvrdena razlika u
Skolskom postignucu u oblasti ¢itanja pre i nakon primene programa.

Program se smatra razvojnim, jer ima za cilj promovisanje psihosoci-
jalnog razvoja mentora i u¢enika na dva nacina. Prvo, ocekuje se da kroz
ucesce u programu mentor i u¢enik formiraju razvojno specifi¢ne socijalne
vestine i iskuse interpersonalnu podrsku koja doprinosi podsticanju samo-
postovanja i Skolskog postignuca. Drugo, program omogucava ucenicima
osnovnih $kola koji ucestvuju kao korisnici da postanu mentori i nastave
angazovanje u programu tokom srednje Skole. Na taj nacin, kada je mogu-
¢a ovakva potpuna implementacija programa, njegova primena prevazilazi
tipican mentorski program i nudi odli¢an nacin za podsticanje visegodis-
njeg angazovanja mladih sa promenom njihove uloge tokom vremena.
Razvojno mentorstvo u okviru ovog programa ima pet elemenata: 1) struk-
turirane mentorske aktivnosti; 2) kontinuiranu supeviziju mentora; 3) moni-
toring i pracenje programa razvoja; 4) kontrolisanje ucestalosti kontakata;
5) omogucavanje u¢estvovanja roditelja. Skole koje u¢estvuju u programu
moraju da obezbede odgovarajuce okruzenje za mentore i uenike kako
bi se redovno sastajali, saglasnost za ukljuc¢ivanje dece koja su u niskom i
visokom riziku i odredivanje najmanje jednog ¢lana Skolskog kolektiva radi
obavljanja supervizije mentorskog programa. Takode, postoji mogucnost
aktivne uloge mentora u dizajniranju novih aktivnosti. Kurikulum se sastoji
od 36 aktivnosti, ali se mentorima dozvoljava da promene aktivnostii pred-
loze nove, ¢ime se zapravo program prilagodava potrebama adolescenata.
Upravo iz ovih razloga koristi od programa imaju i mentori i u¢enici, te pro-
gram dopinosi istovremeno razvoju vise grupa mladih.
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PROGRAM GOOD BEHAVIOR GAME

Program ima za cilj redukovanje agresivhog ponasanja i drugih proble-
ma ponasanja kod dece. Namenjen je u¢enicima mladih razreda osnovnih
$kola. Program se odnosi na rano ispoljavanje problema ponasanja, ve¢ u
prvom razredu osnovne skole, kao $to su svade, unistavanje imovine, usta-
janje sa mesta, pricanje bez dozvole, krSenje pravila ponasanja u ucionici.
Pretpostavlja se da ¢e se redukovanjem ovih ranih znaka rizicnog ponasa-
nja spreciti rizik od kasnije upotrebe alkohola, droga, antisocijalnog pona-
$anja i drugih rizi¢nih ponasanja u adolescenciji i ranom odraslom dobu.
S obzirom na to da je program namenjen svoj deci, oCekuje se da ¢e in-
tervencije promeniti razvojne trajektorije za ucenike koji su se agresivno
ponasali u prvom razredu, sa manjim efektima na ucenike koji su ispoljavali
agresivno ponasanje u niskom stepenu ili ga nisu ispoljavali uopste.

Program se primenjuje u formi igre u timovima u ucionici i realizuju ga
nastavnici. Nastavnik deli u¢enike u timove u kojima su jednako zastuplje-
na deca oba pola, stidljiva i drustvena, ili sa razli¢itim problemima pona-
$anja. Nastavnik dodeljuje svakom timu vodu, obi¢no birajuci povucenije,
stidljivo dete, da organizuje aktivnosti i primi nagradu. Potom objasnjava
pravila igre, odnosno koja ponasanja nisu dozvoljena tokom igranja (ver-
balni i fizi¢i sukobi, ustajanje sa mesta bez dozvole, nepostovanje drugih),
i ta pravila se postavljaju u ucionici. Tokom trajanja igre nastavnik belezi
pojavu problema ponasanja (krSenja pravila igre) i upisuje timu gresku
svaki put kada se neko od ¢lanova tima ponasa na nedozvoljen nacin. Bilo
koji tim moze da bude pobednik ukoliko ima manje od Cetiri greSke na
kraju igre, te na taj naCin moze da postoji i veci broj pobednika. U pocet-
ku pobednici dobijaju nagrade u vidu materijalnih poklona (nalepnice,
gumice) ili aktivnosti (dodatni odmor, privilegije). Pored toga, svaki tim
koji postane pobednik tokom nedelje dobija posebnu nagradu kao sto je
organizovanje zabave ili aktivnosti na otvorenom. Timovi koji izgube ne
ucestvuju u nagradama i ne dobijaju nikakve privilegije.

Na pocetku, igra se realizuje tri puta nedeljno u trajanju od 10 minuta
i nastavnik najavljuje pocetak i kraj igre, dok se kasnije povecava duzina i
intenzitet igre, te se moze igrati svaki dan i nastavnik moze da odlaze njen
zavrsetak i nagradivanje. Igra se igra u razli¢itim periodima dana, tokom
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razli¢itih aktivnosti i na razli¢itim lokacijama, pa se razvija od veoma pred-
vidive do nepredvidive (sa odlozenim nagradivanjem), tako da deca uce
da je dobro ponasanje ocekivano u svakom trenutku i na svim mestima.

Rezultati evaluacije govore u prilog ostvarivanja znacajnog uticaja
programa na agresivno i povuceno ponasanje ucenika oba pola na kraju
prvog razreda (Dolan et al., 1993). Dugoro¢no, tokom 14 godina pracenja,
program je imao znacajan uticaj na smanjenje antisocijalnog ponasanja,
upotrebu cigareta i droga medu mladima (Kellam et al., 2008; Petras et al.,
2008), rizi¢nih seksualnih ponasanja (Kellam et al., 2014), kao i opozicio-
nog i hiperaktivnog ponasanja (Leflot et al., 2010).

PROGRAM PEACE BUILDERS

Program je namenjen ucenicima osnovne skole. Osnovni cilj programa
je smanjenje nasilja medu mladima. Usmeren je na poboljsanje socijalne
kompetencije ucenika, ukupne socijalne klime i kulture u 3koli, kako bi
se podstakli pozitivna komunikacija izmedu ucenika i odraslih i prosoci-
jalno ponasanje ucenika. Program je baziran na ideji o smanjenju nasilja
mladih putem promovisanja i nagradivanja prosocijalnog ponasanja uce-
nika, odnosno ranim preventivnim delovanjem, pospesivanjem rezilijen-
tnosti dece i jacanjem pozitivnog ponasanja. Polazi se od pretpostavke
da se nasilno ponasanje moze smanjiti u Skolskom okruzenju tako Sto ce
se pozitivno ponasanje osnaziti doslednim nagradivanjem.

Programske aktivnosti usmerene su na promenu celokupne skolske
sredine i podsticanje pozitivne socijalne interakcije izmedu odraslih i
ucenika. Baziraju se na promociji pozitivnog ponasanja pojedinca putem
svakodnevnih interpesonalnih interakcija i sprovode se kao deo svakod-
nevne rutine skole.

U okviru programskih aktivnosti ucenici se poducavaju slede¢im prin-
cipima: 1) pohvaliti druge; 2) izbegavati probleme; 3) traziti mudre ljude
za prijatelje i savetnike; 4) primetiti kada povredis drugoga; 5) ispravljati
svoje greske; 6) pomodi drugima. Program se oslanja na ucestvovanje na-
stavnika, roditelja, direktora Skole i pomo¢nog osoblja kako bi preneli ove
principe u¢enicima. Od odraslih se ocekuje da svojim primerom podu-
Cavaju mlade, budu modeli ponasanja kako bi se podstaklo postovanje
adekvatnih principa u skoli, kod kuce i javnim mestima.
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Program koristi devet tehnika promene ponasanja osmisljenih da pro-
movisu prosocijalno $kolsko okruzenje i ponasanje, ukljucujuci: 1) zajed-
nicki jezik za norme zajednice; 2) modele za pozitivho ponasanje; 3) znake
okruzenja koji ukazuju na zeljeno ponasanje; 4) igranje uloga kako bi se
povecao opseg odgovora; 5) probe pozitivnih reSenja nakon negativnih
dogadaja i objasnjenje uticaja koje negativno ponasanja ostvaruje na okru-
zenje; 6) grupne i individualne nagrade za jacanje pozitivhog ponasanja; 7)
smanjenje opasnosti kako bi se smanijila reaktivnost; 8) monitoring samog
sebe i monitoring od strane vrinjaka; 9) generalizaciju promene ponasanja
kako bi se povecalo odrzavanje promena kroz vreme, mesta i ljude. Na kra-
ju, ove tehnike pomaZzu promociji,,odrzavanja mira” u skolskom okruzenju.

Programske aktivnosti pojacavaju pozitivha ponasanja medu ucenici-
ma. Rezultati evaluacije ukazuju da program dovodi do smanjenja fizicke
i verbalne agresije, pospesuje socijalnu kompetenciju ucenika i prosoci-
jalno ponasanje (Flannery et al., 2003).

PROGRAM FRIENDLY SCHOOLS

Program je usmeren na prevenciju bulinga i namenjen je ucenicima
Cetvrtog razreda osnovne Skole. Osnovni ciljevi programa odnose se na
unapredivanje svesti ucenika o bulingu, poboljsanje komunikacije, so-
cijalne kompetencije i odnosa medu vrinjacima, kao i podsticanje pra-
vilnog reagovanja na buling sa fokusom na podrsku vr$njaka i odraslih
osoba u slucaju viktimizacije. Pored toga, unapreduju se razvojni kapaci-
teti u€enika, kao Sto su rezilijentnost, samopostovanje, empatija, socijal-
ne vestine, vestine reSavanja problema i donosenja odluka, koji uc¢enike
mogu da zastite od negativnih efekata bulinga. U krajnoj liniji, program
je usmeren ka poboljsanju Skolske klime putem odrzavanja prijateljskog
i bezbednog okruzenja.

Implementacija programa odvija se na tri nivoa: intervencije na nivou
cele 3kole, u porodici i u¢ionici. Skolska intervencija podrazumeva formi-
ranje Skolskih timova od strane osoblja skole obucenih za sprovodenje
antibuling politike i upravljanje incidentima bulinga. Intervencija u ucio-
nici odnosi se na interaktivne aktivnosti usmerene na usvajanje znanja o
bulingu, izgradnju prosocijalnih stavova i vestina suprotstavljanja bulin-
gu i traju ukupno devet sati godisnje. Intervencije na porodi¢nom nivou
uklju¢uju devet aktivnosti u trajanju od po 10-15 minuta kod kuc¢e i 16
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domacdih zadataka dizajniranih da ucenici u¢vrste ono 5to nauce u ucio-
nici tokom dve godine.

Rezultati evaluacije govore o tome da se kod ucenika koji su ucestvo-
vali u programu smanjila verovatnoca viktimizacije bulingom tokom go-
dinu dana intervencije, kao i da nije primeceno da je neko u okruzenju
bio Zrtva bulinga tokom dve godine intervencije, kao i godinu dana po
zavrSetku programa. Dalje, evaluacija pokazuje da je kod ucenika doslo
do povecanje spremnosti da prijave da su bili viktimizirani bulingom to-
kom dve godine trajanja programa, ali ne i nakon zavrSetka programa.
Nije bilo utvrdenih razlika u eksperimentalnoj i kontrolnoj grupi po pita-

nju prevalencije ucenika koji vrse buling (Cross et al., 2011).

PROGRAM SCHOOL-WIDE POSITIVE
BEHAVIORAL INTERVENTIONS AND SUPPORTS

SWPBIS je Skolski program koji predstavlja prvi, univerzalni nivo od uku-
pno tri nivoa Skolskog sistema ponasanja Positive Behavioral Interventions
and Supports (PBIS). Namenjen je svim ucenicima osnovne skole. Ciljno je
usmeren ka smanjivanju problema ponasanja i disciplinskih prestupa uce-
nika, kao i unapredivanju bezbednosti u skoli. Uspostavljanjem pozitivhe
Skolske klime i kulture u kojoj ucenici podrzavaju odgovarajuce ponasanje
koje se od njih ocekuje predstavlja osnovnu pretpostavku programa za kre-
iranjem Skolskog okruzenja koje je sigurno, konzistentno i pozitivno.

Implementacija programa podrazumeva uvodenje sistema ponasanja
u Skolama koji se bazira na sedam principa (elemenata). Na samom po-
Cetku programa skola formira tim od 6 do 10 osoba iz redova $kolskog
osoblja. Tim prolazi obuku za implementaciju programa, vodenu od stra-
ne kvalifikovanih trenera, i sastaje se dva puta mesec¢no kako bi razgova-
rali o problemima uspostavljanja sistema ponasanja u skoli. Drugi princip
odnosi se na pruzanje kontinuirane podrske i konsultacija Skoli od strane
programskih stru¢njaka. Definisanje pozitivnim jezikom ponasanja koja
se od uc¢enika o¢ekuju u 3koli jeste tre¢i princip. Skolsko osoblje na pocet-
ku Skolske godine predstavlja uenicima pozitivna ponasanja koja se od
njih ocekuju. Nakon toga, ucenici se podsecaju na pozitivha ponasanja
jednom mesecno tokom cele skolske godine. Oc¢ekivana ponasanja se pre-
teZzno odnose na primerena ponasanja ucenika u prostoru skole, ali i izvan
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Skole (npr. u kaficima, autobusu). Peti princip podrazumeva nagradivanje
ucenika za pozitivno ponasanje kako bi se ona ucvrstila koristedi sistem po-
hvala i privilegija (na primer, odredene Skole su uvele jake petice” kako bi
osnazile pozitivno ponasanje ucenika). Slededi princip se odnosi na povre-
de ponasanja koje se sankcionisu na dosledan nacin i vaZe za sve ucenike.
Svi ucenici su obavesteni o tome koja su ponasanja kaznjiva i do kakvih
disciplinskih mera dovode. Sedmi princip obuhvata prikupljanje podataka
o disciplini u¢enika, pri Cemu se svi ¢lanovi osoblja Skole poducavaju proce-
durama za dokumentovanje problema u disciplini u¢enika.

Prema nalazima razlic¢itih evaluacija, ucesnici programa su nakon pri-
mene ovog sistema ponasanja u skoli imali manje disciplinskih prestupa
(Bradshaw et al., 2010), a utvrdeno je da program ostvaruje i znacajan
uticaj na percepciju ucenika o bezbednosti u Skoli (Horner et al., 2009).
Postoje snazni dokazi da je program doprineo poboljsanju ponasanja
ucenika tokom skolske godine, te doveo do smanjenja agresivnog pona-
$anja, bulinga i disciplinskih prestupa, a istovremeno i do poboljsanja od-
nosa medu ucenicima i unapredenja skolske klime (Flannery et al., 2014;
Bradshaw et al., 2012).

PROGRAM THEATER TROUPE PEER EDUCATION PROJECT

Program je ciljno usmeren na prevenciju upotrebe psihoaktivnih sup-
stanci putem realizovanja vrinjacke edukacije. Namenjen je ucenicima
osnovne Skole (prvenstveno ucenicima sedmog razreda). Programom se
unapreduju znanja ucenika o upotrebi psihoaktivnih supstanci i razvijaju
se vestine pruzanja otpora pritiscima sredine u vezi sa upotrebom supstan-
ci. Polazna osnova programa zasniva se na cinjenici da pritisak vrnjaka i
potreba za pripadanjem grupi imaju znacajan uticaj na donosenje odluka
mladih u vezi sa upotrebom supstanci. Teorijsku osnovu programa Cini teo-
rija socijalnog ucenja prema kojoj su odluke mladih u velikoj meri formira-
ne pod uticajem normi koje vaze u vrinjackoj grupi i uzoj socijalnoj sredini,
kao i model socijalnog uticaja koji govori o tome da mladi vise koriste psi-
hoaktivne supstance pod uticajem vrinjaka, porodice ili medija.

Implementacija programa podrazumeva izvodenje interaktivnog po-
zorisnog performansa uz dve pratece radionice. Ucesnici performansa
(pozorisne trupe) ucenici su srednjih Skola koji su prosli obuku iz oblasti
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pozorista i vrénjacke edukacije. Cilj performansa je edukacija vrinjaka radi
unapredivanja znanja o socijalnim normama, modifikacija stavova i uve-
renja o upotrebi psihoaktivnih supstanci, kao i razvijanje vestina pruzanja
otpora pritiscima vrsnjaka. U performansu su prikazane socijalne situacije
u vezi sa upotrebom supstanci i pritiskom vrnjaka zarad pripadanja grupi.
Clanovi trupe, nakon odigranog performansa, ostaju u svojim ulogama, te
se realizuje radionica u kojoj publika ima prilike da postavlja pitanja o pri-
kazanim situacijama, a ucesnici trupe odgovaraju iz pozicija svojih likova.
Tokom druge radionice, ¢lanovi trupe ,izlaze” iz svojih uloga i diskutuju sa
svojim vrdnjacima. Cilj te radionice je da se, putem edukativnih aktivnosti
i igranja uloga, obraduje sadrzaj performansa radi razvijanja vestina koje
se odnose na identifikovanje direktnog i prikrivenog pritiska vrsnjaka za
koriS¢enjem supstanci i pruzanje otpora pritiscima vrsnjaka.

Rezultati evaluacija pokazuju da su ucesnici programa razvili vestine
pruzanja otpora unutrasnjem pritisku i pritisku drugih (vrdnjaka, porodi-
ce, medija) za koris¢enjem supstanci, kao i da su pokazali vece poznava-
nje socijalnih normiiznanja o problemu upotrebe psihoaktivnih supstan-
ci (Wiencek, Benci, 2007).

PROGRAM E-MENTORING FOR STUDENTS
WITH LEARNING DISABILITIES

E-mentoring je program mentorstva namenjen ucenicima srednjih sko-
la sa blagim teskoc¢ama u ucenju. Cilj programa je poboljSanje sposobno-
sti ovih ucenika da ostvare ciljeve Skolovanja i nastave obrazovanje nakon
zavrsene srednje Skole. Mentorstvo se odvija izmedu ucenika i studenata
putem posebno kreirane i zasti¢ene internet stranice i virtuelne ucionice
gde se diskutuje o temama vezanim za tranziciju nastavka Skolovanja, uk-
lju€ujuci reSavanje problema, dono3enje odluka, upravljanje viemenom.

Program se sastoji od dve komponente: elektronskog mentorstva i
posete univerzitetima. Tokom trajanja semestra od tri nedelje, studenti
se angazuju da budu mentori srednjoskolcima sa blagim problemima u
ucenju u elektronskom mentorstvu koje obuhvata tri modula u prevazila-
Zenju tranzicije nastavka obrazovanja. Moduli pokrivaju tri glavne oblasti:
otkrivanje sebe, istrazivanje moguénosti i kreiranje akcionog plana. Svaki
modul se sastoji od 3 do 6 lekcija nedeljno. U okviru lekcija odvija se elek-
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tronski kontakt mentora i mentorisanog ucenika, takozvanog ,mentija“.
Ucenici pristupaju sigurnosnom veb-sajtu sa svojih racunara u Skolama.
Mentorima su obezbedeni strukturirani materijali, spisak aktivnosti i do-
datni saveti za vodenje ucenika. Oni imaju moguc¢nost da prilagodava-
ju planove lekcija prema potrebama i interesima svojih mentija. Na kra-
ju svakog modula mentiji popunjavaju sumarni izvestaj gde rezimiraju
$ta su naucili iz nedeljne interakcije sa svojim mentorima, dok mentori
pregledaju njihove mesecne izvestaje kako bi pratili napredak u sticanju
licne kompetencije za prevazilazenje tranzicije. Druga komponenta od-
nosi se na dve posete univerzitetima mentora tokom trajanja semestra.
Prva poseta odnosi se na sprovodenje po fakultetu radi upoznavanja, pri
¢emu su mentori vodici ture razgledanja. Druga poseta usmerena je na
gledanje videa putem kojeg se ucenici upoznaju sa detaljima pohadanja
fakulteta. Ucenici i mentori potom diskutuju o razlikama izmedu srednje
Skole i fakulteta, kao i o strategijama postizanja uspeha na fakultetu. Na-
kon toga, mentori i u€enici imaju zajednicki rucak, te im se i na taj nacin
pruza prilika da stupe u interakciju i bolje se upoznaju.

Osnova ovog programa lezi u istrazivanjima primene mentorstva to-
kom tranzicije nastavka obrazovanja ucenika sa smetnjama u razvoju.
Rezultati istrazivanja pokazuju da pruzanje moguénosti ucenicima sa
smetnjama u razvoju da primene vestine samodeterminacije, ukljucujuci
donosenje odluka, samostalno odlucivanje, samozastupanje, reSavanje
problema i postavljanje ciljeva, mogu povecati njihovo aktivno uc¢esce u
planiranju sopstvenog obrazovanja (Algozzine et al., 2001).

Nalazi studije (Collier, 2009) pokazuju da je kod ucenika koji su ucestvo-
vali u programu e-mentorstva doslo do znacajnog poboljsanja po pitanju
tranzicione kompetencije, samodeterminacije i socijalne povezanosti.

PROGRAM ACTING AGAINST BULLYING

Program je trogodisnjeg trajanja i ima za cilj prevenciju bulinga i dru-
gih oblika konfliktnih situacija u osnovnim i srednjim skolama. Usmeren
je na osnazivanje cele Skole za suocavanje sa problemom bulinga - uce-
nici se osnazuju razli¢itim strategijama za prevenciju ili reagovanje u si-
tuacijama bulinga, nastavnici razvijaju nove vestine za pruzanje podrske
ucenicima, Skolske politike se prilagodavaju tako da podrzavaju celoku-
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pan proces. Program tezi uspostavljanju Skolske klime u kojoj ¢e biti redu-
kovani odnosi modi koji pogoduju razvoju bulinga. Baziran je na postav-
kama socijalnog konstruktivizma i postulira da tumacenje dogadaja, koje
je umnogome odredeno grupnim koncenzusom, odreduje razumevanje
situacije i usmerava ponasanje.

Program obuhvata rad sa ucenicima kroz seriju radionica baziranih na
procesnoj drami i forum teatru tokom cele $kolske godine. Koristeci ove te-
nike, sa u¢enicima se, kroz iskustveno ucenje, istrazuju teme manifestacija
bulinga i konteksta u kome se buling javlja, faze eskalacije bulinga, uloge u
bulingu, mogudi nacini reagovanja na buling i deeskalaciju konflikta. Kori-
steci visoko interaktivne pristupe sa u¢esnicima, menja se njihovo videnje
bulinga i kreiraju se novi odnosi modi u vrinjackim grupama u ucionici, a
zatim i u celoj Skoli. U drugoj godini implementacije ucenici koji su prosli
kroz program realizuju radionice sa mladim ucenicima, ¢ime se u program
ukljucuje komponenta vrinjacke edukacije. U tre¢oj godini realizacije uce-
nici koji su u drugoj godini bili polaznici vrinjackih edukatora prenose dalje
znanje kroz realizaciju radionica sa mladim ucenicima. Program obuhvata
rad sa ucenicima u okviru redovnih Skolskih ¢asova, te se nastavnici obu-
Cavaju da obraduju teme bulinga sa ucenicima i kasnije podrze realizaciju
radionica vrsnjacke edukacije. Trogodisnjom implementacijom programa
obuhvataju se svi u€enici i svi nastavnici jedne skole.

Evaluacione studije kontinuirano ukazuju na pozitivne efekte progra-
ma na smanjenje prevalencije bulinga u $kolama u kojima je program im-
plementiran. Znacajne promene nakon sprovodenja programa javljaju se
na polju unapredenja informisanja o karakteristikama bulinga i znacaju
reagovanja na buling, stavova i ponasanja ucenika koji su vrsili buling,
ucenika koji su bili izlozeni bulingu, kao i u¢enika koji su u takvim situaci-
jama bili u ulozi posmatraca (Burton, O'Toole, 2009).
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Organizaciona klima
evolucija pojma, 13-14
i efikasnost organizacije, 14
istrazivacki pristupi, 15
jedinica analize, 13-14

Osnazivanje zrtve
efektivnost pristupa, 116
i fizicke vestine, 114-115
i samopouzdanje, 114
i verbalne vestine, 115
trening osnazivanja, 113-114

Participacija roditelja
efekti, 48, 51-52
i Skolska klima, 51-52
modeli, 50-51
principi, 51
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Indeks pojmova

Pozitivna skolska klima
i bezbednost skola, 37-38
karakteristike, 34-36
komponente, 35

Program podrske pozitivhom
ponasanju ucenika
aktivnosti, 56
nivoi, 58
primena, 57

Primenjeno pozoriste, 149
efektivnost progama, 158-161
drama u obrazovaniju, 150
i primenjena drama, 149
teatar potlacenih, 153
teatar slika, 157

Pristup bez optuzivanja, videti:
metod grupa podrske

Procesna drama
izlazenje iz uloge, 153
konvencije, 150
prozivljavanje, 151-152
ucitelj u ulozi, 152

Preventivni programi

,na dokazima bazirani”, 181-182

baze programa, 191
obuhvatnost, 184

osiguranje kvaliteta, 188-189
principi, 182

relevantnost, 185-186

Restorativna praksa
forme, 120-121
konferencija, 121-122
primena u $koli, 122
restitucija, 120

Sprijateljivanje, 101-102

Sudovi za nasilnike, 111-112

Tradicionalno disciplinovanje
efektivnost, 112-113
elementi, 110-111
primena, 112

Vrinjacka podrska
aspekti, 100-101
efektivnost, 106-108
oblici, 101

Vrinjacka
edukacija, 104
medijacija, 104-105, 117

Vrénjacko
mentorstvo, 103-104
slusanje (savetovanje), 105-106
tutorstvo, 104

Skolska klima
akademska tematizacija, 17-20
akteri i aktivnosti, 45-47
dimenzije, 24-27
efekti, 19, 33-36, 56
elementi, 21-23
i klima u ucionici, 29-31
i Skolska kultura, 27-29
modeli procene, 59-67,71-79
tehnike procene, 68
teorija Skolske klime, 5,12, 19
unapredenje, 44, 56-58
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