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Uvodna razmatranja

Jedna vest je, sredinom 2008. godine, uspela da za izvesno vreme baci
u zasenak postizborne kalkulacije nakon republi¢kih izbora i da izazove
buru protesta i komentara u javnosti u Srbiji. Mediji su, naime, preneli in-
formaciju da su trinaestogodisnju ucenicu osnovne $kole u jednom gradu
u unutrasnjosti Srbije brutalno, punih pet sati, zlostavljale cetiri Skolske
drugarice: dve iz Sestog, jedna iz sedmog i jedna iz osmog razreda. One su
devojcicu odvele u stan jedne od nasilnica, gde su je tukle, a potom i seksu-
alno maltretirale. Drugaricu zlostavljane devojéice, koju su pod prethjom
takode odvele u stan, naterale su da iZivljavanje snima kamerom mobilnog
telefona. Snimak u trajanju od 4 minuta prosledile su drugim u¢enicima,
da bi se on kasnije naSao na Internetu. Kako su preneli mediji:

»Snimak pocinje u momentu kada nesre¢na devojcica, sitnije grade,
obudena sedi na krevetu u sobi, dok joj tri nasilnice koje se vide na
snimku uz psovke nareduju da se skine. Slede brutalne scene verbal-
nog i fizickog zlostavljanja uz tihe molbe Zrtve da prestanu. Devojcica
u $oku, paralisano radi sve $to joj nareduju. U jednom trenutku sta-
vlja ruke na lice i zbog toga dobija seriju udaraca po glavi. Drugi sni-
mak je jo$ brutalniji. Zlostavljano dete pla¢nim glasom moli $kolske
drugarice da prestanu. Izgubljenim pogledom, potpuno paralisana,
devojcica ponovo dobija $amar i nastavlja da radi sve $ta joj se nare-
duje. To je poslednja scena zabelezena snimkom.” (Blic, 15. 05. 2008).

Sta je bio uzrok ovolikom zlostavljanju? Kako se tada moglo progitati
u Stampi, izgleda da je devojcicina krivica bila u tome $to je komentarisala
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izgled jedne od kasnijih nasilnica, koja je, iznervirana, odlucila da se osve-
ti. Nasilje je prekinuo jedan od decaka koje su nasilnice pozvale da dodu
oc¢ekujuéi da ¢e im se pridruZiti u nasilju.

Devojcica se vratila ku¢i s modricama, ali nije rekla roditeljima Sta joj
se desilo. Vest o0 nasilju, kao i napravljeni snimak, ve¢ su se rasirili $ko-
lom. Da problem bude ve¢i, izgleda da je Skola, zate¢ena ovakvim sluca-
jem i Zele¢i da proveri sve detalje, reagovala zakasnelo, §to je protumaceno
kao pokusaj zataSkavanja. Slu¢aj je pokrenuo lavinu komentara i optuzbi
upucenih devojé¢icama-nasilnicama, njihovim roditeljima, nastavnicima,
drudtvu u kojem Zivimo. Trebalo je dosta vremena da se smire strasti i da
nadleZne osobe nepristrasno ispitaju Sta se desilo, pokuSaju da pomognu
Zrtvi i razmotre koja bi reakcija prema akterima nasilja bila najadekvatnija.
O kasnijim deSavanjima i preduzetim merama javnost nije obavestena.

Ovaj slucaj, kojim zapocinjem pricu o Skolskom nasilju, nisam izabrao
zbog toga Sto je tipican primer nasilja u Skolama. Upravo suprotno, on bi
se mogao smatrati atipicnim po mnogim svojim karakteristikama. Nasilje u
Skoli obi¢no se vezuje za decake, i to u srednjoSkolskom uzrastu. U navede-
nom primeru, medutim, akteri su devojcice, i to iz osnovne Skole. Nasilje se
u ovom primeru ne deSava u samoj Skoli, pa se moZzemo zapitati treba li ga
uopSte posmatrati kao Skolsko nasilje. Nasilje se obi¢no vezuje za batine i
vredanja, kratkotrajne epizode koje se rede ili ¢eS¢e ponavljaju, a ovde srece-
mo dugotrajno poniZavanje drugacije vrste. Postavlja se, zatim, pitanje u ka-
kvoj poziciji je devojcica koja je snimala zlostavljanje mobilnim telefonom?
Da li je posmatrati kao jednu od nasilnica, ili kao Zrtvu kojoj je zapre¢eno
(kako?)? Maltretirana devojcica se kasnije nikom nije obratila za pomo¢ — da
li je takva reakcija Zrtve pre izuzetak ili je to pravilo? Upravo ta odstupanja
od onoga $to smatramo tipi¢nim Skolskim nasiljem pomo¢i ¢e nam da pro-
blematizujemo sliku koju o Skolskom nasilju imamo.

Ne postoji sistematska analiza koliko se ¢esto vesti o Skolskom nasilju
pojavljuju u medijima, i o kakvom nasilju je re¢, ali se sti¢e utisak da smo
poslednjih godina konstantno suoceni sa slu¢ajevima nasilja brutalnijim
nego ranije, u kojem ucestvuju sve mlada deca. O tome moZe posvedogiti
samo nekoliko vesti objavljenih u Stampi protekle godine (izostavljeni su
podaci o Skoli, mestu, a imena u¢enika izmenjena).

Cesto i sami naslovi, prikupljeni u poslednjih par godina, dovoljno govo-
re: ,,Ubo nozem druga za 220 dinara”, ,,Udario sekirom druga u ucionici”,
,Daci na ¢asu pistoljem niSanili u profesora”, ,,SrednjoSkolka glavu onesve-
Sc¢ene devojke udarala o beton”, ,,Paci osumnji¢eni da su zapalili Skolu”.

Koliko nas ovi naslovi upozoravaju na realnu opasnost, a koliko su ne-
potrebno senzacionalisticki? Da li je Skolsko nasilje zaista u porastu, ili
je u porastu paznja koja se poklanja tom problemu, a koja onda ¢ini da se
nasilje lakse i sa ve¢om zabrinutoS¢u uocava?
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Skolsko nasilje je sicusan deo sloZzenog drustvenog tkanja, ali ono ima
svoje posebnosti po kojima se prepoznaje. Skola se razlikuje od drugih
drustvenih institucija, i ove razlike ¢ine da i nasilje koje se u njoj javlja
ima svoje prepoznatljive specifi¢nosti u odnosu na druge slucajeve nasilja.
Kada se bavimo Skolskim nasiljem, nemoguce je zadrzati se samo na ovim
posebnostima, ve¢ se moramo pozabaviti nizom elemenata koje Skolsko
nasilje deli sa drugim drustvenim fenomenima. Da bismo definisali 3kol-
sko nasilje, moramo definisati nasilje uopste, da bismo razmatrali teorije o
poreklu, odrZavanju nasilja u 8koli i kako se ono menja, moramo razmotri-
ti generalne teorije o nastanku i razvoju agresivnosti, da bismo procenili
vaznost Skolskih faktora, moramo ih situirati unutar mreze drugih faktora
koji uti¢u na nasilje. Zato ¢e i dobar deo ove knjige da se bavi temama koje
jesu veoma vazne za razumevanje Skolskog nasilja, ali se ti¢u opstijih fe-
nomena, kao $to su generalne teorije nasilja, razvojne teorije agresivnosti,
ili uzroci delinkventnog ponasanja.

— ,U tudi osnovaca povreden je uc¢enik osmog razreda N. N. (15). Ucenici su
dogadaj snimili kamerama mobilnih telefona, a snimak je emitovan i na lo-
kalnoj televiziji”

— ,Tri devojéice i osam decaka iz OS ,NN” tukli su u¢enicu osmog razreda i
terali je da jede travu”

— ,Grupa maloletnika napala je preksino¢ Vesnu M. (15), sestru Milana M. (14),
koji je proslog petka brutalno pretucen u dvoristu svoje osnovne $kole. De-
voj¢icu su pretukle dve vrinjakinje od kojih je jedna snimala telefonom i na-
silje nad njenim bratom”

— ,Devetogodi$njeg D. Z, uéenika treceg razreda, prekjuce su za vreme ¢asa
fizickog vaspitanja u dvoristu osnovne skole isprebijala ¢etiri vr§njaka iz raz-
reda, naocigled ostale dece, a samo nekoliko metara od uiteljice.”

— ,Nezadovoljan zaklju¢nom ocenom iz hemije, maloletni uc¢enik Tehnicke
g$kole, udario je nastavnici nekoliko $amara. Umesto da je za$tite, drugovi
nasilnika ceo dogadaj belezili kamerom.”

Pre cetiri godine, 2005, u Srbiji je zapoceo veliki program prevencije
Skolskog nasilja pod nazivom ,,Skola bez nasilja — ka sigurnom i podsticaj-
nom okruzenju za decu”, koji se realizuje zahvaljujuc¢i saradnji UNICEF-a
sa ve¢im brojem vladinih organizacija i nau¢nih institucija. U program
se vremenom ukljucuje sve viSe osnovnih Skola (do sredine 2009. godine
ukljuc¢eno je 165 Skola Sirom Srbije), a jedan od prvih koraka u realizaci-
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ji programa jeste sprovodenje istrazivanja o prisutnosti nasilja u skoli.
Samo istrazivanje sprovode i podatke analiziraju istrazivaci Instituta za
psihologiju, Dijana Plut i Dragan Popadic¢. Istrazivanje, koje je joS uvek u
toku jer se i dalje nove Skole ukljucuju u program, veoma je obimno i po
broju ispitanih uc¢enika i zaposlenih u Skolama (do sada obuhvata preko
70.000 ispitanika) i po podacima koji su putem upitnika prikupljeni. Je-
dan deo preliminarnih rezultata, dobijenih tokom prvih godina realizaci-
je projekta, publikovan je u struénoj literaturi i dostupan je javnosti, a u
toku je priprema posebne monografije u kojoj ¢e biti detaljno prikazani
i analizirani rezultati dobijeni u 160 ispitanih Skola. Ova, prva knjiga,
zamiSljena je da posluzi kao podloga toj buducoj knjizi. U njoj ¢e biti
izloZeni teorijski koncepti o Skolskom nasilju kao i pregled empirijskih
podataka iz drugih istraZivanja koji bi posluZili za poredenje i sigurniju
interpretaciju dobijenih rezultata, ¢ime bi se buduca knjiga ,,rasteretila”
od tih sadrzaja. U ovoj knjizi bi¢e saopSteni samo neki elementarni po-
daci dobijeni u istrazivanju, dok ¢e detaljniji prikaz i slozenija analiza
podataka biti izloZeni u predstoje¢oj monografiji.!

1 Ova knjiga je rezultat rada na programu ,,Skola bez nasilja”, koji se realizuje uz stru¢nu
i finansijsku podrsku kancelarije UNICEF-a u Srbiji, kao i rada na projektu ,,Psiholoski
problemi u kontekstu drustvenih promena”, br. 149 018 (2006—2010), ¢iju realizaciju fi-
nansira Ministarstvo nauke Republike Srbije.



Odredenje nasilja

Skola je drustvena institucija specijalno organizovana da se §to bolje sta-
ra o razvoju i dobrobiti u¢enika. | pored toga, mnogim se u¢enicima desi
da Skola bude mesto kojeg ¢e se secati i po tome Sto su u njoj bili predmet
izrugivanja i vredanja, gde su dobijali batine i bili zastraSivani, i gde su
spoznali $ta je to socijalna izolacija, strah i poniZenje. Sve je ovo najéesce
deo interakcije medu ucenicima Sto znaci da ¢e, posmatrano iz druge per-
spektive, Skola biti mesto gde ¢e mnogi ucenici biti ti koji ¢e druge uceni-
ke maltretirati. Ovakve oblike medusobnog maltretiranja pronaci ¢emo ne
samo medu decom ve¢ i u interakciji u¢enika i odraslih.

baviti u ovoj knjizi, a Sto predstavlja problem mnogih ucenika, njihovih
roditelja, Skolskog osoblja, stru¢njaka koji se bave Skolom i mnogih dru-
gih, bi¢e u knjizi ozna¢eno kao Skolsko nasilje ili nasilje u Skoli. Pojam
zahteva izvesno objaSnjenje.

Sta je to skolsko nasilje?

Mada moze izgledati da u ¢esto koris¢enom izrazu ,,Skolsko nasilje” malo
Sta ostaje nejasno i da eventualno treba precizirati Sta se misli pod nasi-
ljem, dok je ono ,,5kolsko” samo po sebi razumljivo, pokazuje se da su
neka razjasnjenja ipak neophodna.

Na pitanje Sta je to Skolsko nasilje, prvi odgovor bio bi da je to nasilje
koje se deSava u Skoli. Odgovor je dovoljno dobar da pokriva najveci deo
onoga §to podrazumevamo pod Skolskim nasiljem, ali poklapanje nije
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potpuno. Onaj ko bi ekspresno dao ovakav odgovor, brzo bi uvideo da bi
trebalo da kontekst proSiri sa Skolske zgrade na Skolsko dvoriSte, mozda
i na put od kuce do 8kole i nazad, ali i da se pod Skolskim nasiljem pod-
razumevaju i tuce i medusobna maltretiranja ué¢enika koja se deSavaju i
van prostora koji pripada 3koli, bas kao 5to je to slu¢aj u uvodnom prime-
ru. Samo mesto na kome se ¢in nasilja dogada nije presudno vazno. Kada
majka ucenice 3. razreda osnovne $kole, nezadovoljna zaklju¢enim oce-
nama, nasrne na uciteljicu u blizini Skole, ili kad ucenici dveju Skola kao
poligon za medusobni obra¢un izaberu prostor izvan Skole, ipak ¢emo te
slu¢ajeve smatrati Skolskim nasiljem. Nekada ¢injenica da se nasilje do-
godilo u 8koli nije dovoljna da bismo ga smatrali Skolskim nasiljem: tuca
dece iz komSiluka u Skolskom dvoristu, narkoman koji u Skolskom dvo-
ristu Spricem ubode jednog od u¢enika koji su ga posmatrali kako uzima
drogu, obra¢un ljubomornog muza u Skolskom holu sa suprugom koja je
nastavnica u Skoli primeri su nasilja o kojima saznajemo iz Stampe, ali
se oni ne svrstavaju u Skolsko nasilje. 1zraz ,,nasilje u Skolama”, koji ¢e
takode biti koris¢en, ima taj nedostatak Sto sugeriSe da se radi o nasilju
definisanom prostorom u kojem se odvija. Ni izraz ,,8kolsko nasilje” nije
idealan jer moZe sugerisati to da je Skola kao institucija jedini subjekt na-
silja. Preciziranje da je Skolsko nasilje ono u kojem u¢estvuju ucenici ifili
zaposleni u Skoli takode nije dovoljno. Skoro sva deca uzrasta od 7 do 14
godina (dobrim delom i oni do 18 godina) jesu ucéenici, ali ne¢emo svako
nasilje u kojem se pojavljuju deca Skolskog uzrasta nediskriminativno
nazivati Skolskim nasiljem.> Potrebno je da se ono smesti u $kolski kon-
tekst. Ucesnici (bilo da su nasilnici ili Zrtve) u toj interakciji pojavljuju
se kao nosioci uloga dodeljenih im unutar Skolske strukture, tj. za razu-
mevanje nasilne interakcije bitno je to Sto su akteri ucenici, nastavnici,
roditelji daka. Takva uloga postaje najdominantnija dok se akteri nalaze
u prostoru Skole, ali se ne vezuje samo za Skolski prostor, interakcija iz
tih uloga moZe se produZiti i van Skole.

Treba jos istaci da su Skolsko nasilje i nasilje mladih dve razlicite te-
me. Postoji opasnost da se 0 ovim temama nediskriminativno govori, ili
da se specifi¢nost Skolskog nasilja (barem kada mislimo na nasilje medu
uc¢enicima) vidi jedino u prostoru gde se nasilje mladih odvija. Mno-
go Sta pomaze takvom meSanju. U prakti¢no svim veéim istraZzivanjima
nasilja mladih ispitanici jesu bili u¢enici, a anketiranje je sprovodeno u

2 Neoprezno izjednacavanje nasilja u¢enika sa Skolskim nasiljem lako stvara zabunu. Tako
je javnost u SAD bila alarmirana dramati¢nim nalazom istraZivanja rizi¢énog ponasanja
mladih iz 1995. godine da 20% uc¢enika nosi oruzje sa sobom. Ispostavilo se da je podatak
pogres$no interpretiran: 20% ucenika, anketiranih u Skolama, zaista je izjavilo da nosi
oruZje, ali ne u Skoli ve¢ van nje (Furlong i Morrison, 2000).
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Skolama, ali samo zato $to je Skola bila najzgodnije mesto na kojem se u
isto vreme mogu nac¢i mladi koji bi bili subjekti u istrazivanju. Skolsko
nasilje jeste nasilje mladih i prema mladima, ali $kola nije samo pozor-
nica, ve¢ — mnogo vaznije — organizacioni kontekst koji odreduje pravi-
la koja na toj pozornici vladaju, koji dodeljuje uloge deci i odraslima, i
uobli¢ava sasvim specifi¢nu interakciju izmedu njih. Skola se pojavljuje
kao ekoloski mikro-sistem koji, s jedne strane, deluje kao katalizator na
sile koje su odgovorne za nasilnu komunikaciju koja postoji i van nje,
a s druge strane kreira nove uloge i interakcije koji radaju i specifi¢ne
oblike nasilja.

Sta je to ($kolsko) nasilje?

Re¢ nasilje toliko je odomacena u jeziku da u izvesnom smislu nau¢nici
koji zele da je koriste imaju skromnu vlast nad njenim znacenjem ili, bolje
reci, znacenjima, jer je u svakodnevnom govoru re¢ nasilje stekla ,,pravo”
da se upotrebljava na nekoliko nacina. Definisanje nasilja ne znaéi uvode-
nje jednog novog koncepta u nau¢ni i svakodnevni govor. Mi ve¢ znamo
Sta nasilje znaci, a zadatak je da, definiSu¢i ga, Sto preciznije i ekonomic-
nije opisemo onu upotrebu (jednu od nekoliko, u ovom slu¢aju) koje ¢emo
se drzati. Pritom, ne tragamo za savrSenom definicijom ve¢ za dovoljno
dobrom definicijom — onom koja ¢e pokriti najvaznije slu¢ajeve upotrebe,
a nece biti suviSe opSirna. Neprecizna definicija moZe da ukljuci nesto sto
ne podrazumevamo pod nasiljem, kao $to moze da izostavi nesto $to sma-
tramo da nasilje jeste. Dalja preciziranja takvog odredenja zahtevaju op-
Sirnost nesrazmernu Koristi koju od tolike opSirnosti i preciznosti imamo,
pa bi definicija koja bi bila maksimalno precizna verovatno bila i krajnje
neekonomic¢na. Definisanje nasilja je, dakle, poku$aj da ono $to podrazu-
mevamo pod nasiljem izrazimo na zadovoljavajuce jasan nacin s ciljem
da predupredimo ocekivane nesporazume u komunikaciji. Bez obzira na
to Sto ve¢ na pocetku znamo da ¢e poku$aj potpuno preciznog odredenja
pretrpeti neuspeh, potrebno je ipak Sto preciznije omediti taj termin i eks-
plicirati kako ¢e biti koris¢en u ovom radu.

Pod nasiljem ¢u podrazumevati namerno i neopravdano nanosenje
Stete drugome. PonaSanje kojim se nanosi Steta raznovrsno je i sloZzeno
koliko uopste ljudska komunikacija raznovrsna i slozena moze biti, ali
ga grubo mozemo razvrstati na verbalno i neverbalno, i moze se sastojati
u fizickom povredivanju, nanoSenju materijalne Stete, ili psiholoskom
povredivanju kao Sto je zastraSivanje, sramocenje, socijalna izolacija i
slicno. Neopravdanost se sastoji u nelegitimnosti, nezasluZenosti, preko-
mernosti ili neprimerenosti takvog postupka.
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Pre nego Sto ukratko prodiskutujem o ovoj definiciji, analizirajuci neke
elemente Kkoji se u njoj spominju ili su precutani, obrazlozi¢u zasto umesto
nasilja ne govorimo o agresiji, terminu koji se u psihologiji mnogo ces¢e
srece.

Agresija?

Kasnije ¢e se videti da ¢e se termini ,,nasilje” i ,agresija” koristiti prak-
ti¢no kao sinonimi. Predlozena definicija nasilja je veoma sli¢na brojnim
odredenjima agresije koja variraju klasi¢nu definiciju, po kojoj je agresija
»ponasanje ¢iji je cilj povredivanje osobe prema kojoj je ponaSanje usme-
reno” (Dollard i sar., 1939: 11). Takve varijacije su, na primer, da je agre-
sija ,,ponasanje s namerom da se druga osoba fizicki ili psihi¢ki povredi”
(Berkowitz, 1993: 3) ili da je agresija ,,bilo koji oblik ponaSanja usmeren na
nano3enje Stete ili povredivanje drugog Zivog bi¢a motivisanog da izbegne
takav postupak” (Baron, 1977: 7). Neki autori su nasli preko 200 definici-
ja agresivnog ponaSanja (Harre i Lamb, 1993), i skoro sve one sadrzZale su
element namere i nano3enja Stete, elemente koji su klju¢ni i u nasoj defini-
ciji. Zasto se onda opredeljujem za nasilje, a ne za agresiju?

Najvazniji razlog Sto ¢e se znatno ¢eS¢e Koristiti termin nasilje nego
agresija jeste, prosto, to Sto je u srpskom jeziku ,,nasilje” daleko uobicaje-
nija re¢. Van strucne psiholoske literature, re¢ agresija vise se upotreblja-
va za fizicki napad, i to jedne grupe na drugu (npr. ,,Drzava A je izvrsila
agresiju na drzavu B”). O pojedina¢nom postupku se pre govori kao o
»agresivnom postupku” nego kao o ,,agresiji”’. Pogotovo se izraz ,,agre-
sor” veoma retko koristi za osobe koje su ispoljile agresiju — navikli smo
da agresorima zovemo drzave koje ratuju, a ne decu koja jedni drugima
upucuju pakosne komentare. Znatno ¢esce se u nasem jeziku koristi izraz
agresivnost, i to u smislu relativno trajne crte licnosti, pre necije sklonosti
da se agresivno ponaSa, snage agresivnog motiva shva¢enog kao Zelja da
se nekome naSkodi, pa i kad se takva Zelja ne ostvari, nego opisa necijeg
stila ponaSanja. Agresivnost se moZe utvrdivati odgovorima na upitnici-
ma, gde ispitanik ne govori o tome Sta je sve uradio, ve¢ koliko jaku potre-
bu (Zelju) je imao da nekom nanese Stetu. Agresivnost, smatra se, moze biti
i potisnuta, pomerena, latentna... Cak i kada govorimo o nekom nastav-
niku kao veoma agresivnom, uzdrza¢emo se da ga, makar u istoj recenici,
nazovemo agresorom, a njegov postupak agresijom.

Drugi razlog je Sto agresija i nasilje nisu u srpskom jeziku u potpunosti
sinonimi, i tamo gde se razlika izmedu njih javlja, ono znacenje koje je spe-
cificno za termin nasilje vise je u skladu sa tematikom ovog rada. Agresija i
nasilje naizgled opisuju potpuno isti lanac sastavljen od karika namera—po-
stupak—efekat. Ipak, postoje male ali bitne razlike. Agresija se uobic¢ajeno
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odreduje kao ponaSanje s namerom da se drugi povredi. Kod agresije i agre-
sivnosti snaZan je naglasak na agresivnom motivu koji stoji iza postupka i
koji se obi¢no shvata kao trajna dispozicija. Nece biti proglasen agresivnim
neko ko svojim postupkom nije imao nameru da povredi drugoga (sem u
smislu moguce potisnute agresivnosti). Isto tako, bicemo spremni da po-
stupak koji je imao nameru da povredi, ali nije uspeo da proizvede takav
fekat, smatramo agresivnhim postupkom. S druge strane, nije uobi¢ajeno da
nasiljem nazovemo postupak koji je imao nameru da nanese Stetu, ali nika-
kvu Stetu nije proizveo (nazvali bismo ga, eventualno, planiranim ili name-
ravanim nasiljem). Nasilje bi, dakle, morala biti realizovana agresija. Uz to,
razlika je i u stepenu naglaSavanja neopravdanosti. U odredenjima agresije,
neopravdanost nanoSenja Stete se ne pominje mada se ¢esto podrazumeva,
dok je za nasilje bitno da se takav postupak smatra neopravdanim. Druga-
¢ije receno, dok je kod agresije namera centralna, a sama Steta nije uvek nu-
Zna, kod nasilja je (neopravdana) Steta centralna, a namera nije uvek nuzna.
Neko bi, na primer, mogao da kaZe da Skola kao drustvena institucija vrsi
nasilje nad decom jer deluje protivno potrebama dece, ali ne bi rekao da je
Skola agresivna prema deci. U daljem tekstu detaljnije ¢emo se baviti ovim
elementima, pa ¢e se i bolje razumeti u ¢emu je sli¢nost, a u ¢emu razlika
izmedu ovih termina. U praksi, medutim, ove distinkcije nisu toliko bitne
jer se naj¢escée bavimo ponaSanjem kojim je neopravdano naneta Steta i ¢ija
namera je i bila da se nanese Steta, ne¢im, dakle, Sto je i nasilje i agresija.

Nanosenje stete?

Ono Sto zovemo ,,nanoSenje Stete” treba da bude najSira oznaka za ra-
znovrsne negativne efekte ponaSanja koje drugi trpi. Podrazumeva se, ma-
da nije lako da se to precizno a kratko formuliSe, da je Steta neSto Sto Skodi
onome kome je naneta i 8to bi on Zeleo da izbegne. Prizvacu i ja u pomog,
kao i mnogi drugi koji su se nasli u situaciji da objasne 3ta nije nasilje,
primer zubara ili hirurga koji nanosi pacijentu Stetu u vidu bola ili fizicke
ozlede, ali pacijent na to svojevljno pristaje jer je korist kojoj se i jedan i
drugi nadaju, daleko veca od pretrpljene Stete.

Nanosenje Stete nije dovoljno da bi se govorilo o nasilju, ali jeste nu-
Zno. Nasilje bez nekog vida nanoSenja Stete i nije nasilje. Postoji ovde jo$
jedan kriterijum koji se uzima u obzir u svakodnevnom govoru, a koji
su strué¢njaci skloni da prenebregnu: kada govorimo o nasilju, Steta nije
trivijalna, tj. suviSe mala.

Jedno je znati Sta je nasilje, a drugo je znati da li je nesto nasilje ili nije.
Upravo zbog ove razlike postoji teSkoca da se u psihologiji defini3e nasi-
lje/agresija, §to je neobi¢no s obzirom na to koliko se te reci ¢esto i lako
koriste u svakodnevnom govoru. Istorijski posmatrano, problem je nastao
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zahtevom da se agresija, kao i drugi koncepti, mora definisati fizikali-
sti¢ki, pozivanjem na ¢injenice fizickog sveta, ne koriste¢i pojmove Kkoji
pripadaju privatnim svetovima kao 5to su ose¢anja, namere i sl, kako bi
se omogucila intersubjektivna saglasnost istrazivaca. Lai¢ka odredenja
nasilja ne samo da su nehajna prema takvom zahtevu ve¢ neopazljivim
elementima daju centralno mesto u definiciji nasilja. 1zazov pred kojom
se nalaze naucnici jeste u tome da zadrZe pojam koji se zasniva na men-
talistickim pojmovima, ali da ga opiSu na nacin koji ¢e mentalisticke
pojmove zaobiéi. Ovaj problem se javlja ve¢ kod ukazivanja na Stetu.
Najve¢im delom ova ,,Steta” predstavlja razlicite oblike psihicke patnje
(,,duSevnog bola”), koji su po pravilu teSko vidljivi, sem Zrtvi i njenoj
najbliZzoj okolini. Umesto da se, kad god nemamo nedvosmislenu potvr-
du Zrtve da joj je pri¢injena Steta, uzdrzimo od bilo kakvog zakljucka,
mi se u svakodnevnoj komunikaciji oslanjamo na nesto §to bismo na-
zvali laickom epistemologijom, koja nam omogucava da u zakljucivanju
idemo dalje od opazanja. U okviru lai¢ke epistemologije, ismevanje ili
krada, na primer, nanose Stetu u normalnim uslovima, koju ne smatra-
mo trivijalnom, i zato ne moramo pitati one kojima se tako nesto desilo
da li zbilja trpe zbog ucinjenog dela da bismo tek u slu¢aju pozitivnog
odgovora postupke uvrstili u nasilje.

Potencijalne nasilnike moZemo pitati Sta su ucinili, a ne i kakvu Stetu
su pricinili. Ove podatke da li je bilo Stete i koliko velike, dopuni¢emo
koristeci nasu laicku epistemologiju. Ako ih ve¢ pitamo i o Steti, deSavace
se da potencijalni nasilnici minimalizuju efekte nasilja jer ne moraju da
budu svesni pricinjene Stete, ili bar to nec¢e da priznaju. Oslanjanje na iz-
jave potencijalnih nasilnika, u svakom slu¢aju bi smanjivalo broj situacija
oznacenih kao nasilje.

Izgleda najsigurnije verovati u interpretaciju Zrtve, koja jedina ima di-
rektan uvid u pri¢injenu Stetu. ali i njeni iskazi mogu da se nadu u koliziji
sa naSom laickom epistemologijom. Nije li, moZda, emocionalna reakcija
deteta koje drugo dete mrko pogleda preterana i ne zasluZuje da se nazo-
ve psihickom patnjom? Da li nedisciplinu na ¢asu uvrstiti u nasilje samo
zato Sto nastavniku nedisciplina neobi¢no teSko pada (a tumaci je kao da
je usmerena protiv njega licno), planiranu od dece koja znaju da ga na taj
nac¢in maltretiraju? | obrnuto, moZe se desiti da dete ne prepozna ka njemu
usmereno nasilje — nije razumelo uvredljivu aluziju, pa je uvreda ,,proma-
Sila metu”, ili nije svesno da je Zrtva ogovaranja. Uz to, Sta raditi sa slu¢a-
jevima gde ni akter ni Zrtva ne vide nano3enje Stete, ali je vidi posmatrac?
Ni zubar ni pacijent ni posmatra¢ ne bi zubarsku intervenciju nazvali na-
siljem, ali posmatra¢ moze smatrati evidentnim nasiljem nacin na koji, re-
cimo, trener postupa sa detetom, nacin Kkoji i trener i dete i njegovi roditelji
smatraju normalnim i da je za detetovo dobro.
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Nasilje necemo klasifikovati prema vrsti Stete, ali ¢emo vrstu i veli-
¢inu Stete uzimati kao glavni kriterijum za procenu intenziteta nasilja.
Mada se pod Stetom od nasilja najpre pomislja na fizicku povredu, psi-
hicke ozlede mogu da budu i vece. Nekada fizicka Steta sluzi upravo da
izazove psiholo3ku — Samar treba da ponizi.

Namera?

Da li nasilje treba definisati kao ponaSanje kojim je namerno naneta
Steta drugoj osobi? Nista ociglednije od toga u svakodnevnom govoru,
gde ni mala deca nece druga koji ih je potpuno sluc¢ajno oborio optuziti
daih je napao. Bihejvioristi, naprotiv, misle da se ovaj pojam moze uspe-
Sno koristiti i kad se iz njega odstrani naznaka o nameri, pa se agresija
definise kao ,,reakcija kojom se nanosi Stetan stimulus drugom organi-
zmu” (Buss, 1961: 3)* a nasilje kao ,,ponasanje koje prouzrokuje fizicku
i psiholoSku Stetu” (Varnava, 2000).

I Bandura (1973) odbija da agresivno ponaSanje definiSe preko name-
re da se nanese Steta i odreduje ga kao ,,ponasanje ¢iji je rezultat povreda
ili ote¢enje imovine”. Cilj Bandurinog isklju¢ivanja namere iz definicije
agresije je, kako on sam dalje objasSnjava, u tome da termin agresija ,,0b-
uhvati ne samo agresivne postupke koji su primarno potkrepljeni zado-
voljstvom zbog povredivanja drugih veé¢ i mnogo Siru klasu agresivnog
ponaSanja gde je nanoSenje patnje irelevantno ili u najboljem slucaju sluzi
sekundarnoj svrsi (Bandura, 1973: 57). ,,Agresija se u mnogo slucajeva ja-
vlja zbog ocekivanih dobiti od nje”, podvlaéi Bandura svoj stav, koji jeste
ispravan ali u ¢ijem je formulisanju izbacivanje namere iz definicije agre-
sije loSe jer je rezultat ovakvog opisa, bas kao i onih opisa gde se eliminiSu
mentalisti¢ki termini, taj da se kljucne reci (agresija, namera, cilj...) vracaju
u javni diskurs sa izmenjenim, neuobi¢ajenim znacenjima.

Po mom misljenju, izvor teSkoc¢a koje stvaraju mnoge psiholoske de-
finicije koncepata unutar teorije uéenja i bihejviorizma jeste u tome $to
je celokupna konceptualizacija ¢ovekovog ponaSanja koja se konstruise
na¢inom na koji ove discipline govore o ljudskom ponaSanju bazi¢no nea-
dekvatna. Za govor o ljudskom ponaSanju pokazuje se korisnijom analiza
koja potice iz analiti¢ke filozofije nego iz bihejvioristi¢ke psihologije.

Opisi ljudskih postupaka (,,¢ekati”, ,,uvrediti”, ,,pohvaliti”...) ne mogu
se svesti na opis spoljasnjih reakcija, pokreta tela u vremenu i prostoru, veé
se opisuju svrhom, namerom Kkoja iza njih stoji. Nasilje je oblik ljudskog

3 U kasnijoj reformulaciji, da bi obuhvatio i postupke kojima Steta nije naneta mada je takva
namera postojala, Bus (Buss, 1971: 10) definiSe agresiju u smislu ,,poku$aja da se nanese
Stetan stimulus, bez obzira da li je to bilo uspesno”.
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ponasanja, koje je uvek namerno ponasanje u smislu da se odnosi na ljud-
ske postupke a ne pokrete. U¢enik koji se sapleo i pao i pritom udario dru-
gog ucenika neéi biti smatran nasilnikom — on, u stvari, nije nista uradio,
saplitanje, padanje i udaranje ne bi bili oblici ponaSanja. Nevoljne reakcije
su isklju¢ene iz definicije agresije ve¢ samim tim $to govorimo o agresiv-
nim postupcima i ponasanju.

U tom smislu, i nasilje je radnja koja je izvedena Cinjenjem necega, ali
ta radnja se opisuje kao nasilje zato 3to joj se pripisuje namera da se neko
povredi, a ne bilo koja namera. Pogresno je u definisanju agresije name-
ru smatrati irelaventnom, ali isto tako je pogresno ukljugiti nameru samo
u znacenju voljne, hotimic¢ne reakcije. Na primer, kada Kraus (Krauss,
2005) tumaci definiciju Medunarodne zdravstvene organizacije po kojoj
je nasilje ,,namerno, zaprec¢eno ili aktuelno, koris¢enje fizicke sile ili mo¢i
protiv sebe ili druge osobe, ili protiv grupe ili zajednice, koje vodi, ili s
velikom verovatno¢om moze da dovede, do ozlede, smrti, psiholoSke po-
vrede, nerazvijenosti ili deprivacije” (WHO, 1999: 2), on objasnajva da
»,hamerno” znaci da je re¢ o voljnoj radnji a ne o tome da je nasilje samo
ono gde postoji namera da se nanese $teta.* Stavise, svako zanemarivanje
deteta, iz bilo kog razloga, a koje ima loSe posledice, jeste vrsta nasilja. Cilj
ovakvih odredenja je da se, ne odbacuju¢i odomaceni kriterijum ,,namer-
nog”, namerna povreda fakticki ipak iskljuc¢i kao nuzan uslov agresivnog
ponaSanja i da se nasilje definiSe isklju¢ivo preko nanoSenja Stete.

Uticajni predstavnik takve orijentacije je norveski sociolog Johan Gal-
tung (Galtung, 1969), koji je u nasilje ubrajao bilo koje delovanje ili nedelo-
vanje koje za posledicu ima to da je aktualno somatsko ili mentalno stanje
ljudi ispod njihovih potencijala. Time se otvara moguc¢nost da se nasiljem
oznace postupci koji vode ka gladovanju, predrasudama ili nedovoljnom
obrazovanju — Galtung je takvo nasilje nazvao strukturalnim nasiljem. Cilj
ovakvih odredenja, ¢ini mi se, nije u tome da se izbegnu mentalisti¢ki kon-
cepti ve¢ najpre da se odgovornost za drustvenu nejednakost i nepravde
personalizuje, da se kvalifikuje na dovoljno osudujuci nacin, i da se pred-
uprede moguca opravdavanja aktera pozivanjem na nepostojanje namere
ili neznanje. Medutim, termin nasilje, upotrebljen za tu svrhu, ne samo Sto
se suviSe udaljava od uobicajene upotrebe ve¢ gubi upotrebnu vrednost,
posto bi se mogao primenjivati previse Siroko i slobodno.

4 Isto, po naem misljenju pogresno, glediste zastupa ZuZzul (1989: 129-130), raspravljajuci
o tome da li je Pijazeov sedmomesecni singi¢ koji je, kada ga je Pijaze rukom spre¢avao
da uzme privla¢ni objekat, tatu udario po ruci pokuSavsi tako da ukloni prepreku, ispoljio
agresivnost ili ne. Osporavaju¢i glediste da se tu ne radi o agresivnosti jer dete nije imalo
nameru da povredi oca, ZuZul smatra da ovo jeste primer agresivne reakcije jer je degji
pokret bio voljna radnja, bez obzira Sta mu je bio cilj.
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Uvid da iza ¢ovekovog postupka ne mora stajati samo jedna name-
ra (cilj), ima svoje reperkusije i na odredenje agresije. Tako, BuSman
i Anderson (Bushman i Anderson, 2001a) najpre prave razliku izmedu
proksimalnih (neposrednih) i primarnih (konac¢nih, nadredenih) ciljeva,
postuliraju da akt agresije ne mora da ima samo jedan primarni cilj, i
definiSu ¢ovekovu agresiju kao ,,bilo koje ponaSanje usmereno prema
drugoj osobi izvedeno s proksimalnom (neposrednom) namerom da se
prouzrokuje povreda” (str. 274).

Radnja se definiSe svojim nameravanim ishodom, ali radnja ima i svo-
je posledice, neposredne ili posredne, kratkotrajne ili dugotrajne, predvi-
dljive ili nepredvidljive, koje mogu ali uopste ne moraju da budu namera-
vane. Moze li nasilje biti postupak koji je imao neku drugu nameru, a ¢ija
je nenemaravana posledica bila nano3enje Stete drugome? Jedan ucenik
moZe o drugoj uéenici romske nacionalnosti u njenom prisustvu govoriti
kao o Ciganki ne razmisljajuci da li je to vreda ili ne, a nju to moze dubo-
ko vredati. Ucenik moze imitirati svog druga da bi zasmejao drugu decu,
a ne da bi povredio tog dec¢aka. Ovde se radi 0 grani¢noj zoni izmedu
onoga 5to nasilje svakako jeste i onoga 5to nije nasilje. FeSbah (Feshbach,
1964) reSava ovaj problem tako Sto pravi razliku izmedu namerne i nena-
merne agresije, pri ¢emu je nenamerna agresija ona kojom se nanosi Steta
kao uzgredna posledica pona3anja. Glasanje za jednog kandidata oStec¢uje
drugog, otpustanje s posla iz ekonomskih razloga Steti otpustenom, ali cilj
ovih postupaka nije da se nanese Steta. Ne mislim da je korisno bilo koje
pravljenje Stete gde nema namere zvati nenamernim nasiljem. Korisni-
je je Kaufmanovo (Kaufmann, 1970: 10) ukazivanje da postoje slu¢ajevi
agresivnog ponaSanja gde povredivanje drugoga nije primarni cij aktera,
ali koje i pored toga zasluzuje da se oznaci kao agresivno. Zato je, po Ka-
ufmanu, ispravnije da se agresivno ponaSanje definiSe kao ponaSanje u
kome postoji ocekivanje da ¢e se drugome naneti Steta.” Sem ponaSanja u
kojem je Steta nenameravana ali o¢ekivana posledica, ,,sivoj zoni” pripa-
daju i slucajevi gde Steta, barem prema recima aktera, nije bila o¢ekivana,
ali se svejedno mogla ili morala predvideti.

5 Upravo takvo tumacenje, na primer, osporavaju neke konzervativne grupe u SAD kad se
protive donoSenju zakona protiv siledZijstva. Oni smatraju da ¢e takvi zakoni ugrozavati
prava uc¢enika da slobodno izrazavaju svoje protivljenje homoseksualizmu (Furlong i sar.,
2003). Navodno, loSe strane anti-siledZijskog zakona ispolji¢e se u tome Sto, kada neki
ucenici budu izrazavali svoje negativne stavove prema homoseksualnosti, bez namere da
nekoga povrede, a neko se ipak nade pogoden, ti u¢enici mogu biti optuzeni i osudeni za
siledZijstvo. Ako bi se, medutim, iz ovih razloga sprecilo sankcionisanje siledZijstva, na
isti nacin bi se mogle osporiti zabrane ispoljavanja predrasuda i jezika mrznje uopste. Jer,
pocinilac bi se uvek mogao braniti da je on, eto, samo iznosio svoj stav, da nije hteo nikoga
da povredi, i da nije njegov problem ako se neko nasao pogodenim.
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Da rezimiram: vaZzan element nasilja predstavlja namera da se nanese
Steta, a time se omogucava razlikovanje nasilnog pona3anja od obic¢nih
degjih nestaSluka, nadmetanja, povremenih ,,odmeravanja snaga” i slu¢aj-
nih povredivanja, ali ovakav pristup stvara i znacajne teSkoc¢e. Namere
nisu vidljive, o njima se mora s nepouzdano$¢u zakljucivati. Nejasno je
kad ¢emo uopste prihvatiti da neki postupak ima nameru, svejedno koja
je. Moze li se takva definicija primeniti na proucavanje agresivnosti kod
Zivotinja? Na kom uzrastu uopste moZemo govoriti 0 nameri, pa samim
tim o agresivnosti, kod beba? Da li ¢e iz agresivnog ponaSanja biti isklju-
¢eni impulsivni postupci, kada kaZzemo da je neko van sebe, neuracunljiv i
nekontrolisan, ,,ne zna Sta radi”?

Nije toliki problem sloziti se da li je neki postupak bio nameran ili
slu¢ajan, ve¢ utvrditi (pa joS posti¢i saglasnost oko togal) $ta je sve bila
namera nekog namernog postupka. Zaklju¢ivanje o tudim, ali i o vlasti-
tim, namerama predstavlja slozen proces, podlozan pristrasnosti. TeSko-
¢e koje spominjem jesu one s kojima se ljudi u svakodnevnoj komunika-
ciji neprestano sre¢u i moraju nekako da se nose sa njima; ni istrazivac
ne moze da ih bude posteden.

Neopravdanost?

Mnoga na8a iskustva su neprijatna. U¢eniku mozZe biti skoro neizdrzi-
vo teSko da sedi sedam ¢asova u klupi ili da u¢i zadatu lekciju, moze mu
biti neprijatno kad ga nastavnik kazni zbog Saputanja, kad ne pobedi na
takmicenju, moze se rasplakati kad dobije trojku. U svim ovim primeri-
ma dete trpi neprijatnost (koju su na neki nac¢in prouzrokovali drugi), ali
da li u svim tim sluc¢ajevima trpi nasilje? Rekli bismo da se u ovim slu-
¢ajevima ocigledno ne radi o nasilju, ali mala promena u primerima — i
na$ odgovor ne bi bio tako siguran. U¢enik je dobio trojku, mada je sve
naucio i pokazao odli¢no znanje. U¢enici moraju da sede sedam ¢asova,
mada to nije po rasporedu i niko ih nije pitao za pristanak. TeSko im je
da mehanic¢ki pamte rudna blaga raznih zemalja, ¢emu ne vide nikakav
smisao. Kaznu zbog Saputanja, i to preterano strogu, dobio je jedino on,
¢ak ne ni onaj kome je Saputao. Sad nam se ve¢ ¢ini da bi i ovde termin
nasilje mogao biti primeren.

Izgleda da sama namera nanoSenja neprijatnosti nije uvek dovoljna
da bismo neki postupak smatrali agresivnim, ve¢ da se podrazumeva da
postoji joS neki faktor, koji se ponekad pokazuje i znac¢ajniji. Neprijatna
iskustva sasvim su uobi¢ajena u meduljudskoj interakciji, posebno u onoj
u kojoj svako nastoji da postigne odredeni cilj i spreci drugoga koji bi ga
u tome omeo. U takvim situacijama prihvata se implicitna norma da ¢e
svaka strana koristiti averzivne postupke u tu svrhu, i ne¢e biti dovoljno



Odredenje nasilja | 21

da se neki postupak opazi kao nameran i povredujuci da bi se nazvao
agresijom. Tek ako se averzivni postupci koriste tako da narusavaju im-
plicitne norme, tj. normativna verovanja (Huesmann i Guerra, 1997) kojih
se govornik drzi, postupak ¢e se nazvati agresivnim. NanoSenje Stete bice
nazvano agresijom i zadobiti negativnu konotaciju tek ako je postupak sa
stanovista govornika nelegitiman (dete moZe dobiti batine od roditelja, ali
ne i od komsSije), nezasluzen (dete ne treba da snosi odgovornost za ono
§to su uradila druga deca), neprimeren (kazna je previsoka, brutalna, po-
nizavajuca...), ili neprimeren situaciji (u sportu je dozvoljena gruba, ali
ne i prljava igra).

MozZda najeksplicitnije insistiranje na nelegitimnosti kao bithom
elementu odredenja agresije moZe se naci u socijalno-interakcionoj te-
oriji prisiljavajuc¢e akcije koju je razvio DZejms Tedeski sa saradnicima
(Tedeschi i sar., 1974; Tedeschi i Felson, 1994) Ne postoji, smatra Te-
deski, niSta specifi¢no 5to se tice postupka ili motivacije Sto agresiju
izdvaja od Siroke grupe komunikacionih postupaka koje zovemo pri-
siljavanjem (mo¢i prisile). Mo¢ prisile izrazena preko pretnji ili kazni
ima tri osnovna cilja: da se kontroliSu drugi, da se uspostavi pravda, da
se zastite ili potvrde identiteti. Ono Sto agresiju izdvaja od drugih po-
stupaka prisile nije njen bihejvioralni, ve¢ evaluativni aspekt. Neke od
postupaka prisile smatramo legitimnim i dozvoljenim, a neke smatra-
mo nelegitimnim, i samo za nelegitimne rezervisali smo termin agresi-
ja. Preciznije receno, da bi se govorilo o agresiji, neophodno je i da su
»planovi aktera neopravdani unutar skupa normi ili zakona koji reguli-
Su interakcije izmedu ljudi unutar relevantnog drustva ili subkulture”
(Tedeschi i sar., 1974: 541).

Neslaganje oko toga da li je neko ponasanje bilo nasilno ili nije, moZe
nastati oko razmimoilazenja da li je tim ponaSanjem naneta stvarna ili
zanemarljiva Steta ili je nije ni bilo, ali i neslaganjem da li je to ponaSa-
nje bilo opravdano ili barem ,,normalno”. Tako su Blumental i saradnici
(Blumenthal i sar., 1972) utvrdili da je, tokom studentiskih nemira u SAD
Sezdesetih godina proslog veka, vecina ispitanika studentske demonstra-
cije i paljenje vojnih poziva i pljacke oznacila kao nasilje, ali nije sma-
trala da je nasilje kada je policija tukla studente ili pucala na pljackaSe.
Nasuprot ovoj vecini, oni koji su odobravali studentske demonstracije,
upravo su policijsku intervenciju nazivali nasiljem. U Skolskom kontek-
stu, ono $to se iz jedne perspektive proglasava nasiljem, iz perspektive
kulture vrinjaka, ili Sire kulture, nekada se opaZza kao normalan pa i po-
Zeljan oblik interakcije. U nekim zemljama odobravaju se ili podsticéu, ili
se barem smatraju normalnim i neproblemati¢nim, postupci prema deci
koji se u drugim sredinama smatraju nasiljem, kao Sto je fizicko kaznja-
vanje (Zeira, Astor i Benbenishty, 2004).
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Mnogi istrazivaci (pogotovo iz kruga evropske socijalne psihologije) is-
tiéu da ,,agresivno ponaSanje” nije deskriptivni ve¢ evaluativni termin
(Bornewasser, Mummendey, Linneweber i Loschper 1982; Mummendey,
Bornewasser, Loschper i Linneweber, 1982). Ako neki postupak nazovemo
agresivnim ili poricemo takvu etiketu, izlazimo izvan opisa dostupnih infor-
macija i iznosimo ocenu koja ima jasan smisao unutar komunikacione inter-
akcije. Uz oznacavanje necijeg ponaSanja kao agresivnog vezana je i norma
negativnog reciprociteta — takav postupak zahteva neku vrstu osude ili sank-
cije, pa i reciprociteta, u smislu da je na nasilje dozvoljeno uzvratiti silom, tj.
postupcima koji bi, da im ne prethodi opravdani povod, mogli biti nazvani
nasiljem. Socijalna norma dozvoljava da se na njeno Krsenje u vidu neoprav-
dane uvrede, udarca, prljave igre u sportu i sl. odgovori agresijom. ,,Nasilje
otuda moZe biti utkano u socijalne norme koje propisuju uslove pod kojima je
agresija prihvatljivo, ¢ak i socijalno poZeljno, ponaSanje” (Geen, 1998: 329).
Ovakve specificne norme mogu da odlikuju pojedine segmente Sire kultu-
re. Otuda mozemo govoriti 0 subkulturama nasilja. Kada nasilnici govore o
svojim postupcima, jedan nac¢in kojim poricu da se radi o nasilju jeste upravo
predstavljanje svog postupka tako kao da ga je Zrtva zasluZila, da je njihov
postupak legitiman i da se u stvari njime ne krde ve¢ potvrduju socijalne
norme. 1z perspektive aktera, kako zakljucuje Rics (Riches, 1987: 4), gubi se
konotacija nasilja kao poremecaja i postupak prestaje da bude nasilje.

Neopravdanost nanoSenja Stete predstavlja toliko znacajan element da
se vrlo ¢esto izraz ,,nasilje” koristi samo za neopravdano nanetu Stetu®, bez
obzira na nameru koja je postojala. Kada se, na primer, u jednom novin-
skom tekstu novinar i njegov sagovornik (u konkretnom slucaju, gradski
sekretar za zaStitu zivotne sredine) sloze da preglasna muzika u kafi¢cima
i sirene automobila predstavljaju ,,nasilje nad gradanima”, time ne Zele da
kaZu da je necija namera da time maltretira gradane, ve¢ da su takvi postup-
ci koje gradani trpe u stvari nedozvoljeni. Sli¢éno zna¢enje imao je i protest
koji se ¢uo u javnosti povodom promene naziva jednog beogradskog buleva-
ra, da se tu radi o ekstremnom nasilju. Postupak policije zvacemo nasiljem
ili intervencijom zavisno od njegove opravdanosti, a u oba slu¢aja moZzemo
policajcima pripisati istu nameru. Teranje dece da uc¢e nepotrebne detalje,
nazva¢emo nasiljem nad decom, mada mozZemo priznati da su namere na-
stavnika najbolje. Roditelj koji tu¢e dete smatra se nasilnikom ne samo za-
to Sto zna da je posledica njegovog ponaSanja to da dete trpi bol, ve¢ zato
$to smatramo da je takvo ponaSanje nedopustivo. Drustvo ¢e se, sprovode-
¢i akciju sprec¢avanja nasilja nad decom, boriti protiv fizickog kaznjavanja,
¢ak i u porodicama gde ni roditelji ni deca ne smatraju fizicko kaznjavanje

6 Pacakizasamo neopravdano krienje normi, bez obzira da li je time naneta direktna Steta,
kao kad se govori o ,,pravnom nasilju”.
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nedopustivim ve¢, naprotiv, korisnim. Ako jedan ¢ovek nasrne na drugog,
a drugi u samoodbrani uzvrati, ne¢emo obojicu smatrati nasilnicima vec¢
samo prvog, posto ¢emo samo njegovo ponaSanje smatrati neopravdanim.’

Ako je kod nasilja u prvom planu neopravdanost a ne namera, moguce
je govoriti da i institucije vr3e nasilje, i to zato Sto donose i sprovode neo-
pravdane i nepravedne mere koje nanose Stetu, bez obzira na obrazlozenje
takvih mera. U tom smislu, neki autori govore o sistemskom Skolskom na-
silju ubrajajuci tu ,,bilo koju institucionalnu praksu ili proceduru koja ima
Stetan uticaj na pojedince ili grupe optere¢ujuéi ih psiholoski, mentalno,
kulturalno, duhovno, ekonomski ili fizicki” (Epp i Watkinson, 1997: 4).

Ako uvrséivanje namere u odredenje nasilja proizvodi teSkoce u ko-
munikaciji, pridodavanje nelegitimnosti ¢ini ove teSkoc¢e neuporedivo te-
Zim. ,,Pregovaranje” oko toga Sta ¢e se smatrati agresivnim/nasilnim® a
Sta nece, postaje optereceno normama koje nisu vidljive ni do kraja osve-
S¢ene niti su podlozne racionalnoj argumentaciji, a koje mogu da vari-
raju ne samo medu kulturama ve¢ medu bilo kojim socijalnim grupama
—mladim i starijim, nastavnicima i u¢enicima, manje i vise obrazovanim,
od jedne porodice do druge. Retke su one norme koje su neosetljive na
kontekst. Tek ako poznajemo socijalni kontekst i ocene o primerenosti
postupka situaciji i prihva¢enim normama, moze se zakljugiti da li ¢e se
neki postupak smatrati agresivnim ili ne¢e. Uvid u to da se ljudi, kada
procenjuju da li je neSto nasilje ili nije, rukovode uskladeno$¢u sa soci-
jalnim normama, a ne samo procenom Stete i zaklju¢ivanjem o nameri,
pomaze da se bolje razume otkuda toliki nesporazumi u odnosu prema
nasilju i koliko je teSko posti¢i medusobno slaganje.

Bandura (1983) naglaSavao je da se agresivnim ponaSanjem smatra ono
ponaSanje koje je ,,socijalno definisano kao agresivno, na osnovu brojnih
faktora, od kojih se neki odnose na procenjivaca, a ne na aktera”, ali je
ostalo nejasno da li ovo ,,smatra se” znaci ,,drugi smatraju” ili i ,,ja sma-
tram”, to jest kada se njegove analize ticu definicije agresivnosti koju on
usvaja, a kada definicija koje se srec¢u u stru¢noj i laickoj komunikaciji.

7 Ne dele svi ovakvo misljenje. Tako je u jednom istraZivanju kojim se uporedivala agre-
sivnost muskaraca i Zena u partnerskim vezama Arcer (Archer, 2000a) agresijom ozna-
¢avao bilo koji napad na drugu osobu, pa su tako podjednako agresivni bili partner koji
prvi napada i partner koji se brani. Vajtova i saradnice (White i sar., 2000) zamerile su
Arceru ovakvo ,,slepilo” za smisao interakcije koja se analizira, na Sta je Aréer (2000b)
odgovorio da bi odustajanje od deskriptivne definicije znacilo uvodenje vrednosnih su-
dova u nauku i ,,korak unazad”.

8 Ponavljamdaje, u naSem jeziku, nelegitimnost bitniji sastojak nasilja nego agresije. MoZda
je jedan indikator da i u engleskom jeziku nasilje implicira ne samo nano3enje povrede ve¢
i sud o neopravdanosti to da se ponaSanje Zivotinje moze nazvati aktom agresije, ali ne i
aktom nasilja.
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Naucnici s velikom ubedljivoS¢u pokazuju kako ,,jezicke konvencije” i
»,komunikacione igre” neizbezno nalazu da nasilje/agresija budu u svako-
dnevnom saobrac¢anju definisani na veSeznacan nacin, ali su rede spremni
da ovu nuznost prihvate i prilikom vlastitog (,,nau¢nog”) definisanja.
I ovde su nau¢nici u lagodnijoj poziciji od ljudi u svakodnevnim situaci-
jama. Ekstremno jednostavna definicija moZe biti dovoljna za ekstremno
jednostavne slucajeve. U nekim momentima, medutim, uoc¢ava se da de-
finicija ne sadrzi sve Sto se pod ovim pojmom prilikom njegove upotrebe
podrazumeva. Tako, element neopravdanosti nekad postaje jasno vidljiv i
kada se ne spominje u objektivistickim odredenjima agresivnosti, kao na
primer, u podrazumevanju da je agresija jedan oblik antisocijalnog pona-
Sanja ili u trazenju uzroka agresivnosti dece u nekim njihovim ,,defekti-
ma”. Mislim da ovaj evaluativni faktor ne treba eliminisati iz stru¢njackih
definicija—to bi znacilo da je nau¢nik poceo da govori jezikom drugacijim
od svoje zajednice — ve¢ treba biti svestan ove komponente. Nauénik koji
zaista Zeli da zadrZi vrednosnu neutralnost, morao bi da se uzdrzi od vred-
novanja razlicitih oblika mo¢i prisile pa samim tim da izbaci iz upotrebe
termin agresija, Sto je Tedeski fakti¢ki i preporucivao.

Nasilje i ,,violence”

Do sada spominjani autori (Bandura, Tedeski i drugi), u stvari, nikad
nisu raspravljali §ta su to ,,nasilje” i ,,agresija” — oni su pokuSavali da
definidu ,violence” i ,,aggression”. Naravno da je tako, to se i podra-
zumeva, ali mozda se ne vidi odmah na §ta ciljam ovom napomenom, u
¢emu je tu problem. Problem je u tome Sto reci ,,nasilje” i ,,violence” ne-
maju isto znacenje, kao ni (mada u daleko manjem stepenu) ,,agresija” i
»aggression”, pa onda ni razlika u zna¢enju izmedu reci nasilje i agresija
nije isto Sto i razlika izmedu reci ,violence” i ,,aggression” — komplikacije
koje, s obzirom na naSu skoro potpunu upucenost na literaturu na engle-
skom jeziku, nisu beznacajne.

U re¢nicima se re¢ ,,nasilje” izjednacava sa engleskom recju ,violence”.
Ako pogledamo stru¢na odredenja termina ,,violence”, vide¢emo da se ona
razlikuju od naSeg odredenja nasilja. ,Violence” se ne definiSe jednoznac-
no, ali se po pravilu eksplicitno izjednacava sa fizickom agresijom. Tako, u
¢esto navodenoj definiciji, Olveus (Olweus, 1999: 12), nasilje odreduje kao
»agresivno ponaSanje u kojem akter ili nasilnik koristi svoje telo ili neki
predmet (ukljucujuci oruzje) da bi naneo (relativno ozbiljnu) povredu ili ne-
prijatnost drugoj osobi”. Sli¢cna ovoj je definicija da je nasilje ,,ponasanje
osoba prema drugim osobama kojim se namerno preti da ¢e se naneti, poku-
Sava da se nanese ili stvarno nanosi fizi¢ka povreda” (Reiss i Roth, 1993: 35)
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ili Arcerovo (Archer, 2000a) kojim se u agresiju ubrajaju napadi bez fizicke
povrede, a u nasilje napadi koji rezultuju fizickim povredivanjem.

I u engleskom jeziku upotreba termina nasilje znatno je Sira od ova-
ko definisanog. Ve¢ i u svakodnevnom govoru govori se ne samo o fi-
zickom, ve¢ i o verbalnom, socijalnom, pravnom nasilju, u nasilje spada
i uniStavanje imovine, ne samo povredivanje itd. | u ranije spomenutoj
definiciji nasilja koju daje Svetska zdravstvena organizacija, nasilje se
ne ograni¢ava samo na fizi¢ko povredivanje. (WHO, 1999: 2). Cak i oni
koji nasilje eksplicitno vezu za fizi¢ku agresiju, termin neretko nasta-
vljaju da upotrebljavaju u drugacijem, fakticki Sirem znacenju, i to za-
to §to se dimenzija nefizicke — fizicke povrede smatra podudarnom sa
dimenzijom manje ozbiljne — ozbiljne povrede, pa se, izjednac¢avanjem
kategorija iz ovih dveju dimenzija, o nasilju govori kao o ozbiljnom ili
ekstremnom vidu agresije. Tako se, na primer, nasilje definise kao ,,fi-
zicka agresija na ekstremnom kraju kontinuuma agresije” (Anderson i
Huesmann, 2003) ili se nasiljem oznacavaju sve izrazene forme agresi-
je, ne nuzno fizicke (npr. Horne i sar., 2007; Marcus, 2007). Ukratko,
nasiljem se oznacava fizicka agresija, ili ekstremna fizicka agresija, ili
ekstremna agresija bilo koje vrste.

Kada se napravi razlika izmedu agresije i nasilja s obzirom na ozbilj-
nost povrede, nasilje se odreduje kao podvrsta agresije, kao Sto je u dosa-
dasnjim primerima bio slucaj, ili nekad se, obrnuto, o agresiji govori kao
o specificnom (blagom) obliku nasilja, kao 5to je to u slede¢em primeru.
Grin (Green, 2005) prihvata odredenje po kojem je nasilje vezano za za-
preceno ili realno nanoSenje fizicke ozlede, a odmah zatim dodaje da su
manje ozbiljne forme nasilja generalno svrstane u agresivno ponasanje,
koje ukljucuje verbalno, fizi¢ko ili gesturalno ponaSanje s namerom da se
prouzrokuje manja fizicka Steta, psiholoSko uznemirenje ili izazove strah.
Time, fakticki, on i druge oblike agresije svrstava u nasilje (nazivajuci ih
manje ozbiljnim formama nasilja), i za te blaze forme fizickog nasilja i na-
silja izazvanog re¢ima oznacava uzim terminom agresija.

Sta je to ,,bullying”?

Postoji joS jedna teskoca vezana za izbor terminologije, ali nju necemo
moci da sasvim otklonimo uvodnim razjasSnjenjima, ve¢ ¢e se ona nepre-
stano provlaciti kroz rad i manje ili viSe uticati na razumevanje. Ova te-
Skoca povezana je s jednim vrlo modernim, popularnim terminom, koji se
odskora odomacio u strucnoj, ali i svakodnevnoj komunikaciji u inostran-
stvu — terminom bullying. Ovaj termin se narocito ¢esto koristi kada se
govori o vrinjackom nasilju i nasilju u Skolama.
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Kao Sto ¢emo kasnije videti, prva, pionirska istrazivanja vrsnjackog
nasilja u Skoli otpoceli su istrazivaci u skandinavskim zemljama sedam-
desetih godina 20. veka, a prvi termin koji je u tom kontekstu koriS¢en
bio je termin mobbing (mobbning). Kako Anatol Pikas (Pikas, 1989) pre-
cizira, mobbing je re¢ koja se odnosi nasilje grupe prema pojedincu, i u
tom znacenju je upotrebljena kad je prevodilac knjige Konrada Lorenca
,O agresivnosti” sa nemackog na Svedski za izraze ,,ausstiessen” i ,,die
soziale Verteidigungsreaktion”, kojima je Lorenc opisao slucajeve kada
grupa Zivotinja napadne uljeza ili jednog svog pripadnika, upotrebio en-
glesku re¢ mobbing (vidi detaljnije u Bjorkvist i Osterman, 1999). Svedski
hirurg Hajneman poceo je da koristi termin mobbing opisujuéi ljudsko
ponaSanje i njime je oznacavao grupno nasilje u kontekstu rasne diskri-
minacije (Heinemann, 1972).

Kada je psiholog Daniel Olveus poceo da se bavi problemom nasilja
u skandinavskim Skolama, on je u prvim radovima takode koristio ter-
min mobbing (Olweus, 1973; Olweus, 1991). Medutim, kasnije u upotre-
bu ulazi re¢ koju i Pikas (1989) preporucuje: bullying.’ Re¢ bullying je,
inace, odomacena u engleskom jeziku, i oznacava agresiju jaceg prema
slabijem, pri ¢emu napadac i napadnuta strana mogu biti i pojedinac i
grupa. Olveus kasnije koristi upravo ovaj termin i zasluZzan je za njegovu
Siroku upotrebu.

Sta rec¢ bullying znagi? U naSem jeziku, ne postoji rec ¢ije se znacenje
potpuno poklapa sa znacenjem reci bullying. Ta re¢ se na srpski obi¢no
prevodi kao siledzijstvo, zlostavljanje, maltretiranje ili nasilje.”® Moze
biti da bi najviSe odgovarala re¢ kinjenje, kad bi ta re¢ bila uobicajenija u
nadem jeziku i kad ne bi rogobatno delovala u stru¢noj literaturi i u raz-
licitim vremenskim oblicima. U stru¢noj terminologiji nastoji se da se
tom terminu da vrlo precizno znac¢enje. Prema najée$¢e navodenoj, Ol-
veusovoj definiciji, ,,ucenik je zlostavljan [bullied] ili viktimiziran kada
je vie puta i trajno izloZen negativnim postupcima od strane jednog ili
viSe uc¢enika” (Olweus, 1993: 9). Uz to, siledZijstvo [bullying] predstavlja
takav oblik agresivnog ponaSanja (a) kojem je Zrtva viSe puta izlagana
i (b) gde postoji nesrazmera moci (pocinilac je ja¢i pojedinac ili grupa)
(Olweus, 1993). Tuc¢e medu jednakima eksplicitno su isklju¢ene iz onoga
§to je obuhvaceno siledZijstvom.

9 Re¢ mobing ulazi u upotrebu u naSem jeziku upravo u znacenju koje je pogresSno — kao
maltretiranje zaposlenog od strane druge, moc¢nije osobe, a ne kao maltretiranje od strane
grupe. Odgovarajuci termin bio bi siledZijstvo ili ukoliko se strana re¢ ostavlja vecéi utisak,
buling.

10 Olveusova knjiga ,,Bullying at School” prevedena je na hrvatski pod naslovom ,,Nasilje
medu djecom u Skoli” (Olweus, 1998).
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Reci bully i bullying su, sem u engleskom jeziku,' odomacene i u skan-
dinavskim i germanskim jezicima. U drugim jezicima ne postoji ekviva-
lentna re¢. Na primer, nasa re¢ ,,siledZijstvo” (koja ¢e se u ovoj knjizi ko-
ristiti kao prevod reci bullying) obi¢no podrazumeva nejednakost moci iz-
medu nasilnika i Zrtve, ali ne nuzno i ponavljanje nasilja. SiledZija je neko
ko maltretira druge, ali Zrtve ne moraju da budu uvek iste. Nepostojanje
ekvivalentne reci, najpre, postavlja problem pred istrazivace. ReSava se
ili uvodenjem te reci u upotrebu (kao npr. mobing u srpski jezik), ili opi-
sno. Naravno, mnogo je manji problem njihova medusobna komunikacija,
a znatno veci problem javlja se u komunikaciji sa ispitanicima od kojih se
trazi da daju svoje procene i stavove o siledzijstvu. U jezicima gde ta re¢
inace postoji, potrebno je eksplicirati znacenje. Ali Sta raditi tamo gde
ta re¢ ne postoji? ReSenje je da se ta re¢ uvede zajedno sa uputstvom za
upotrebu (npr. ,,bullismo” u italijanskom) ili da se uzme neka domaca re¢
koja ima Sire znacenje, a da se onda preciznijim opisom to znacenje suzi
na Zeljeni obim. Ispitanicima se u ,,uputstvu za upotrebu” obi¢no predoci
vrlo detaljna definicija termina, zatim istraziva¢ zamoli ispitanika da se
pridrZzava upravo tog znac¢enja, nadajuci se da je ispitanik na to pristao, da
je novoponudenu definiciju zapamtio i da se lako, tokom celog istraZiva-
nja, prebacio sa uobi¢ajenog na novo znacenje. U nemackom jeziku, gde
ne postoji ekvivalentna re¢, u upitnicima se obi¢no koriste termini bliskog
znacenja Sekkieren ili Mobbing, ali njihovo kolokvijalno znacenje razlicito
je u Austriji i Nemackoj, tako da se u strucnoj literaturi koristi engleska
re¢, a ucenicima se opisno definiSe (Atria i Spiel, 2003).

Bullying nema potpuno isto znacenje ni u struénoj literaturi. Razlike
nekad nastaju zato Sto autori nastoje da drugacije, bolje formuliSu ono to
bi bila intencija Olveusove definicije, a nekada razlike nastaju usled stava
autora da neke od bitnih odrednica ne moraju biti nuzne ili da im treba
pridodati neku novu.

U definiciji koju daje Roland (,,siledZijstvo je dugotrajno nasilje, fizicko
ili mentalno, od strane pojedinca ili grupe, usmereno na pojedinca koji nije
sposoban da se zastiti u aktuelnoj situaciji”, Roland, 1989: 143), nasrazmera
mo¢i zamenjena je formulacijom o nesposobnosti da se zastiti, Sto se ¢ini
boljim reSenjem, s obzirom da se nesrazmera moci ¢esto izjednacava sa
fizickom snagom koja u mnogim sluc¢ajevima ne mora da bude bitna, i s
obzirom da se mnogi oblici siledzijstva ne odvijaju u direktnom kontaktu.

11 Re¢ je odomacena u V. Britaniji ali ne i u SAD, gde se znatno ¢eS¢e govori o maltretiranju
(harassment), dok se u Australiji podjednako koristi i bullying i harassment. U stru¢noj li-
teraturi stvar se komplikuje time Sto autori istim re¢ima stipuliraju razlicita znacenja. Tako,
Rigbi (Rigby, 2007) izjavljuje da ¢e izraz maltretiranje koristiti u znacenju posebnog oblika
siledZijstva gde je neko izloZen nasilju od strane jaceg zbog svoje pripadnosti odredenoj grupi.
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Neravnomeran odnos modi, inace, negde oznacava da je ,,nasilnik ili fi-
zicki jaci ili verbalno i socijalno vestiji od Zrtve” (Hazler i sar., 2001: 134),
a negde se kao primeri manje moci navode zauzimanje nedominantne so-
cijalne uloge, nizi status u vrnjackoj grupi, pripadnost deprivilegovanim
drustvenim grupama (rasnim, seksualnim manjinama, osobama s invalidi-
tetom...), povredljivost zbog karakteristika kakve su gojaznost, mucanje,
teSkoce u ucenju, seksualna orijentacija itd. (Craig, Pepler i Blais, 2007).

U nekim definicijama naglaSava se i da je takva agresija neprovocirana,
pa se kaze da je siledZijstvo ,,ponavljano neprovocirano agresivno pona-
Sanje u kojem pocinilac ili po¢inioci imaju ve¢u mo¢ nego osoba ili osobe
koje su napadnute” (Rigby, 2000: 57)'2.

U nekim slucajevima, predlaze se da se siledzijstvo definiSe principi-
jelno drugacije. Pikas (1989) se zalaze da se siledzijstvo koristi samo za
nasilje pojedinca nad pojedincem, a da se grupno nasilje oznacava recju
mobbing. Negde se istice da siledZijstvo ne podrazumeva nuzno nameru
da se drugi povredi, kao na primer u definiciji da je siledZijstvo ,,siste-
matska zloupotreba moc¢i” (Smith i Sharp, 1994: 2), Sto je po nekima
kratka, ali suviSe Siroka definicija, po kojoj bi siledZijstvo bilo i kada, na
primer, nastavnik prihvati mito da bi popravio uc¢eniku ocenu. U istrazi-
vanju siledZijstva u ameri¢kim Skolama, koje je medu najce$¢e navodenim
(Nansel i sar., 2001), u definiciji siledZijstva koja se predoc¢ava u¢enicima
ne spominje se repetitivnost, a ni nesrazmera moci se ne podvlaci koliko
kod Olveusa: ,,Kazemo da je ucenik zlostavljan kada mu drugi u¢enik, ili
grupa ucenika, govore ili rade neSto ruzno i neprijatno. Takode je siledZij-
stvo kada se ucenik iznova i iznova zadirkuje na nacin koji ne voli. Ali
nije zlostavljanje kada se dva uc¢enika pribliZzno jednake snage svadaju
ili potuku.” (str. 2095). Randal (Randall, 1997: 4) definiSe siledzijstvo kao
»agresivno ponasanje proizaslo iz namere da se proizvede fizi¢ko ili psi-
holosko uzneirenje kod druge osobe”, ¢ime ono gubi bilo koju specifi¢nost
u odnosu na agresivno ponasanje.

Ferlong i saradnici (Furlong i sar., 2003) analizirali su kako se sile-
dzijstvo definiSe u zakonskim aktima u drzavama SAD i, uz to, da li se
sankcioniSe. Nasli su da se siledzijstvo eksplicitno spominje i definiSe u
23 drzave (mada zakoni u 31 drZavi zabranjuju siledZijstvo iako ga tako ne
oznacavaju), i medu tim odredenjima, u njih deset se spominje komponen-
ta namere, u sedam repetitivnost, a u tri disbalans mo¢i.

Treba uociti da iz Olveusovih odredenja ne proizlazi da je siledZijstvo
jedan oblik nasilja, ve¢ da su nasilje i siledZijstvo oblici agresivnosti koji

12 | sam Olveus u jednom od kasnijih odredenja dodaje da se ,,siledZijstvo ¢esto deSava bez
prethodne provokacije” (Olweus, 1999: 11), ali takvom formulacijom se opisuje ¢esto, a ne
definiSuce svojstvo.
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se samo delimic¢no preklapaju (Slika 1). Fizicki napadi koji nisu ponovljeni
i/ili u kojima ne postoji disbalans moci spadali bi u nasilje, ali ne i u sile-
dzijstvo, ponovljeni oblici psiholoSkog i socijalnog zlostavljanja spadali bi
u siledzijstvo, ne u nasilje, dok oblici psiholoskog i socijalnog zlostavljanja
koji nisu ponaovljeni i/ili ne postoji disbalans mo¢i, ne bi spadali ni u sile-
dZijstvo ni u nasilje ve¢ (samo) u agresivno ponasanje.

Slika 1: Odnos izmedu Olveusovih odredenja agresije, nasilja i siledzijstva

agresija =
fizi¢ko i verbalno povredivanje

nasilje = siledzijstvo

fizi¢ko povredivanje

jednokratno fiz.

ponovljeno

disbalansa mo¢i fizicko . ponovljeno
(tuca ili tuce zlostavljanje psih. i soc.
izmedujednakih, slabijih zlostavljanje
jaci oamari slabijih
slabijeg)

psihicko i socijalno zlostavljanje slabijih koje se desilo jednom
medusobno vredanje jednakih

\/

Olveusova odredenja sluZila su kao polazna osnova u mnogim istra-
Zivanjima, pri ¢emu se ispitivanje Skolskog nasilja ¢esto svodilo na is-
trazivanje siledZijstva, Sto je vodilo praksi da se siledZijstvo, kao jedan
specifi¢an vid agresije, naziva i nasiljem ili da se pod nasiljem misli
samo na siledzijstvo.

Vazno je odmah razjasniti da u ovoj knjizi navedeni termini nece biti
koriS¢eni ni onako kako ih je Olveus definisao ni onako kako je njegova
klasifikacija u praksi modifikovana. Za razliku od ovih odredenja, (a) na-
silje i agresija ¢e se koristiti kao sinonimi, (b) obuhvatace i fizicko i ver-
balno i socijalno povredivanie, () bez obzira da li su se javili samo jednom
ili viSe puta, i (d) bez obzira da li postoji disbalans moc¢i izmedu nasilnika i
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Zrtve ili ne, dok ¢e se (e) siledzijstvo odnositi na posebne slucajeve agresije
(nasilja) koje karakteriSe ponovljenost i dishalans moci. Takode je vazno
naglasiti da ¢e se termini nasilje, agresija i siledZijstvo koristiti ne samo za
nasilne postupke medu u¢enicima ve¢ i za postupke odraslih prema deci
i dece prema odraslima. Ovakvo odustajanje od ogranic¢avanja Skolskog
nasilja na fenomen siledZijstva i upotreba termina nasilje u Sirem smislu
sre¢e se i u drugim istraZivanjima (npr. Thompson, Arora i Sharp, 2002;
Benbenishty i Astor, 2005).

U ranijem radu (Popadi¢ i Plut, 2007b) diskutovali smo o nekim od de-
finicija nasilja i siledZijstva i njihove operacionalne definicije. Na$ stav je
bio da se i na teorijskom i na prakti¢nom nivou siledzijstvo (bullying) po-
kazuje kao preuzak koncept. NaSa primedba se ticala prakse da tako odre-
den termin postane jedini predmet ispitivanja u kontekstu Skolskog nasi-
lja. Poku3ali smo da pokazemo da ono $to se oznacava kao siledZijstvo ne
prati neke prirodne podele unutar agresivnih postupaka i da su podele ko-
je se uvodenjem koncepta siledZijstva zahtevaju ili veStacke ili prakti¢no
neizvodljive. Postoje jednokratni agresivni postupci koji su jako znacajni
po svojim posledicama, postoje postupci u kojima nema disbalansa moc¢i
ili nam je on nepoznat. Istraziva¢ se moze legitimno ograniciti samo na
vrstu agresije omedenu definicijom siledZijstva, ali, po naSem misljenju,
viSe je Stete nego Kkoristi ako se u teorijskim bavljenjima i u empirijskim
istraZivanjima izostave oni oblici agresije koji se javljaju samo jednom
(a ¢ije posledice mogu biti izuzetno ozbiljne), ili oni gde je agresor slabiji
od Zrtve ili jednak po snazi ili je taj odnos nepoznat i irelevantan. Foku-
siranje na modernu pojavu siledZijstva ima za posledicu zanemarivanje
drugih oblika nasilja/agresivnog ponasanja.

Razlike izmedu onoga $to mi nazivamo nasiljem i onoga $to se ozna-
¢ava re¢ju bullying, pa i onoga Sto se oznacava recju violence mogu izgle-
dati vrlo znacajne. Kada se, medutim, uporedi ono $to je realno predmet
istrazivanja, vidi se da su u mnogim studijama siledzijstva ukljuceni oblici
jednokratnog nasilja i bez obzira na odnos mo¢i, kao i da se studije nasilja
ne ogranic¢avaju samo na fizi¢ko nasilje.

Mada je siledZijstvo odredeno kao podvrsta agresije, istrazivanja sile-
dzijstva nisu suzila predmet istrazivanja omeden dotadasnjim ispitivanjima
agresivnosti, ve¢ su ih, paradoksalno, prosirila na oblasti koje su do tada
mogle biti ispitivane, ali su bile zapostavljene. Pre svega, fokus nije samo na
nasilniku — merenju njegove agresivnosti i korelata sa drugim osobinama,
ve¢ podjednako znacajna postaje i uloga Zrtve nasilja, kao i ostalih ¢lanova
grupe u kojoj se siledzijstvo deSava. Daleko viSe od licnosti aktera i Zrtve,
paZnja se usmerava na interakcije oznacene kao siledZijstvo, pa se ispituju
njegovi oblici, njihova ucestalost, mesta gde se deSava. | Sto je najvaznije,
za razliku od ispitivanja agresivnosti, ispitivanja siledZijstva ne tragaju za
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pravilnostima koje nadilaze specifi¢ne kontekste; naprotiv, ona su foku-
sirana na Skolsku situaciju i pritom veoma osetljiva na uZzi i Siri kontekst.
Ove specifi¢nosti, zajedno posmatrano, dovele su i do toga da teorijski pri-
stupi koji nisu bili u prvom planu prilikom tumacenja agresivnosti postanu
izazovniji i prisutniji prilikom tumacenja siledzijstva.

Druga odredenja nasilja

U literaturi se srec¢u i druge definicije nasilja i agresije. Razlike u defi-
nicijama proisticu iz toga Sto se autori iz razli¢itih uglova i sa razlic¢itim
ciljevima fokusiraju na razlicite aspekte ovog slozenog fenomena. Brani-
slava Popovi¢-Citi¢ (2007) sistematizovala je brojna odredenja nasilnog
ponaSanja i pokazala kako se definicije razlikuju zavisno od profesional-
nih perspektiva: da li se radi o pravnim, kriminoloskim, klini¢ko-dijag-
nostickim, medicinskim ili psiholoskim definicijama nasilnog pona3anja.
U radovima naSih autora srecu se raznovrsne definicije nasilja, pa ih vredi
spomenuti i uporediti.

Na pitanje Sta je nasilje, Jelena Srna (2003) najpre odgovara da je to
nelegalna i nemoralna upotreba sile kojom se ¢ini Steta — sebi, drugome i
sredini (str. 3) a nesto kasnije ,,Nasilje se vrsi sa (realnom ili opazenom)
namerom da se nanese bol ili povreda drugom. Za nasilni akt su, da-
kle, karakteristi¢ne dve stvari: namera i povreda.” (str. 5, italik i bold
autorkini). Ova dva odredenja razlikuju se po tome $to se, mada oba za
nasilje vezuju povredu (Stetu), u prvoj definiciji tome dodaje neopravda-
nost, a u drugoj namera. Zbirno, one odgovaraju nasem odredenju, uz
ogradu da, po naSem misljenju, nelegalnost ne bi morala da bude karak-
teristika nasilnog postupka. Kod izrazitih oblika nasilja to jeste slucaj, i
definicija verovatno ima za cilj da edukuje (informiSe moguce zrtve ili
upozori moguce nasilnike) da nije dozvoljeno vrsiti nasilje i da nasilnik
za to treba da trpi sankcije. Time se, medutim, nasiljem nazivaju samo
veoma izraZeni oblici nasilja dok blazi oblici ostaju isklju¢eni. Daleko od
toga da zakon reguliSe sve oblike interakcije u kojima moZe da dode do
namernog nanoSenja Stete drugome.

U nadu definiciju nismo ukljucili namerno nanosenje Stete sebi. Skloni
smo da takvo ponaSanje pre oznac¢imo kao autodestruktivno nego nasilno.
Takode, nanoSenje Stete sredini (ako mu cilj nije da se tako nanese Steta
drugoj osobi), ¢ini nam se znatnim proSirenjem svakodnevne upotrebe
pojma nasilje.

Odredenje za koje sam se opredelio u velikoj meri se poklapa i sa de-
finicijom nasilja od koje su posli istraZivaci u jednom skorasSnjem projek-
tu (Milosavljevi¢, 1998). Tamo se pod nasiljem podrazumevaju ,,razliciti
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akti, postupci i ponaSanja pojedinaca, grupa, drustvenih institucija, or-
ganizacija ili drustva u odnosima prema ljudima, koji ukljucuju primenu
fizicke, psihicke, politicke ili neke druge sile i kojima se ugrozava fizicki,
psihicki ili socijalni integritet coveka i izazivaju razlicita fizicka i psihic-
ka oStecenja i druge nepovoljne posledice” (str. 33, italik u originalu). Na-
silje se u ovoj definiciji posmatra dovoljno Siroko da se ne suZzava samo na
fizi¢ko, niti se ograni¢ava samo na ekstremne forme nasilja. Definicijom
se navodi da nasilje mora imati nepovoljne posledice, 5to, istina, moZe biti
suviSe Siroko odredenje, pogotovo kada se ne eksplicira nuznost postoja-
nja namere da se takve nepovoljne posledice proizvedu, ali oznacavanje
da nasilni postupci predstavljaju neku ,,primenu sile” suzava mogucénost
suviSe Sirokog tumacenja.

U ,,Posebnom protokolu za zaStitu dece i u¢enika od nasilja, zlo-
stavljanja i zanemarivanja u obrazovno-vaspitnim ustanovama” (2007)
nasilje se definiSe kao ,,svaki oblik jedanput uc¢injenog ili ponovljenog
verbalnog ili neverbalnog ponasanja koje ima za posledicu stvarno ili
potencijalno ugrozavanje zdravlja, razvoja i dostojanstva dece/ucenika.”
U ovom odredenju, kao i u definiciji Svetske zdravstvene organizacije,
eliminisana je komponenta namere da se nanese Steta, Sto je potcrtano
navodenjem konkretnih oblika nasilja kao §to su zanemarivanje i nemar-
no postupanje. Nasilje se, takode, ne ograni¢ava samo na postupke koji
su detetu neprijatni i koje bi ono izbeglo — presudno je ugroZavanje deteta
(zdravlja, razvoja, dostojanstva).

Muke sa izvedenicama

Termini uopSte, pa i u kontekstu govora o nasilju, ne usvajaju se izolova-
ni, ve¢ sa sobom vode familiju sli¢nih termina, koji zajedno grade mrezu
termina koji se u istom kontekstu koriste. Termini imaju jo$ jednu vaznu
osobinu po kojoj se medusobno razlikuju: koliko se lako iz njih grade iz-
vedenice i srodni termini koji ulaze u polje oznacavanja.

Na primer, cuvanje je kada cuvar ¢uva ¢uvanog, koji je cuvan. Hva-
ljenje je kada hvalilac hvali hvaljenog, koji je hvaljen, itd. Termini koje
¢emo Kkoristiti — nasilje, agresija, siledZijstvo i njima sli¢ni — ne pripada-
ju zgodnim recima koje sa sobom nose paket jasnih i lako upotrebljivih
izvedenica.

Prvo, ne postoji glagol koji je izveden iz nasilja, pa nam jedino preo-
staje da govorimo ,,vrSi nasilje”, ili koristimo reci zlostavljati, maltretirati,
koje su mnogo puta prejake za ono Sto se zeli reci. Akter nasilja moze se
oznaciti kao ,,nasilnik”, ali problem sa re¢ju ,,nasilnik” jeste to 5to ona kao
da viSe govori o karakternoj osobini, trajnom ponasanju, a ne o subjektu
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jedne radnje. lzrazi ,,onaj koji vrsi nasilje” ili ,,poc¢inilac nasilja” deluju
rogobatno. Takode, mada nasilje oznacava razli¢ite forme, izraz nasilnik
lako asocira na nekoga ko vrsi fizicko nasilje. Re¢ se obi¢no ne povezuije sa
blazim formama nasilja, pogotovo ne sa blazim nasiljem koje nije fizicko.
»~Agresor” je re¢ koja se u nasem jeziku jos rede koristi, i obi¢no je smeste-
na u narativ o medugrupnim konfliktima.

Onoga ko trpi nasilje zvacemo Zrtvom, §to opet nije najsrec¢nije rese-
nje. Najpre, na osnovu svakodnevne upotrebe, u ovom kontekstu ,,zrtva”
moZe da bude prejak izraz, koji je rezervisan samo za onoga ko trpi pri-
licno veliku Stetu, pa izaziva i saZaljenje, a uz to naj¢eSce sugerise da je
ta Zrtva ,,nevina”, tj. da je pretrpela nesto $to nije zasluzila. Od ovih aso-
cijacija teSko je odvoijiti se i u nau¢nom tekstu, pa je neophodno imati na
umu da ¢e, na primer, siledziju kojem se slabiji u¢enik (mozda i bezuspe-
$no) suprotstavio, istraziva¢, opisujuci taj deo interakcije, zvati Zrtvom.
Dok termin Zrtva moze da funkcioniSe kao tehnicki termin u nau¢nom
radu, u komunikaciji sa ispitanicima on bi bio krajnje neadekvatan. |
samim zrtvama moze biti neprimereno da ih tako zovemo. Zato se, po
pravilu, bar u nadim istrazivanjima, ako se ve¢ ne govori o konkretnim
radnjama (,,Da li te je neko Sutnuo?” i sl.) govori o tome da je neko bio
izloZen nasilju, trpeo nasilje itd. Na zalost, i nasilje je prejak i redak iz-
raz u svakodnevnoj komunikaciji, rezervisan za teZze oblike nasilja. Za
vrienje nasilja nemamo jednu re¢, ali nemamo je ni za trpljenje nasilja ili
izloZenost nasilju. Za izloZenost nasilju, ono $to Zrtva trpi tokom nasilja
nekad se koristi re¢ viktimizacija. Za pojedine oblike nasilja imamo regi
iz svakodnevnog govora, ali ne mnogo.

Kao pandan recenici da je ¢uvanje kada cuvar ¢uva ¢uvanog koji je
¢uvan, dobijamo prili¢no rogobatnu reéenicu: nasilje je kada nasilnik vrsi
nasilje nad Zrtvom koja je viktimizirana (izloZzena nasilju), a viktimizacija
(izloZenost nasilju) je kada Zrtva trpi nasilje od strane nasilnika.

Dok u engleskom jeziku termin ,,bullying” nosi sa sobom paket ter-
mina istog korena (the bully, to bully, bullied), u naSem jeziku i tu ima-
mo problem. MoZemo nasilnika nazvati siledZijom, ali nemamo jednu
re¢ istog korena za ,\vr3enje siledZijstva” (siledZijanje?), ni za glagol
(siledzijati?, vrSiti siledzijstvo?), ni za trpljenje siledzijstva (siledZijan?),
kao ni za osobu koja je izlozena siledzijstvu. Zato ¢emo ovde u smislu
»bullying is when bully bullies the bullied” govoriti da je siledzijstvo
kad siledZija maltretira (zlostavlja) Zrtvu, a ,,bullied” prevoditi kao zlo-
stavljani ili maltretirani. To narocito moZe da bude problem u komuni-
kaciji sa ispitanicima, koji nisu navikli da na taj nacin govore o pojava-
ma o kojima ih pitamo. Kao Sto ¢emo kasnije videti, i drugi istrazivaci
su nailazili na problem nepoklapanja njihove terminologije sa termino-
logijom uobic¢ajenom za ispitanike.
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Postoji joS jedna teSkoca koja nastaje iz osobenosti srpskog jezika da
imenice nuzno imaju svoj rod. Re¢ siledZija je nuzno muskog roda pa i kad
mislimo na devojcicu koja nekog maltretira, re¢ Zrtva je nuzno zenskog
roda. U tekstu ¢e se dosledno koristi reci siledzija, agresor, nasilnik i zrtva
da bi se oznacile osobe oba pola koje vrse ili trpe nasilje, tamo gde je pol
osoba koje vrse ili trpe nasilje irelevantan.”

Sta nije $kolsko nasilje?

Sta jeste, a 3ta nije nasilje? Tesko je uvek znati odgovor na ovo pitanje, jer
izmedu onog Sto nedvosmisleno jeste i onoga Sto nedvosmisleno nije nasi-
lje, postoji Sirok prostor ispunjen nijansama. Definicije po pravilu pomazu
da shvatimo $ta je prototip neke kategorije, tipican slu¢aj neke pojave, i
koji slucajevi se od tog prototipa udaljavaju, ali ne i kada kategorija pre-
staje. Kako, na primer, odvojiti zadirkivanje od ruganja, istinoljubivost od
namere da se neko uvredi? Ipak, vazno je neke klase pojava razgraniciti
od Skolskog nasilja.

Antisocijalno ponasanje

Antisocijalno ponasanje nije isto Sto i nasilje. Antisocijalno ponaSanje
predstavlja znatno Siru kategoriju kojoj pripada i nasilje, ali ne samo ono.
Kod uéenika, antisocijalno pona3anje obuhvata ¢itav dijapazon ponaSa-
nja, od relativno blagih do izrazenih formi: neposlusnost, nedisciplina na
¢asu, laganije, loe drustvo, tvrdoglavost, beZanje iz Skole, uzimanje droge
i alkohola, krade, vandalizam, itd. Antisocijalno pona3anje je u koliziji sa
prihva¢enim socijalnim normama ili je Stetno po drustvo, a u svojoj bla-
Zoj formi ono pokazuje nemarenje za grupu i drustvo kojem se pripada.
Ocigledno da se takvom definicijom pre svega vrednuje postupak s po-
zicije drustvenih normi, a ne opisuju neki objektivni elementi ponaSanja
koji bi povezivali postupke oznac¢ene kao antisocijalne. Cak i visoka po-
vezanost razlicitih oblika antisocijalnog ponaSanja ne daje nam za pravo
da ih izjednacimo. MoZda su deca koja su sklona tu¢ama takode sklona i
beZanju sa ¢asova, ali bezanje sa ¢asova time ne postaje agresivno pona-
Sanje niti karakteristika po kojoj treba prepoznavati koje dete je agresiv-
no. Uspeh u Skoli bi¢e nesto Sto je konceptualno razli¢ito od inteligencije,
pa makar se pokazalo da skoro isklju¢ivo zavisi od inteligencije. Isto ta-
ko, agresivnost nece moci da se izjednaci sa impulsivno$¢u, nedostatkom
paznje, grickanjem noktiju ili nekim drugim ponaSanjem ma koliko oni

13 Kao 3to ¢e se, gde pol osobe nije relevantan, koristiti re¢i u¢enici i nastavnici.
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tesno bili povezani sa razli¢itim oblicima antisocijalnog ponasanja, pa i
S agresivnim postupcima.

Svi koji agresivno ponaSanje ubrajaju u antisocijalno, priznaju (pa
makar to izostavljali pri formalnom definisanju agresivnosti) da je bi-
tan element agresivnog postupka njegova neopravdanost i nelegitimnost.
Ako agresivno ponaSanje nije nuzno neopravdano nano3enje Stete, onda
je neopravdano agresiju svrstavati u antisocijalno ponasanje, jer je lako
vidljivo da definicija agresije obuhvata mnoge postupke koje drustvo to-
leriSe i podstice. I1zostavimo li elemenat neopravdanosti, svako kaZznja-
vanje bi po definiciji spadalo u agresiju, a svako kaznjavanje nije nuzno
vid antisocijalnog ponasanja.

Borbeni sportovi

Bavljenje borbenim sportovima nije nasilje. Istina, kada bi jedan uce-
nik u ucionici izudarao, gurnuo, sapleo drugoga onako kako je to uradio
na fudbalskom terenu ili u fiskulturnoj sali tokom takmicenja u karateu
ili boks meca, sigurno bi bio ozna¢en kao opasan nasilnik. Ipak, isto po-
nasanje ponovljeno u drugom kontekstu zahteva i drugi opis (primetno je
da su definicije agresije koje ne uzimaju u obzir neopravdanost postupka
neosetljive na ove razlike u kontekstu). Radi se o0 tome da su neki postup-
ci, koji se uobicajeno svrstavaju u agresiju, u sportu dozvoljeni (npr. gruba
igra u hokeju) ili su intrinzi¢ni samoj igri (u boksu, karateu, dzudou). Ako
uopste govorimo o ,,agresivnim” ili ,,nasilnim”, a ne o ,,borbenim” spor-
tovima, ho¢emo da kazemo da postupci u tom sportu li¢e na agresiju, da
nose rizik od povredivanja kao i agresija, ali da ipak nisu prava agresija,
zato Sto postupci ne iskoracuju izvan pravila kojima se taj sport opisuje.
U svakom sluc¢aju, neko ko utvrduje ucéestalost nasilja u Skoli, ne¢e broju
tuca pridodati broj fudbalskih faulova ili takmicenja u karateu. U sport-
skom takmicenju postoje udarci i povrede koji nisu dozvoljeni i samo neke
od takvih postupaka u tom kontekstu smatrali bismo nasiljem.

Tuca kao igra

Nastavnici olako tumace svako rvanje i koSkanje uc¢enika kao agresi-
ju, i kada pokusaju decu da razdvoje ¢uju od njih da su se oni samo igrali.
Odrasli to nekad i znaju, ali se plaSe mogucih povreda i lake eskalacije
tuce kao igre u pravu tucu.

Ovde ne mislimo samo na tu¢e-igre u vidu nadmetanja, ve¢ na ono §to
je Harlou (Harlow i Harlow, 1962), posmatrajuci rezus majmune, hazvao
rough-and-tumble play. Ono ukljucuje rvanje, guranje, skakanje, jurenje,
Sutiranje, stezanje, udaranje..., ali u formi igre i prividnog sukoba.
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Tuce kao igre razlikuju se od agresivnih najpre po tome Sto su, kao
vrsta igre, ucesnicima zabavne i oni drage volje u¢estvuju u njima. One
imaju svoja pravila i ¢esto zahtevaju medusobnu saradnju.

Po nekima, na uzrastu od 7 do 10 godina, kad je ova vrsta igre najce-
§¢a, a to je uzrast dece u niZzim razredima osnovne Skole, oko 10% vre-
mena u de¢jim igrama otpada na tu vrstu aktivnosti (Humphreys i Smith,
1987). U jednoj studiji (Smith i sar., 1992) razgovarano je o tu¢ama s
decom uzrasta 5-10 godina iz Engleske i Italije. Polovina dece je vole-
la tuc¢e—igre, najvise zato Sto su to nalazili zabavnim. Deca koja to nisu
volela, ka glavni razlog navode strah od slu¢ajnog povredivanja. Vise od
polovine dece reklo je da se igra na taj nacin, znatno viSe decaka nego
devojcica, ali i medu devojéicama ih je bilo viSe od trecine.

Tuca kao igra ima razlicite stepene ozbiljnosti: od prave igre, preko
odmeravanja snaga, do viteSkog sukoba po pravilima. Tuca koja je igra
vrlo lako moze da preraste u ozbiljnu tucu. Kada su o tome bila pitana,
deca su jasno razlikovala tuce-igre od prave tuce. Videla su opasnost
da jedna vrsta prede u drugu, najceScée usled nenamernih povredivanja
koje onda vodi do eskalacije. Pogotovo su ozbiljne tuce izmedu grupa.
Svrha tuc¢a kao igre moZe biti uvezbavanje za stvarne tuce, kao i uspo-
stavljanje socijalne dominacije unutar grupe (opet, bezbolnije od pravih
tuc¢a). Kada je cilj tuce, za jedno dete, pokazivanje vlastite dominacije,
ono moZe da ,\vara u igri”: da zapo¢ne neobavezno koskanje koje drugo
dete prihvati kao igru, a onda igra postane ozbiljna, u kojoj jace dete, na
primer, pred ostalom decom savlada slabijeg, nece da ga pusti, izloZi ga
poniZenju, sve uz opravdanje da je sve to samo igra. Pelegrini (Pellegri-
ni, 1988) je, posmatrajuci prijateljske tu¢e dece medu kojima je pravio
razliku izmedu popularne i odbacene dece, nasSao da tuce popularne de-
ce ne prerastaju u prave tuce, dok tuce odbacéene dece skoro u 30% slu-
¢ajeva prerastu u stvarne tuce.

Prave tuce jesu sluéajevi nasilja, ali one ¢esto izmicu paznji istraZi-
vaca, ne samo zato 5to ih je teSko razlikovati od tuc¢a-igara. Razlog je taj
§to se tuée medu jednakima eksplicitno izostavljaju iz definicije siledZij-
stva (zbog pretpostavljene jednakosti moéi), pa ih istrazivaci Skolskog
nasilja koji polaze od odredenja siledzZijstva ni ne uklju¢uju u inventar
pojava koje ispituju. S druge strane, tuce su veoma ceste i potencijalno
vrlo opasne. Otprilike polovina dece, po rezultatima istrazivanja Smita i
saradnika (1992), izjavila je da je ucestvovala i u ozbiljnoj tuci — procenat
je varirao zavisno od pola, uzrasta i drzave. Na primer, medu desetogo-
disnjacima, skoro 80% decaka i duplo manji procenat devojcica ucestvo-
valo je u ozbiljnim tu¢ama.

Znacajno je da ucenici ¢esto smatraju da tuce nisu ,,pravo” nasilje.
U mnogo situacija tuce predstavljaju nesto nalik sportskom takmic¢enju:
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igraci dragovoljno pristaju na tucu, prihvataju rizik povredivanja, posto-
je pravila kojih se pridrZzavaju, cilj tuée je pobeda kojom se nesto reSava,
u najmanju ruku utvrduje se ko je jaci. Tuca bi, dakle, bila vrsta decjeg
ekstremnog sporta kojem odrasli ne znaju pravila. U vrednosnom smi-
slu, tu¢a moze unutar vrdnjacke kulture zadobiti jasno pozitivnu kono-
taciju: ona bi bila viteSko nadmetanje i ritual odmeravanja snaga, nacin
reSavanja konflikta rezervisan za najhrabrije i najsréanije.

Igranje nasilnih video-igara

Jedan od klasi¢nih eksperimenata koji se navodi kao dokaz da se
agresija uci imitacijom jeste istrazivanje koje su sproveli Bandura i sa-
radnici (Bandura, Ross i Ross, 1961). Dok se dete (a u eksperimentu
je ucestvovalo sedamdesetak dece uzrasta 3—6 godina) igralo u sobi, u
sobu bi usla odrasla osoba koja bi se desetak minuta igrala sa lutkom
na naduvavanje Boboom tako Sto ju je udarala pesnicama i govorila
,Lupi gal” i sliéno. Kasnije je posmatrano kako ¢e se deca, posto su
prethodno blago frustrirana tako 5to im nije dozvoljeno da se igraju sa
omiljenom igrackom, ponaSati prema lutku Bobou. Zakljuc¢ak eksperi-
menta je da su deca koja su posmatrala agresivno postupanje odraslog
prema lutku i sama znatno ¢eS¢e od dece iz kontrolne grupe ispoljavala
verbalnu i fizi¢cku agresiju.

Zasto ovde spominjem ovaj eksperiment? Zato $to nam i on ilustruje
probleme sa definisanjem agresivnosti. Naime, eksperiment zaista doka-
zuje spremnost dece da imitiraju, ali zaSto bismo postupke koje su ovde
imitirali zvali agresijom? Naravno, ne bi bilo eticki izvesti eksperiment
gde bi deca ucila da udaraju drugu osobu, ali, ako ve¢ takav pokazatelj
nemamo, zasto bismo udaranje lutke zvali agresijom?

U odredenjima agresije i nasilja podrazumeva se da se Steta nanosi
drugoj osobi ili bar drugom Zivom bi¢u, te otuda ni udaranje lutke, ali
ni igranje nasilnih video igrica, ne bi se svrstavalo u agresiju. Dete koje
igra video-igrice agresivnog sadrZaja verovatno u toku samo jednog dana
pobije stotinjak neprijatelja — §to vanzemaljaca i ¢udovista, §to opasnih
kriminalaca, a $to slu¢ajnih prolaznika. Neke od njih ubije bombama, no-
Zzem, bacacem plamena, a neke samo onesposobi sa nekoliko karate-uda-
raca. Ipak, tu se ne radi o agresiji i nasilju, jer se nasiljem nanosi Steta
nekom Zivom bicu, a ne igracki ili liku iz igre. Bez obzira ne to §to to nije
nasilje, ovakvo ponaSanje nesumnjivo utice na povecéanje nasilja, ¢ine-
¢i da dete emocionalno ogugla na nasilje, ili da razvije uverenje kako je
nasilje korisno i prestizno (Anderson i sar., 2007).
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Predrasude

Predrasude same po sebi nisu nasilje, ali diskriminacija kao rezultat
predrasuda jeste. Pod diskriminacijom mislim na nepravedno pona$a-
nje prema pripadnicima grupa koje je izraz predrasuda i stereotipija o
tim grupama. Ekstremni oblici diskriminacije, pokazuje istorija, tako-
de su i ekstremni oblici nasilja, ali i relativno blaga i teSko uocljiva dis-
kriminacija takode predstavlja, istina manje vidljivo, nanosenje Stete i
patnje onima koji su diskriminisani. Oni koji su izloZeni diskriminaciji
jasno su svesni predrasuda prema sebi koje primecuju u svakodnevnoj
komunikaciji — u na¢inu ophodenja prema njima, nazivima kojima ih
oslovljavaju, nepisanim zabranama koje samo za njih vaze itd. S druge
strane, oni koji takvo nasilje ¢ine ¢esto toga uopste nisu svesni, i s uvre-
denos¢u bi reagovali na takve optuzbe. To je zato $to su mnoge pred-
rasude rasprostranjene u drustvu, i njihovi nosioci ih vide kao potpuno
normalne stavove koje, valjda, dele svi njihovi sugradani. | tamo gde
je pojedinac svestan da su njegove predrasude manjinske, pa i izloZzene
osudi, on ¢e ih prikrivati, ali ¢e znati da su u skladu s njegovim siste-
mom vrednosti i da njemu vaZne osobe dele takva shvatanja. Sem toga,
oni predrasude mogu izrazavati uopStenim tvrdnjama, u kojima nema
nista licno, nikog konkretno nemaju na umu, i ako je NN to shvatio
kao vredanje vlastite porodice, onda je to njegov problem. Cak i kada
nosioci predrasuda nastoje da se od njihovog iznoSenja unutar §kolskog
konteksta uzdrzavaju, zrtve predrasuda ih prepoznaju po takvim deta-
ljima kao Sto su raspored sedenja, sumnji¢enja za prekrsaje, tolerisanje
ili upraznjavanje grupnih naziva.

U svakom drustvu, pa i u naSem, razlicite grupe postaju predmet pred-
rasuda i diskriminacije. U Skoli, to mogu biti deca izbeglica, pripadnici
razlicitih etni¢kih grupa, deca drugacijeg seksualnog opredeljenja, deca sa
invaliditetom itd. Diskriminacija nekih grupa delom je stvar kulture, dru-
ge grupe su diskriminisane usled politickih konflikata i medunacionalnih
sukoba. Skola je kontekst u koji se lako prenose predrasude i diskrimina-
cija koje postoje u vanskolskom okruzenju, koje samim tim mogu imati i
nastavnici, i roditelji ucenika, a zadrzavaju svoju uobicajenost i nevidlji-
vost, tako da ih u Skoli, neplanirano, mogu ugiti i deca koja takva iskustva
van Skole nemaju. Za neke uéenike, Skola je mesto gde prvi put mogu sresti
pripadnike stigmatizovanih grupa i, sticajem okolnosti, mesto gde mogu
uciti i uveZzbavati ispoljavanje mrznje prema njima. Deca umeju da budu
posebno surova u praktikovanju stavova prema onima koji su predrasuda-
ma stigmatizovani. MoZda treba dodati da to Sto je neko predmet diskri-
minacije, ne ¢ini ga imunim od vlastite podloznosti predrasudama prema
nekoj drugoj grupi kojoj ne pripada.
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U kojoj meri su ucenici spremni da usvajaju predrasude i stereotipe
i da na osnovu njih diskriminiSu, pokazuje iskustvo americke uciteljice
DzZejn Eliot (Jane Elliot). Ona je, kao uciteljica u jednoj maloj Skoli u Ajo-
vi, 1968. godine odlucila da deci, ucenicima 3. razreda osnovne Skole, na
neobi¢an nacin demonstrira opasnost koju predstavlja diskriminacija.'
Prvog dana ,,eksperimenta”, deci je saopstila da je dobro poznato da su
deca s plavim oc¢ima superiornija u odnosu na smedooke. Tokom celog
dana, deca s plavim o¢ima su imala sitne privilegije, dobijala viSe pohva-
la, bila redari, a smedooka deca su bila obeleZena trakama za raspoznava-
nje i uciteljica ih je kritikovala i ismevala. Sutradan su se uloge obrnule i
smedokosi su postali dominantna grupa.

Ono §to je zapanjilo ugiteljicu, a kasnije i same ucenike bila je drama-
tiéna promena u de¢jem ponaSanju. Oba dana, deca proglaSena superi-
ornijom spremno su diskriminisala svoje ,,inferiorne” vrsnjake, koji su,
opet, u svom radu i komunikaciji zaista ispoljavali znake inferiornosti.
»,Posmatrala sam kako se divna, cudesna, razumna deca za samo petnae-
stak minuta preobraZavaju u zlog¢este, nevaljale tre¢ake, diskriminatore”,
priseca se Dzejn Eliot.

Konflikt

Konflikt nije isto Sto i agresija/nasilje, i pogreSno bi bilo smatrati da
deca ulaze u konflikte zato Sto su agresivnija i da se samim tim broj kon-
flikata u kojima se dete nade moze uzeti kao dokaz njegove agresivnosti.
Ako se konflikt definiSe kao situacija u kojoj dve strane imaju medu-
sobno neuskladive ciljeve (Deutsch, 1973), moglo bi se (optimisticki ili
pesimisticki?) zakljuciti da je u stvari svako sa svakim u pogledu ne¢ega
u konfliktu. Konflikt sti¢e naznake destruktivnosti kada se inkompatibil-
nim ciljevima pridruZe pokusSaji svake strane da kontroliSe ponaSanje one
druge, i uzajamne negativne emocije. | kontrola putem prisile i negativne
emocije povecavaju verovatnocu agresije, stanje u kojima se nalazi dete
¢ini ga vrlo prijem¢ivim da reaguje agresijom prema drugoj strani, kao
§to ga ¢ini prijeméivim da ponaSanje druge strane tumaci kao agresiju,
tako da su agresivni postupci ¢esta posledica konflikta. Agresivni po-
stupci su po svojoj prirodi skoro neminovno uzroci konflikta, jer odnos
agresor—Zrtva jeste takav da agresor gura Zrtvu u situaciju koju zrtva Zeli
izbeci, a izloZenost agresiji rada Zelju za uzvra¢anjem i osvetom i onda
kad je averzivna situacija prosla.

Izmedu konflikata i agresije u svakodnevnom govoru stavlja se znak
jednakosti zato Sto se re¢ konflikt ¢esto koristi da oznaci svadu ili fizicki

14 Detaljnije na http:/fen.wikipedia.org/wiki/Jane_Elliott
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sukob, tj. nasilnu interakciju tokom konflikta. Takva upotreba otkriva u
kojoj meri je nasilna interakcija tokom konflikta o¢ekivana, u kojoj meri
grupne norme propisuju da treba agresivno reagovati u konfliktnoj situaciji,
i koliko malo su iskoriSéeni konstruktivni potencijali konflikta.

Kaznjavanje

Neke kazne mogu da predstavljaju nasilje, ali kaZznjavanje nije isto §to
i nasilje. Kaznjavanje se definiSe kao ,,smisljeno i namerno davanje nega-
tivnih potkrepljivaca® i uskrac¢ivanje pozitivnih, koje je uslovljeno deteto-
vim nepozeljnim ponaSanjem i koje se preduzima sa ciljem da se smanji
verovatnoca javljanja tog ponasanja” (Gasi¢—Pavisi¢, 1988: 20). 1z ovakve
definicije moglo bi slediti da kaZnjavanje jeste oblik agresije, jer je agre-
sija po svojoj definiciji upravo namerno izlaganje neprijatnim drazima.
S druge strane posmatrano, kazna ne samo da nije sestra agresiji ve¢ je
njena protivnica, sredstvo kojim se u Skoli i Sire bori protiv agresije. Ono
§to kaznu izdvaja od agresije jeste to Sto se ona navodno primenjuje za
dobro deteta, u nameri da se detetu pomogne, i Sto je legitimna. Opet dola-
zimo do vaznog uvida da je agresija oblik prisilnog delovanja, kaZnjavanje
takode, a da ih razlikuje pozicioniranje na dimenziji opravdanosti. Neko
kaZnjavanje se izdvaja iz agresije ili se s njom izjednacava u onoj meri u
kojoj njen cilj smatramo opravdanim, ili u meri u kojoj je Steta koju trpi
kaznjeni u stvari u sluzbi njegove dobrobiti.

Jan Komenski, ¢eSki pedagog iz 17. veka, piSuci o kaZznjavanju prestup-
nika u Skoli, savetovao je da kaznu treba primeniti ,,s takvim poStovanjem
i iskrenoS¢u da i onaj na koga se primenjuje disciplina vidi da se primenju-
je prema njemu za njegovo dobro i da poti¢e iz o¢inske ljubavi onih koji se
brinu 0 njemu, pa da je on primi sa istim onakvim srcem kao Sto se obi¢no
prima svaki gorak lek koji je propisao lekar” (Komenski, 1657/1954: 153).
Medutim, kazna lako moZe da dobije suprotne kvalitete, da bude nelegi-
timna i da iza nje ne stoji briga za drugoga ve¢ prikrivena Zelja da se nane-
se patnja, a da i dalje bude kazna, i takva kazna postaje egzemplarni slu¢aj
nasilja. Agresivni motiv je teZze demaskirati, i kazna se pretvara u nasilje
najc¢esce zato Sto legitimnost kazne postaje, posmatrana iz drugacijeg kon-
teksta, kulture, ,,duha vremena”, veoma problemati¢na.

O tome slikovito govori pogled iz sadasnjosti na disciplinske postupke
koji su se koristili u Skolama u Srbiji u X1X veku. Vladeta TeSi¢ (1974),

15 Ovde se pod ,,negativnim potkrepljivacima” ocigledno misli na averzivne drazi. U sav-
remenoj terminologiji teorije ucenja ustalila se konvencija da se averzivne draZi (npr. za-
brana izlaska) zovu pozitivnim kaznama, a negativno potkrepljenje bi bilo uskrac¢ivanje
izlaganja averzivnim drazima (ukidanje zabrane izlaska).
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prikazuju¢i moralno vaspitanje u tadasnjim Skolama, navodi kako su se u
to vreme u Skolama u Srbiji postavljala brojna ogranicenja prilikom kaznja-
vanja uc¢enika. Tako su, na primer, ,,telesne bojne kastige” smatrane loSom
kaznenom merom ucenika (nasiljem, Sto bismo rekli u ovom kontekstu),
pa je umesto njih, na jednom gimnazijskom zasedanju 1840. godine, pred-
loZzeno da se zamene adekvatnijom merom — sapinjanjem u gvozda, kao
kaznom koja je manje Stetna za zdravlje u¢enika i ,,¢uvstviteljnije deluje”
na savest dece. 1z istog razloga, da kazna ne bi presla u nasilje, nalagalo
se u Skolskim propisima da kle¢anje mora biti na specijalnoj dasci na koju
se ne smeju stavljati zrna, da za bijenje treba koristiti Stap koji ne sme da
bude deblji od olovke, da dete ne treba da tuce ucitelj ve¢ detetov vrénjak a
najpre se treba uveriti da li dete moze da podnese batine; da se zatvorom i
batinama mogu kaZnjavati samo decaci a ne i devojcice, itd. (Tesi¢, 1974).
U meduvremenu su se norme primerenosti toliko promenile da nam se da-
nas i ovi brigom za decu ograniceni nacini moralnog vaspitanja pokazuju
kao ekstremni primeri zlostavljanja i Skolskog nasilja.

Skolovanje

Ima shvatanja da nisu samo pojedina¢ni aspekti onoga Sto se deSava
u Skoli oblici nasilja, ve¢ da je samo Skolovanje ¢in nasilja nad detetom.
Jedan vid ovog glediSta izraZen je u uc¢enju Pjera Burdijea o pedagoskoj
praksi kao ,,simboli¢kom nasilju”. Po Burdijeu, institucionalno obrazo-
vanje je vid simboli¢kog nasilja kojim drustvo reprodukuje drustvenu ne-
jednakost. U ovom gledanju, nasilje se ne sastoji u represivnim merama
i neprimerenim zahtevima, ve¢ u tome Sto Skola, predstavljajuci stvar-
nost, naturalizuje postojecu drustvenu hijerarhiju i prikriva postojecu
simbolicku dominaciju, ili u tome Sto klasifikacijama realnosti potiskuje
moguce dileme i protivre¢nosti. Simboli¢ko nasilje je neprepoznato kao
takvo, neprepoznato najéeS¢e od obe strane, i ono se dobrovoljno trpi,
jer navodno dolazi od institucije koja je nepristrasna i za dobro deteta
(Bourdieu i Passeron, 1990).

Ideju da Skola kao institucija predstavlja ,,institucionalizovano nasilje
nad decom i omladinom u 3koli” zagovara i psihijatar Svetozar Bojanin
(Bojanin, 1990: 11). Navodeci najstarije zapise o Skoli, Bojanin konstatu-
je ,,da se sama priroda Skole i odnos izmedu Skole i porodice nisu u su-
Stini promenili ve¢ ¢itavih pet hiljada godina (str. 18) i da se ,,5kola javlja
kao nesto Sto sprovodi nasilje nad li¢noS¢u koja je pod njenom paskom”.
(str. 19). Ovaj strukturalni vid Skolskog nasilja ne sastoji se u praksi fi-
zickog zlostavljanja i vredanja ucenika, ve¢ ima druge forme: ,,U njoj
[3koli] se brutalno sputava Kriticka misao i spre¢ava njen razvoj, u njoj
se ‘lakiraju’ ¢injenice i neguju idolatrije.” (str. 71). Skola se, uz policiju,
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pojavljuje kao ,,garant odrzavanja jednoumlja kao nasilja nad mislju i
delovanjem” (str. 71). MoZe se pretpostaviti da ovakva organizacija Sko-
le i njene funkcije uticu i na proizvodenje nasilja kao fizic¢ke i socijalne
agresije medu ucenicima i nastavnicima.

We don’t need no education.

We don’t need no thought control.

No dark sarcasm in the classroom.
Teacher, leave those kids alone.

Hey, teacher, leave those kids alone!

Allin all its just another brick in the wall.'®

Pink Floyd “The Wall” (1979)

Burdijeovi stavovi, i Bojaninovi citati, pojaSnjavaju zasto bi to na Sta
oni upozoravaju trebalo zvati simbolickim nasiljem, ali ne i nasiljem. Nai-
me, takvom upotrebom reci, nasiljem bi se mogla nazvati i bilo koja orga-
nizaciona pravila, ograniéenja koja postavlja drustveni moral, a pogotovo
svaki ideoloski uticaj, a takvo odredenje nasilja bilo bi prejako i neade-
kvatno (,,Ovo je upravo primer onog neprepoznavanja o kojem govorim!”
— rekao bi na ovo Burdije).

Vrste agresije/nasilja

Pod agresijom, i Stetom koja se agresijom prouzrokuje, najéesce se po-
mislja na fizi¢ki napad i telesnu ozledu. Ali i oni koji imaju takvu prvu
asocijaciju spremno ¢e napomenuti da je fizicka agresija samo jedan
oblik agresije. Zaista, i u skalama za merenje agresivnosti, fizicka agre-

16 Ne treba nam obrazovanje / ne treba nam nadzor misli / ni mra¢ni sarkazam u u¢ionicama
/ u¢itelju, ostavi decu na miru / hej, ugitelju, ostavi decu na miru! / sve u svemu, to je samo
jos jedna cigla u zidu.
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sija je samo jedan od redih indikatora. Tako na primer, u jednoj od cesto
koris¢enih skala (Achenbach i Edelbrock 1983, nav. prema Tremblay,
2000) od 23 ajtema, samo dva se odnose na fizi¢ku agresiju, a jo$ dva bi
se mogla i tako interpretirati.

Svakako da ima beskrajno mnogo nacina na koje se moze nekome na-
uditi. Svet ljudske simbolicke komunikacije toliko je sloZzen da uz malo
maste mozemo za svaki postupak osmisliti situaciju (pric¢u) u kojoj bi on
mogao da povredi onoga na koga je usmeren. Otuda se moZe pretpostaviti
da su neizbezne klasifikacije oblka agresivnosti veoma brojne, razudene,
i — neizbezno nezadovoljavajuce.

Jedan od autora koji se prihvatio klasifikovanja agresivnih postupaka
bio je Arnold Bus (Buss, 1961). On je smatrao korisnim da se razliku-
je nekoliko vrsta agresije, prema razli¢itim kriterijumima. Povukao je
razliku izmedu instrumentalne i neprijateljske agresije, a razlikovao je i
aktivnu i pasivnu, verbalnu i fizi¢ku, direktnu i indirektnu agresiju. Ove
skicirane podele kasnije ¢e potcrtati i razviti drugi istrazivaci i nastojati
da ih detaljnije ispitaju.

Oblici agresije: fizicka, verbalna i ostale

Primarni kriterijum za klasifikovanje nasilja podrazumeva nacin na
koji se nasilni postupak izvodi, tj. nac¢in nanoSenja Stete. U ,,Posebnom
protokolu za zasStitu dece i u¢enika od nasilja, zlostavljanja i zanemari-
vanja u obrazovno-vaspitnim ustanovama” (2007) navode se razlicite
forme nasilja: fizicko nasilje, koje dovodi do stvarnog ili potencijalnog
telesnog povredivanja; emocionalno/psiholosko nasilje, koje dovodi do
»trenutnog ili trajnog ugroZavanja psihi¢kog i emocionalnog zdravlja i
dostojanstva”; seksualno nasilje, koje podrazumeva ,,njihovo ukljuciva-
nje u seksualnu aktivnost koju ona ne shvataju u potpunosti, za koju nisu
razvojno dorasla (ne prihvataju je, nisu u stanju da se sa hjom saglase)
i koja ima za cilj da pruZi uzivanje ili zadovolji potrebe druge osobe;
elektronsko nasilje. Kao forme nasilja navode se i zloupotreba, zane-
marivanje i nemarno postupanje (propustanje da se obezbede uslovi za
pravilan razvoj $to moZe narusiti zdravlje, fizi¢ki, mentalni, duhovni,
moralni i druStveni razvoj), kao i eksploatacija. Na ovaj nacin se nabra-
jaju najvazniji prototipovi nasilja, ali se nasilje ne razvrstava duz neke
definisane dimenzije. U Protokolu se takode naglaSava da je u pitanju
viSedimenzionalna pojava i da se ne moZe postaviti precizna granica iz-
medu razlicitih oblika nasilja.

Posto je siledzijstvo jedan vid agresije, ili nasilja ako nasilje po-
smatramo u Sirem smislu, onda su i kategorizacije siledzijstva i vidova
agresije istovetni.
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Olveus (1993/1998) navodi da negativan postupak moze bit izveden na
tri nacina: verbalno, telesnim dodirom, kao i bez reci i telesnog dodira
(gde uvrséuje kreveljenje, nepristojne kretnje, namerno iskljucivanje ne-
koga iz grupe ili odbijanje da se udovolji Zeljama druge osobe). Tipi¢an
primer fizickog nasilja je udaranje. Koristi se fizicka sila za nanoSenje
fizickog bola ili ozleda. Van tog prototipskog slu¢aja, gde postoji kore-
spondencija izmedu nac¢ina nanosenja i vrste nanete Stete, nije uvek jasno
§ta ,.fizicko” treba da znaci. Ako bi to znacilo da se radi o postupcima
kojima je cilj telesno povredivanje, onda bi iz fizicke agresije bili isklju-
¢eni raznovrsni gestovi i telesni kontakti koji nimalo nisu bolni (grimase,
telesni stav, prezriv pogled, blago Sutiranje, zvréka po nosu, pljuvanije,
sprecavanje prolaza...), ali su unutar komunikacijskog koda poniZavajuéi
ili osujecuju¢i. Pre bi bilo da je ,fizicko” nasilje ono koje se obavlja po-
kretima tela, a onda bi tu spadali i brojni uvredljivi gestovi kao vid ne-
verbalne komunikacije. U fizicku agresiju se nekad ubraja i oStecivanje
materijalne imovine,"” gde ,,fizicko” zna¢i da se nesto radi s predmetima.
I u slucaju uvredljivog telesnog kontakta i oStecivanja imovine Steta je
najcesée u ,psihickoj patnji”, kao i kod verbalne agresije.

Verbalno nasilje je nasilje u¢injeno re¢ima. Prototip verbalnog nasilja
je vredanje. S obzirom na beskrajno raznoliku mo¢ jezika da povredi, po-
stavlja se pitanje moZe li se bar pribliZzno nagovestiti kada je ,,nanoSenje
Stete” re¢ima agresija. Jer, poricanje necijih argumenata, izraZzavanje ne-
slaganja, saopStavanje loSih vesti jesu neprijatni, ali pre¢utnim sporazu-
mom na takve slucajeve ne primenjujemo definiciju agresije. Moglo bi se
pojasniti da je verbalna agresija ona poruka koja je uperena ka nanoSenju
psihickog bola ugrozavanjem necijeg samopostovanja. | u tom slucaju tre-
ba biti svestan koliko su beskrajno suptilni nacini na koje se neko moze
re¢ima omalovaziti, poniziti, ,,pecnuti”, ,,povrediti”. Nastavnik ne mora
uceniku da kaze ,,Magarce!” da bi ga povredio. MoZe ga povrediti vika-
njem, dvosmislenim komentarima, duhovitostima kad im nije mesto, itd.
I uc¢enik takode zna da ne mora nastavnika opsovati da bi ga povredio,
zna da omalovazavanje moze izraziti i tako suptilnim i nedokazivim zna-
cima kao $to su odbijanje da odgovori, razvlaéenjem i tonom u obrac¢anju,
dvosmislenim frazama, obra¢anjem sa ,ti” itd. Drug se moZe namerno
povrediti i istinom koja mu se ,,saspe u lice”, i neobrac¢anjem, i prelaskom
na komuniciranje namenjeno osobama koje nisu bliske...

Pretnje fizickim nasiljem ubrajaju se u verbalno nasilje, jer su izre-
¢ene verbalno, mada su one blize fizickom nasilju jer je Steta kojom se
preti fizicka ili imovinska. Pretnja ¢ak i ne mora biti direktno izrec¢ena.

17 Npr. Bus (1961), koji kao primer fizi¢ke agresije navodi podmetanje pozara u susedovu
kuéu, ili Arcer (2001).
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Ako je ucenik video kako je proSao njegov vrinjak koji nije pristao da
da dZeparac siledZiji, on je dobro shvatio da je ta scena agresije i bila
upuc¢ena kao poruka ostalima, pa i njemu li¢no. Pretnje jesu ¢est oblik
agresije, i to problemati¢an oblik. Zasto bi sve pretnje bile agresija, i koje
pretnje bi se u to ubrajale? Pretnje ¢esto imaju formu uslovljavanja, upo-
zorenja (,,Ako... onda...”). U politi¢ki korekthnom opisu postupaka nece
se reci da nastavnik treba da zapreti kaznom, ve¢ da treba da upozori na
posledice. Mislimo da je dodatni kriterijum za definisanje nasilja — neo-
pravdanost postupka — ovde neophodan da bismo razlikovali agresivne
od neagresivnih pretnji. Agresivne pretnje bile bi samo one koje shva-
tamo kao postupke koji nisu u skladu sa nasim socijalnim i moralnim
normama. Dete koje kaze drugom detetu ,,Prebic¢u te ako...” smatra¢emo
agresivnim jer polazimo od uverenja da je prebijanje uvek agresivan po-
stupak, za koji nema opravdanja. Ako dete zapreti: ,,Nec¢u s tobom da se
druzim ako (zato $to...)”, nece biti automatski smatrano agresivnim, veé
zavisno od toga da li uslov koji postavlja smatramo korektnim ili ne. Na-

stavak: ,,...zato §to si Ciganin”, ,,...zato §to si siromasan”, ,,...ako mi
ne uradi$ domaci”, smatracemo agresivnim, a ,,...zato $to me udaras”,
.-..aKo se ne izvinis”, ,,...ako bude$ psovao” i sl, ne¢emo.

»Elektronsko nasilje”

U poslednje vreme kao poseban oblik zlostavljanja izdvaja se ,,elek-
tronsko siledzijstvo” (engl. cyberbullying), koje se definiSe kao ,,slanje
ili objavljivanje povredujucih ili surovih tekstova ili slika koristec¢i In-
ternet ili druga digitalna komunikaciona sredstva” (Willard, 2004: 1).
Naziv fenomena pokazuje da je on nastao u eri dominacije bavljenja
siledZijstvom, inace bi fenomen dobio primereniji naziv ,,elektronsko
nasilje” ili ,,elektronska agresija” — ne vidi se, naime, zasto bi za njega
trebalo vezivati repetitivnost i nesrazmeran odnos snaga koji siledzij-
stvo izdvaja od nasilja.

Postalo je uobicajeno da, u slucaju ,,0bi¢nog” fizi¢kog nasilja, nasil-
nici snime nasilnu scenu (mobilni telefoni sa kamerom lako su dostupni)
i snimak Salju ne bi li Zrtvu dodatno ponizili, a neretko i time i sebe is-
takli. Na sajtu YouTube lako je na¢i scene maltretiranja u¢enika u Skoli,
pa i video-zapisa na kojima ucenici maltretiraju nastavnika. Elektron-
sko nasilje se, medutim, ne sastoji samo iz snimaka nasilja — primeri
pokazuju koliko ucenici mogu biti mastoviti u ovoj vrsti poniZzavanja
drugih ucenika: Salju se slike ucenika zabelezene u situacijama u koji-
ma su bili postideni, slike gojaznih ucenika, organizuju se ankete ko je
najruzniji u Skoli itd. (Li, 2007). Navodi se viSe vrsta ovog tipa nasilja
(Ortega i sar., 2007; Willard, 2006):
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— elektronske poruke koje sadrze vulgarnosti i uvrede;

— slanje pretecih poruka;

— ocrnjivanje i optuZivanje drugog slanjem glasina i lazi, da bi se ne-
kome unistila reputacija ili pokvarili odnosi sa drugima;

— laZno predstavljanje: nasilnici se predstavljaju kao druga osoba
(koriste¢i njen nadimak, Sifru i sl), ¢ineci stvari koje toj osobi uni-
Stavaju ugled i dovode je u sukob sa drugima;

— indiskrecija — otkrivanje negijih tajni, podataka i slika koji nisu
namenjeni javnosti;

— namerno izbacivanje nekoga iz on-line grupe (foruma, diskusione
liste i sl).

Elektronsko nasilje postaje sve prisutnije zato 5to elektronski mediji
postaju sve prisutnije sredstvo komunikacije medu decom. Procenjuje se
da u SAD 70% dece uzrasta 4-6 godina koristi kompjuter, 91% dece uz-
rasta 12-15 godina i prakti¢no sva deca od 16-18 godina koriste Internet,
a 84% dece s 10-14 godina imaju mobilne telefone (Shariff, 2008). Pre-
ma istom izvoru, u Velikoj Britaniji i u Singapuru 69% ucenika koristi
Internet u svojim stanovima, a njih 75% ima mobilne telefone. Izgleda
da mladi u Srbiji ne zaostaju za svojim vrSnjacima iz ovih zemalja. Pre-
ma rezultatima ispitivanja svakodnevnice srednjoSkolaca u Srbiji, koje
je sproveo Institut za psihologiju 2008. godine, ¢ak 98% srednjoSkolaca
ima mobilni telefon, a 85% svakodnevno koristi kompjuter kod kuce.'®
Kompjuteri i mobilni telefoni su ne samo sveprisutni ve¢ i omiljeni me-
du decom. Deca su fascinirana njihovim moguénostima, opaZaju ih kao
moc¢no sredstvo koje im stoji pri ruci i ¢eka da bude zgodno upotrebljeno,
a siledzijstvo je jedna takva prilika. Sem sindroma nove igracke, mobilni
telefoni omogucavaju deci da se pribliZze svetu medija i estrade. U¢enik
koji je snimljen kao akter u nasilnoj sekvenci, a ta sekvenca je posta-
vljena na YouTube i dostupna milionima gledalaca Sirom sveta, moZe se
osecati kao medijska zvezda, poput omiljenog junaka u filmu.

Broj zrtava elektronskog nasilja nije lako utvrditi ni porediti. Sa-
opsteni podaci znatno variraju, najverovatnije zbog nepodudaranja oko
nacina definisanja i nac¢ina merenja ove pojave. Tako, prema jednom
pregledu, 75-80% dece u SAD uzrasta 12-14 godina reklo je da su bili
izloZeni elektronskom nasilju (Shariff, 2008), ali je u drugim izvorima
ovaj procenat znatno manji. Noret i Rivers (Noret i Rivers, 2006) su u
periodu od 2002. do 2005. pratili rasprostranjenost ove forme nasilja
ispitavsi 11.000 uc¢enika. Za tri godine, broj onih koji su rekli da su bili
izloZeni ovakvim porukama, blago je porastao sa nesto manje od 6% na

18 Podaci sa sajta http://www.youth.rs/biblioteka-/index.php
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nesto viSe od 7%. U SAD, lbara i Micel (Ybarra i Mitchell, 2004) is-
pitali su 1.501 dece uzrasta 10-17 godina i utvrdili da je u elektronskoj
komunikaciji 12% bilo agresivno prema nekome, 4% je bilo predmet
agresije a 3% i Zrtva i agresor.

Ovaj oblik nasilja privlacan je nasilnicima zato Sto im pruza pogod-
nosti koje ostali oblici nasilja nemaju. Nasilnici, zaSticeni anonimnos¢u,
mogu na jednostavan nacin pred beskrajnim auditorijumom naneti ve-
liku i neispravljivu Stetu Zrtvi koja nema nacina da se odbrani niti ima
zaSti¢en prostor. U jednom istraZivanju u SAD nadeno je da je u ovom
obliku siledZijstva broj nasilnika premasivao broj Zrtava u odnosu 3:1
(Ybarra i Mitchell, 2004).

Elektronsko nasilje dovodi u pitanje ustaljene, klasi¢ne klasifikacije
nasilja. Ovaj vid nasilja se Siri ,,virtuelnim prostorom”, pa je irelevantno
da li se odvija u neposrednom fizickom prostoru ili ne. Ono nije fizi¢ko,
ali ne sastoji se samo u verbalnim porukama. Poruka moZze i ne mora biti
anonimna, a primaoci poruke mogu aktivno da ucestvuju u zlostavljanju
Saljuci poruku dalje, a da to rade iz Ciste zabave ili radoznalosti, nemaju-
¢i nikakvu nameru da budu nasilnici. Cak i neki teZi oblici elektronskog
nasilja mogu zasluziti moralnu osudu, ali ih je teSko zakonski sankcio-
nisati. U kontekstu naSe teme, moZe se postaviti i pitanje u kojoj meri se
elektronsko zlostavljanje moZe ubrojati u $kolsko nasilje. Ako se dvojica
decaka, koja inac¢e idu u istu Skolu, potuku ispred zgrade, to ne¢emo
smatrati Skolskim nasiljem, $ta ¢emo onda sa slanjem poruka u virtuelni
prostor van Skolskog vremena? Kao i kod drugih oblika nasilja, i ovde bi
nasilje bilo ,,5kolsko” u onoj meri u kojoj svoj sadrZaj crpi iz interakcije
koja je uspostavljena u Skoli.

Seksualno nasilje

Sliéno elektronskom nasilju, seksualno nasilje jedan je od prototipo-
va agresije koji se opire klasifikovanju po kategorijama verbalno/fizicko.
U stru¢nim tekstovima, upitnicima i analizama seksualna agresija se iz-
dvaja kao poseban oblik agresije. To, medutim, nije novi oblik agresije u
odnosu na fizi¢ku i verbalnu, ili direktnu i indirektnu. Pod njom se misli
na ugroZavanje seksualnog identiteta Zrtve omalovazavanjem ili primo-
ravanjem na neki vid seksualne komunikacije. Seksualno nasilje moze se
ostvarivati razlic¢itim nac¢inima (verbalno, fizi¢ki, gestovima, elektron-
skim sredstvima...), i moze se smatrati manje ili vise ozbiljnim, tako
da se nazivi mogu kretati od seksualnog uznemiravanja za blaze oblike,
do seksualnog zlostavljanja za teZe oblike nasilja.
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Reaktivna (neprijateljska) i proaktivna (instrumentalna) agresija

Dok je prethodna Klasifikacija trebalo da razlikuje nasilne postupke
prema nacinu na Kkoji su izvedeni, cilj druge podele je da razvrsta agresiv-
ne postupke prema cilju postupka.

Sejmor FeShah (Feshbach, 1964), ¢ije je razlikovanje namerne i ne-
namerne agresije ve¢ spomenuto, napravio je podelu izmedu dve vrste
namerne agresije. On ih je nazvao neprijateljska i instrumentalna agre-
sija. Instrumentalna agresija predstavlja nanoSenje Stete drugome da bi se
time postigao neki drugi cilj. Neprijateljska agresija je postupak pokrenut

agresivnim nagonom ¢iji je cilj nanoSenje Stete. Kasnije, u istom tekstu, on
im dodaje i ekspresivnu agresiju, ¢iji je motiv da se ispolji odreden obrazac
ponasanja koji predstavlja ekspresiju besa.

Osnovni princip podele na neprijateljsku i instrumentalnu agresiju koji
smo upravo izlozili moze se prepoznati i u drugim podelama koje su, ve-
rovatno paralelno, nastajale. Tako, bliska ovoj podeli je i podela na defan-
zivnu i ofanzivnu agresiju koju pravi Lea Pulkinen (Pulkkinen, 1987) na
osnovu tipa provokacije koja pokrece na agresivno ponasanje. Defanzivna
agresija podrazumeva agresivno ponasanje isprovocirano nekim ugroZa-
vanjem, dok je ofanzivna agresija neisprovocirana, i ona je stecena klasic-
nim ili instrumentalnim uéenjem.

Grupa istrazivaca (McEllistrem, 2004; Meloy, 1988; Weinshenker i
Siegel, 2002) predlaZze da se razlikuju oblici ispoljavanja agresivnosti
kod ljudi koje bi bile ekvivalente oblicima uo¢enim u ispitivanjima zivo-
tinja (najvise macaka): afektivno-odbrambena i predatorska. Slika prvog
oblika agresije je macka priterana uza zid, nakostreSena i spremna za
napad, a slika druge vrste agresije je ista ta macka dok se koncentrisano
i ne¢ujno prikrada plenu. Afektivno-odbrambena agresija bila bi rezultat
opazene pretnje, pracene intenzivnom simpati¢kom uzbudenos¢éu, i ispo-
ljavala bi se kao neposredna i impulsivna reakcija prema objektu pretnje,
a cilj bi joj bio da odstrani objekat pretnje iz okoline i smanji nivo ten-
zije. Predatorska agresija bitno je drugacija. Ona je ,,hladna”, nije pra-
¢ena simpatickim uzbudenjem, a ako se neke emocije javljaju onda je to
osec¢anje uzbudenosti, egzaltacije i zadovoljstva. Agresivno ponasanje je
isplanirano: agresor bira metu i nacin napada. Meta se ne doZivljava kao
pretnja ve¢, naprotiv, kao plen koji agresor aktivno trazi i progoni. Cilj
ovakve agresije moZe kod ljudi biti mnogostruk: mo¢, kontrola, novac,
zadovoljavanje sadistickih zelja i fantazija.

Cilj autora ove klasifikacije nije toliko da se razlikuju dve vrste postu-
paka, koliko da se razlikuju dve vrste li¢nosti koje su sklone jednoj ili dru-
goj vrsti agresije. Pojednici koji su skloni ispadima koji spadaju u afektivnu
agresiju obi¢no su oznaceni kao ,,eksplozivne li¢nosti”, ovaj tip licnosti, po
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autorima, povezan je s prefrontalnim kognitivnim funkcionisanjem. Ako
se analiziraju ajtemi u najceSce koriSé¢enim skalama agresivnosti, videce
se, smatraju autori, da su skale konstruisane da registruju upravo ovu vrstu
agresivnosti. Psihopatske licnhosti, opisane kao osobe koje su emocionalno
hladne, bez osecanja anksioznosti i krivice, bez empatije, dominantne i
manipulativne, predstavljaju prototipski model izrazene predatorske agre-
sivnosti. Nije jednostavno razlikovati ova dva tipa agresivnih li¢cnosti, po-
gotovo zato Sto osobe sklone predatorskoj agresiji istovremeno pokazuju i
sklonost afektivnoj agresiji (obrnuto nije slucaj).

Ipak, od svih varijacija na temu neprijateljska-instrumentalna agresi-
ja, najéeSca i najpopularnija je podela iz uticajnih radova Keneta DodZa i
njegovih saradnika (Dodge i Coie, 1987) na reaktivnu i proaktivnu agre-
siju. Ova dva vida agresivnosti razlikovala bi se po funkciji. Reaktivna
agresija bila bi ona koja je izvrSena u afektu, kao reakcija na stvarnu ili
pogresno opazenu uvredu ili pretnju. S druge strane, proaktivna agresi-
ja je hladna agresija, ¢iji je cilj instrumentalan: da se postigne neka ko-
rist, bilo materijalna dobit, bilo socijalna dominacija. ,,Reaktivna agresija
ukljuéuje izraZzavanje besa, temper tantrume, i osvetnic¢ko neprijateljstvo,
a proaktivna agresija ukljucuje siledzijstvo, dominiranje, zacikavanje, ru-
ganje i prinudivanja” (Dodge i sar., 1997: 38).

Posebna popularnost i rasprostranjenost ove podele nije proistekla toli-
ko iz otkri¢a da agresivni postupci mogu imati razli¢itu funkciju, koliko iz
ideje da se ovom podelom mogu pomiriti suprotstavljeni teorijski pristupi
agresivnosti tako $to ¢e svakom pristupu pripasti njegov domen vazenja.
Reaktivna agresija prepoznata je kao onaj tip agresije o kojoj govori fru-
straciona teorija (Berkowitz, 1963, 1989), dok bi instrumentalna agresi-
ja odgovarala opisu one agresivnosti kojom se bave teoreticari socijalnog
ucenja (Bandura, 1973, 1983).

Pretpostavka istraZzivaca bila je da je moguce razlikovati decu koja
su primarno sklona jednoj odnosno drugoj vrsti agresije. Dodz i Koi
(1987) nastojali su da utvrde sklonost ucenika jednoj ili drugoj agresiji
oslanjajuc¢i se na procene nastavnika. Medutim, dok se pokazalo da je
konceptualna razlika izmedu ove dve vrste ponaSanja uocljiva i jasna,
sklonosti ka jednoj i drugoj vrsti agresije bile su medusobno visoko po-
vezane. Korelacija izmedu ucéenickih skorova na ove dve subskale bila
je veoma visoka, 0,76."” Korelacije dobijane u kasnijim istrazivanjima
kretale su se od 0,41 do 0,83 (Fite i Colder, 2007).2° DodzZ i Koi su za-
kljucili da je i pored veoma visoke povezanosti opravdano razlikovati

19 Detaljnije o instrumentu videti na str. 32.

20 Korelacije skorova racunatih na osnovu nastavni¢kih procena jos su vece i kre¢u se od
0,68 do 0,90 (Cohen i sar., 2006).



50 | Nasilje u $kolama

ova dva vida agresivnosti jer su oni na razli¢ite nacine povezani sa dru-
gim varijablama, Sto bi opravdalo da se tretiraju kao razli¢iti konstrukti.
Oni pretpostavljaju da razliciti socijalno-kognitivni procesi leze u osno-
vi ove dve vrste agresije. Reaktivna agresija bila bi posledica pridavanja
neprijateljskih namera tudim postupcima i osec¢anja besa koji iz toga
proizlazi, dok bi sklonost proaktivnoj agresiji bila povezana sa verova-
njem da agresivni postupci imaju povoljne posledice.

SiledZijstvo kao vid agresije nije proisteklo iz razrade navedenih kate-
gorija, i autori koji su se ovim kategorijama sluzili imali su potrebu, na-
kon ekspanzije istrazivanja siledZijstva, da ga lociraju negde unutar svojih
klasifikacionih shema. Ovi istrazivaci skloni su da siledZijstvo vide kao
vrstu proaktivne agresije (npr. Dodge i Coie, 1987; Pellegrini, 2004), pa ga
definiSu kao ,,vrstu proaktivne agresije gde agresivni postupci sluze da se
postigne socijalna dominacija nad drugim” (Crick i sar., 1999).

Reaktivna agresija se standardno razlikuje od proaktivne po tome Sto je
ova druga ,,usmerena ka cilju” (npr. Salmivalli i Peets, 2009).?' Neki auto-
ri s pravom problematizuju razliku u ciljevima koja se postavlja izmedu
reaktivne i proaktivne agresije. Tedeski i Felson (Tedeschi i Felson, 1994)
ne smatraju ovu podelu korisnom, isti¢u¢i da je svaka agresija instrumen-
talna, da predstavlja postupak koji je rezultat procesa odlucivanja, koji je
kognitivno posredovan i cilju usmeren. | neprijateljska agresija ima svoj
cilj: uspostavljanje retributivne pravde, zastitu licne sigurnosti ili vlasti-
tog identiteta. Tako i BuSman i Anderson (2001) isticu da neprijateljska
agresija moze biti motivisana razli¢itim ciljevima kao $to su pokusaj da
se ponovo uspostavi poljuljana slika pred sobom i pred drugima, pokusaj
da se uspostavi pravda, izrazi nezadovoljstvo, dobiju dobra kao $to su no-
vac, informacija, sigurnost, i sl. S obzirom na bes kao kriterijum, autori se
pitaju gde svrstati agresiju izvrSenu hladne glave iz osvete? S obzirom na
kriterijum planiranja, autori kazu: ,,jedna teSkoca s ovim dihotomiziraju-
¢im gledanjem je da su neka ponaSanja ‘topla’, pre nego vrela ili hladna.
Koliko planiranja i pripremanja je potrebno da bi se neko agresivno pona-
Sanje smatralo instrumentalnim?” (str. 275).

Kada se i reaktivnoj i proaktivnoj agresiji prizna usmerenost ka cilju,
preostaje jo$ da se uvidi to da se i ciljevi (motivi) koji stoje iza reaktivne
i proaktivne agresije ne mogu ostro razdvojiti. Ne samo da je moguce da
postoje agresivni postupci u kojima je prisutan i jedan i drugi motiv ve¢ su
izgleda ovi sluc¢ajevi agresije i najéesci.

21 Isto tako: ,,proaktivna agresija sluzi da se postigne neki cilj, a reaktivna agresija sluzi kao
odmazda.” (Cohen i sar., 2006).
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Indirektna/relaciona/socijalna agresija

Dva oblika nasilja dugo su bili osnovni prototipovi agresije i siledzij-
stva: fizi¢ki napad i vredanje u direktnom kontaktu nasilnika i Zrtve.
Mada je joS FeSbahova (Feshbach, 1969) ukazivala na koris¢enje indi-
rektnih nacina, kakvi su socijalna izolacija i odbacivanje, da se drugom
detetu nanese bol, tek ¢e istrazivanja Kaja Bjorkvista i njegovih sarad-
nika iz Finske (Bjorkqgvist, Lagerspetz i Kaukiainen, 1992; Lagerspetz,
Bjorkqvist i Peltonen, 1988), doprineti razlikovanju direktne agresije
(verbalne i fizicke) i indirektne agresije koja se sastoji u ogovaranju, Si-
renju glasina i socijalnom izolovanju zrtve pri ¢emu agresor nastoji da
ostane prikriven. Indirektna agresija koristi se, smatraju ovi autori, da bi
se izbegle moguce negativne posledice otvorenog ispoljavanja agresije.
Odluku da li ¢e postupiti agresivno ili ne, dete ¢e doneti, po Bjorkvistu
i sar. (1994), poSto utvrdi srazmeru izmedu nameravanog efekta i opa-
snosti po sebe. Srazmeru efekat/opasnost dete ,,izracunava” ne samo kad
odlucuje da li ¢e pokuSati da naSkodi drugom detetu ili ne ve¢ i kad od-
lu¢uje na koji nacin ¢e mu naskoditi. Direktno ispoljavanje agresije fizi¢-
kim ili verbalnim napadom relativno je ,,skupo”: dete koje udari drugo
dete jeste ga time povredilo, Sto mu je i bio cilj, ali mora ra¢unati da ¢e
to kod drugog deteta izazvati Zelju da i ono povredi njega (odmah ili tek
kad mu se ukaze zgodna prilika), otvoreno je izrazilo svoje neprijatelj-
stvo §to moze imati posledica ¢ak i da mu nije nanelo Stetu, obeleZeno je
kao agresivno sa svim negativnim posledicama koje takvo oznacavanje
u grupi povladi itd. Zato ¢e, ako mu je cilj da nanese Stetu, pozeljniji bi-
ti suptilniji, indirektniji, manje vidljivi nacini da to uradi. Ovi nacini, u
poredenju s otvorenim napadom, izazivaju manju Stetu i nose sa sobom
manju opasnost. ,,Indirektna agresija je”, definisu Bjorkvist i saradnici
(1992: 118) ,,0blik ponasanja u kojem nasilnik nastoji da nanese bol tako
da izgleda kao da nikakva namera za nanoSenjem bola na taj nagin nije
postojala.” Ovu podelu autori uvode u kontekstu ukazivanja na razlike u
agresivnosti decaka i devojcica.

Ako se Zeli reci da se neko nasilje otvoreno, a drugo prikriveno ispo-
ljava, onda se ova podela bolje izrazava terminima otvorena i prikrivena
agresija (Crick, 1995). Direktna agresija najpre treba da oznaci da se radi
0 ponaSanju koje se vrsi u neposrednom kontaktu, i takva agresija ne bi
nuzno morala biti otvorena (moZemo smisliti postupke koji se vrse u pri-
sustvu zrtve, ali su takvi da zrtva ne prepoznaje njihovu loSu nameru).
Indirektna agresija, mada se ne ispoljava u direktnom kontaktu, nekad
moZe biti otvorena. Na primer, slanje kompromitujuce informacije dru-
gima jeste indirektna agresija, ali je otvorena ili prikrivena zavisno od
toga da li se poSiljalac potpisao ili ne.
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Sli¢an ovom konceptu jeste koncept socijalne agresije, opisane kao
»manipulacija grupnom prihvac¢enoS¢u, kroz distanciranje, odbaciva-
nje i defamaciju karaktera” (Cairns i sar., 1989: 323). Galen i Andervud
(Galen i Underwood, 1997: 589) opSirnije definiSu socijalnu agresiju,
navodeci da je ona usmerena ka ,,nanoSenju Stete nec¢ijem samopoStova-
nju ili socijalnom statusu ili i jednom i drugom, i moze imati direktne
oblike kao $to su verbalno odbacivanje, uvredljiva mimika ili drzanje
tela, i manje direktne oblike kao $to su glasine i socijalno iskljuciva-
nje”. Socijalna agresija, dakle, obuhvata i direktno konfrontiranje i pri-
krivenu agresiju, kao i oblike agresije koja se ne izrazava re¢ima ali ni
fizickim povredivanjem.

Termin ,,socijalna agresija” moze stvoriti prilicnu konfuziju. Svaka
agresija je ,,socijalna” u smislu da predstavlja socijalnu interakciju, da
ne postoji van socijalnog konteksta koji joj daje znacenje. Stice se utisak
da se socijalna agresija koristi kao zgodan zbirni naziv za one oblike
agresije koji nisu ni fizicki ni verbalni (zvizdanje, plazenje, prezrivo
gledanje, nekomuniciranje). Socijalna agresija bi u tom smislu trebalo
da, pre svega, oznaci suptilnije, manje vidljive komunikacione obrasce
u poredenju sa direktnim verbalnim i fiziékim nasiljem.

Jo§ jedan srodan termin je relaciona agresija (Crick i Grotpeter,
1995), kojoj je cilj da se nanese Steta kvarenjem socijalnih odnosa zr-
tve sa svojom okolinom ili samo s agresorom. Preciznije, ona se od-
reduje kao ,,ponaSanje kojim se nanosi Steta kvarenjem (ili pretnjom
kvarenja) odnosa ili ose¢anja prihvacenosti, prijateljstva i ukljucenosti
u grupu” (Crick i sar., 1999: 77). Niki Krik i saradnici u svojim studi-
jama uzimali su cetiri indikatora relacione agresivnosti: kada se na-
ljuti, sveti se tako Sto isklju¢uje osobu iz svoje prijateljske grupe, kaze
drugovima da ¢e prestati da mu se svidaju ako ne budu radili kako im
on kaZe, kada je ljut na nekoga, ignorie ga i prestane s njim da prica,
pokuSava da izoluje neke osobe iz grupe, aktivnosti ili igre. 1z opisa
ovih postupaka vidi se da oni nisu nuzno prikriveni, pa ni indirektni
u smislu da se deSavaju iza leda Zrtve. Kao i kod uvodenja socijalne
agresije od strane Galen i Andervud (1997), cilj uvodenja ovog oblika
agresije bio je da se ukaze na poseban vid agresivnog postupanja kojoj
su, po misljenju autora, devojcice sklonije od de¢aka. Autori su pretpo-
stavili — i potvrdili — da ¢e devojcice biti sklonije da povreduju druge
kroz relacionu agresiju (tj. povredujuci druge kroz namernu manipu-
laciju i kvarenje njihovih socijalnih veza sa vr3njacima), dok ¢e dec¢aci
biti skloniji da ozleduju druge kroz otvorenu agresiju (tj. povredujuci
druge kroz fizicku agresiju, verbalne pretnje i instrumentalnu intimi-
daciju) (Crick i Grotpeter, 1995).
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Treba napomenuti da su sklonost direktnoj i indirektnoj agresiji u vi-
sokoj korelaciji, u razli¢itim studijama korelacije su se kretale od 0,54 do
0,76 (Underwood, Galen i Paquette, 2001), a novija meta-analiza 148 stu-
dija pokazuje medusobnu povezanost od 0,76 (Card i sar., 2008). Relaciona
agresija je mnogo manje uocljiva, a i istrazivaci su joj poklanjali manju
paznju, sve do proSle decenije, kada ona postaje veoma moderan predmet
istraZivanja. Ona je, smatraju istraZivac¢i, mozda i rasprostranjenija u 8ko-
lama od direktne agresije jer ju je teZe uogiti i kazniti i teZe ju je ,,uhvatiti”
razli¢itim merenjima i u programima za smanjenje agresije. Tako, Lef i
saradnici (Leff i sar., 2001), prikazujuci pet programa za prevenciju agre-
sije primenjivanih u ameri¢kim Skolama, izmedu ostalog zakljuéuju da se
vecina njih ne bave relacionom agresijom.

Pridruzivanjem relacione agresije klasi¢cnim oblicima agresije, gra-
nice agresivnosti u jednom svom delu postaju krajnje neodredene. Na
primer, kada neko zapreti svom partneru da ¢e raskinuti ako ovaj ne-
Sto uradi ili ne uradi, to se uzima za primer direktne relacione agresije
(Archer i Coyne, 2005). Ali, zasto bi svaki takav zahtev ili upozorenje
bilo znak manipulacije i agresije (u¢enik ¢e prestati da se druzi sa dru-
gom ako ovaj nastavi da ga vreda)? Usput, ovo je i primer gde je rela-
ciona agresija mnogo bliZza direktnoj verbalnoj agresiji (pretnji) nego
indirektnoj agresiji, §to govori protiv olakog izjednacavanja relacione i
indirektne agresije.

Uvodenjem indirektne agresije, prototipima agresivnog postupka —
udaranju i vredanju — dodaje se joS jedan nacin nanosenja Stete: spletka-
renje iza leda zrtve. Socijalna i relaciona agresija fizickom bolu i uvrede-
nosti dodaju jo$ jednu vrstu nanete Stete: ugrozen socijalni status u grupi.
Ova tri oblika agresivnosti (indirektna, socijalna, relaciona) mogla bi
se razlikovati ako bi se svaki od njih vrlo precizno i usko definisao, Sto
ni oni koji su te koncepte uveli ne rade. Tako, po kasnijim odredenjima
indirektne agresije (npr. Bjorkqvist i sar., 2001: 113), ona ukljucuje i di-
rektne, a ne samo prikrivene nacine socijalne manipulacije: ,,pokusaji
da se nanese psiholo3ka, rede ¢ak i fizicka, Steta osobi pomocéu socijalne
manipulacije, ¢esto (ali ne uvek) napadajuci osobu zaobilazno, preko tre-
¢e osobe da bi se tako prikrila agresivna namera, ili predstavljaju¢i da
napad uopSte nije agresivan.”

Neki autori nazive indirektna, socijalna i relaciona agresija koriste
kao sinonime (npr. Coté, 2007). | Bjorkvist (2001) isti¢e da su indirekt-
na, relaciona i socijalna agresija tri naziva za istu pojavu (isti¢uc¢i pritom
da njegov termin indirektna agresija ima prvenstvo jer je prvi nastao),
a da su nazivi socijalna i relaciona agresija neadekvatni jer bi se za sve
tipove agresije moglo reci da su socijalni i relacioni. Arcer i Kojn (2005)
za ove oblike agresivnosti preferiraju izraz indirektna agresivnost, kao i
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Salmivali i Kaukiainen (Salmivalli i Kaukiainen, 2004), ali izraz je ma-
nje bitan od potrebe za integracijom tri preklapajuca oblika u jedan, pod
bilo kojim imenom. Mada postoje jasne razlike u tome Sta ove definicije
smatraju sredisnjim, Sta naglaSavaju, u upitnicima kojima se mere ove
vrste agresije po pravilu se navode postupci koji se preklapaju, ali i po-
red toga §to ne sadrZe Ciste indikatore ove skale i dalje zadrzavaju visok
stepen homogenosti (Archer i Coyne, 2005).

Komentar o vrstama agresivnosti

Uvodenjem razli¢itih i novih kriterijuma razlikovanja vrsta agresivnog
postupanja izgraduje se viSedimenzionalni prostor u kojem bi svaki deo
odgovarao nekoj mogucoj vrsti agresije. Time se, naravno, omogucéava sve
rafiniranija analiza, ali $to je broj dimenzija veci, §to su neke od njih iz-
medu sebe u vecoj vezi i §to se vise razlikuju po prakti¢noj vaznosti, to
slika postaje nepreglednija a rafiniranost preti da prede u zbrku. Jedan
nac¢in da se zadrZi i potrebna viSedimenzionalnost i preglednost jeste da
se izdvoji manji broj Sto bitnijih a medusobno 5to nezavisnijih dimenzija,
koje bi onda odredile glavne vrste agresije. Jedan predlog iznose Litl i sa-
radnici (Little i sar., 2003), koji tipologiju agresivnih postupaka izvode iz
dve dimenzije, koje se ticu forme i funkcije agresije. Prva je dimenzija Sta,
u okviru koje razlikuju direktnu i relacionu agresiju, a druga dimenzija je
zaSto koja je podeljena na reaktivnu i proaktivnu agresiju. Komplikova-
nija ali zato ispravnija slika bila bi da se dihotomne kategorije shvate kao
odvojene dimenzije, manje ili viSe nezavisne jedna od duge (Anderson i
Huesmann, 2003). U tom smislu svaki agresivni postupak moZe u sebi sa-
drZati elemente razlicitih kategorija koje ne bi bile medusobno iskljucive.
Neki nasilni postupak mogao bi sadrzati elemente i direktnog i indirekt-
nog nasilja, imati ciljeve koji ga ¢ine reaktivnom agresijom ali i ciljeve
karakteristi¢ne za proaktivnu agresiju, i sli¢no.

Razlikovanje tipicnih formi nasilja komplikovano je i, sre¢om po istra-
Zivace, ne uvek neophodno. Ne treba nikad izgubiti iz vida da je na-
silje/agresija jedan slozen komunikacioni akt tokom socijalne interakcije
— ¢esto i dugotrajan socijalni odnos — i problem razlikovanja vrsta agresije
potice upravo iz sloZenosti i bogatstva socijalne komunikacije. Pogotovo u
interakciji licem u lice, komunikacija se odvija ,,viSekanalno”, pa je i agre-
sivan ¢in cesto izveden i kroz verbalnu i kroz neverbalnu komunikaciju.
U neposrednom kontaktu Zrtva se moZe povrediti fizickim napadom (npr.
udarcem) ili recima (uvredama), ali i postupcima koji nisu rec¢ i fizicki
kontakt. Zrtva se moZe povrediti i uvredljivim gestovima (tu vrstu moZe-
mo nazvati gesturalnom agresijom), ali i odbijanjem komunikacije, otima-
njem ili oStecivanjem imovine (Sto se uobicajeno ubraja u fizicku agresiju).
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Zrtva se moZe povrediti i na¢inom obracanja, tonom kojim joj se govo-
ri, polozajem u prostoru. Fakti¢ki bi se moglo razlikovati onoliko oblika
agresije koliko razlikujemo vrsta komunikacije. Ne postoji potreba da se
svi ovi nac¢ini nano3enja Stete nabrajaju, niti bi to bilo smisleno. Agresi-
van postupak se, jednostavno, ne moZe bihejvioralno definisati ve¢ jedino
kao epizoda u okviru sloZene simboli¢ke razmene gde postupak dobija
smisao unutar stalno promenljivog simboli¢ckog koda kojeg dele i definiSu
nasilnik, Zrtva i njihova okolina.
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Merenje nasilja

,»Ko ima sat, zna koliko je sati.
Ko ima dva sata, nikad nije siguran.”

Segalov zakon

Posto se nasilje tice vidljivog ponasanja koje (naizgled) nije teSko defini-
sati, ¢esto se polazi od toga da nije teSko ni utvrditi da li je nesto nasilje ili
nije. Ako nisu bili odsutni, ve¢ su ,,svojim o¢ima” videli $ta se u odeljenju
deSava, pretpostavlja se da su i nastavnici, i uéenici, i neki posmatrac spolja
mogli podjednako lako, uz potpunu saglasnost, videti da li se ili nije desilo
nesto Sto bi se nazvalo pevanjem pesme, igranjem Zmurke, prepisivanjem
domacdeg rada ili, isto tako, slu¢ajem nasilja. U popularnoj, pa ¢ak i u stru¢-
noj literaturi, naci ¢emo da se o nasilju govori kao o precizno izmerenoj po-
javi, pri ¢emu se podrazumeva da napomene ta je to i na koji na¢in mereno
nisu potrebne, jer su odgovori oc¢igledni i podrazumevaju se.

Nasilje, medutim, nije pojava koju je lako uoditi i ispitivati. Skolsko na-
silje ne mogu lako da primete ni nastavnici ni u¢enici koji borave u 3koli,
jer se, naprosto, ne moZe biti istovremeno na vise mesta, a neka mesta i
nisu lako pristupac¢na posmatracu. Nasilna interakcija je nedozvoljena, pa
¢ak i ako je ucesnici, sa stanovista vrinjac¢kih normi, smatraju normalnom,
oni su svesni da nasilje treba prikriti od odraslih. Zatim, nasilje spada u
ekscesne, a ne u normalne pojave, dakle u pojave za koje se moZe oéekivati

22 Npr.: ,,Medutim, nasilje se takode povecava na izuzetno dramati¢an nacin. U okviru jed-
ne generacije ono se uvec¢alo sedam puta, a tokom osamdesetih godina, povecalo se za
ogromnih 40 procenata. (Vederil, 1994/2005, str. 209). Isto mogu da sugeriSu i novinske
vesti i naslovi tipa: ,,Svaka tre¢a devojcica i svaki sedmi dec¢ak u Srbiji doZivi neku vrstu
zlostavljanja” (Danas, 19. 11. 2007.), ,,Svako peto dete u Srbiji fizi¢ki je zlostavljano, a
emocionalno i psihi¢ko nasilje trpi jedna ¢etvrtina dece, podaci su Centara za socijalni rad
Srbije”, ,,U Srbiji svaka druga Zena trpi psihic¢ko, a svaka tre¢a neki oblik fizickog nasilja
u porodici.” (B92 — Vesti, 19. 09. 2009.)
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da se dogadaju nepredvidljivo, relativno retko i da ne obuhvataju sve uce-
nike i sve situacije. Za nekoga van Skole ko se bavi nasiljem, nasilje je jos
teZe utvrditi, jer su Skole poluzatvorene institucije, koje ne omogucavaju
svima svuda slobodan pristup, pa se istraZziva¢ mora oslanjati na informa-
cije insajdera i nadati se da su one dovoljno iskrene i detaljne. Svi nabro-
jani problemi postojali bi i da je nasilje jasno uocljivo koliko, na primer,
i pevanje, ali dodatni problem je spomenuta nevidljivost nasilja. Najpre,
videli smo da ne postoji slaganje oko toga Sta uopSte smatrati nasiljem.
| odredenje nasilja i njegovi pokazatelji u velikoj meri su odredeni kontek-
stom i normama kako ih tumaci posmatrac.

I pored ovih teSkoca, nasilje u Skoli po ne¢emu je zgodnije za posma-
tranje i ispitivanje od drugih oblika nasilja, pa se i nasilje dece Skolskog
uzrasta najvise ispituje u 3kolskom kontekstu. Skola jeste kontekst u kojem
deca provode puno vremena i gde se zbog prirode interakcije i prosocijalni
i antisocijalni oblici ponaSanja lako i vidljivo ispoljavaju.

Ispitivanjem siledzijstva (bulinga) suzava se oblast nasilja koja se is-
pituje (samo ponovljeno, jaceg prema slabijem), ali zadatak time postaje
tezi, jer treba dodatno prepoznati i one karakteristike po kojima se sile-
dZijstvo razlikuje od drugih oblika agresije, 5to je ¢esto komplikovan ako
ne i nemogu¢ zadatak.

MoZe se ¢initi da su ispitivanja siledZijstva posebna, jasno odvojena
potkategorija u okviru ispitivanja Skolskog nasilja uopste, ali ¢esto to ni-
je slucaj. U istraZivanjima se pojmovi agresije, nasilja i siledZijstva ¢esto
meSaju i izjednacavaju. Na primer, u evropskom projektu VISIONARY
(2000-2003), koji se bavio shvatanjima, prevalencijom i izvorima nasi-
lja u pet evropskih zemalja, kao zajedni¢ka polazna osnova posluZzila je
Olveusova definicija siledZijstva ,,jer je dovoljno Siroka da objedini raz-
licite perspektive u naSim drzavama i predstavlja dobar polazni osnov za
raspravu o nasilju u Skolama, siledZijstvu i njegovoj prevenciji”.?* Sli¢no
tome, u izveStaju sa Projekta ,,Suo¢avanje sa nasiljem u Skolama”, koji
je obuhvatao izvestaje o nasilju u Skolama iz 17 evropskih drZava (vidi
Smith, 2003), u velikoj vecini izveStaja nasiljem se oznacavala ne samo
fizicka agresija. Vecina istraZzivanja ticala se siledZijstva, uz svest da je
fenomen nasilja Siri, i da postoji problem sa prevodom termina ,,siledZij-
stvo” (u Austriji, Grékoj). 1 u ovim, a i u nizu drugih studija koje bismo
mogli uzeti za primer, deSava se da istrazivanja koja se formalno bave
siledZijstvom kre¢u od definicije siledZijstva, da bi se kasnije u samom
istrazivanju i u diskusiji rezultata, izbrisala razlika izmedu ponovljenog i
asimetricnog nasilja, kakvo je siledzijstvo, i ostalih formi agresije.

23 |z izveStaja sa projekta, datog na sajtu http://www.bullying-in-school.info/en/content/
facts-figures/sbv-in-europe/international-full-text.html
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Ucinjeni su, bar na istrazivackom planu, veoma brojni, ambiciozni i mu-
kotrpni poduhvati da se resi zagonetka nasilja medu mladima. Neka istrazi-
vanja su radena sa preko sto hiljada ispitanika (npr. Reis i sar., 2007. priku-
pili su podatke iz 198 3kola, od ¢ak 111.662 uéenika), u nekima su obavljeni
pojedinaéni dubinski intervjui sa skoro 4.000 u¢enika iz 194 Skole (Wolke
i sar., 2001), neka longitudinalna istraZivanja trajala su preko 40 godina
(Huesmann i sar., 2009). IstraZivaci su, sem ogromnog truda, pokazali i ve-
liku inventivnost u smisljanju kako da fenomen nasilja izmere.**

IstraZivanja Skolskog nasilja, pogotovo u pocetnim fazama, najvise su
se usmeravala na identifikovanje ucesnika u nasilnoj interakciji — nasilni-
ka i Zrtava. Njihovim prebrojavanjem zakljucuje se o ucestalosti nasilja u
grupi, a ispitivanjem njihovih osobina zakljucuje se o faktorima koji utic¢u
na javljanje nasilja. Kasnije se ispituju i mnoge druge znacajne teme, koje
se ispituju na nesto drugaciji nacin.

Tehnike prikupljanja podataka o nasilju mozemo svrstati u nekoliko
grupa. Najpre mozemo izdvojiti upitnike u Sirem smislu, unutar kojih je
korisno razlikovati procene i samoprocene. Tu spadaju i tzv. kvalitativna
istraZivanja, gde se putem razgovora, pojedina¢no ili u manjim grupama,
prikupljaju podaci koji ne podlezu kvantitativnoj analizi. Sem upitnika,
podaci se prikupljaju i posmatranjem u prirodnim ili za potrebe eksperi-
menta konstruisanim situacijama.

Nominacije i rejting skale

Da bi se utvrdilo ko se u jednom odeljenju (za primer ¢e posluZiti odeljenje,
ali isti postupak vazio bi i za bilo koju drugu grupu) izdvaja po nasilnom
ponaSanju prema drugima, a ko po tome $to je Zrtva nasilja, o tome se ¢esto
pitaju za misljenje ucenici iz tog odeljenja ili nastavnici koji u tom odeljenju
predaju. Od procenjiva¢a mogu da se traZe procene koliko ko odgovara po-
nudenom globalnom opisu, ili mogu da se traZe procene s obzirom na niz
specifi¢nih nasilnih postupaka koje istraZivaé navede. O rejting skalama go-
vorimo kad procenjiva¢ ima zadatak da svakog ¢lana grupe oznaci na ponu-
denoj skali procene, na primer da za svakog uéenika oznaci koliko ¢esto ,,bi-
je drugu decu” na skali nikad—-retko—c¢esto. O nominacijama govorimo kada
procenjiva¢ treba da navede samo nekoliko imena (npr. najvise tri) kojima
najbolje odgovara ponudeni opis. Nekada procenjiva¢ moze navesti neogra-
ni¢en broj ucenika, ali ne koristeci skalu ve¢ stavljajuci krsti¢ pored izabra-
nih imena, podvlaceci ta imena sa spiska ili ih upisuju¢i u praznu liniju.

24 Neki od tekstova gde se mogu naci prikazi i poredenja nekih od koris¢enih tehnika su:
Chan i sar., 2006; Crothers i Levinson, 2004; Pellegrini i Bartini, 2000; Suris i sar., 2004.
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Taj postupak cesto se ubraja u nominacije, ali bi bilo bolje tretirati ih takode
kao rejting skalu (s tim 5to bi procene bile 0 ili 1), tako da se tehnika nomi-
nacije prepoznaje po ogranic¢enosti izbora, a ne po ograni¢enosti procena.
Rejting skale smatraju se senzitivnijim i informativnijim od nominacija za-
to Sto pruzaju informaciju o svakom pojedina¢nom uceniku i omogucavaju
drugim ucenicima da izveste o nasilnosti i onih u¢enika koji nisu najnasilniji
u grupi, ali jesu nasilni, dok se nominacijom bira mali broj u¢enika koji se
isticu po ponudenom kriterijumu. Ako se ne pravi razlika izmedu nominaci-
ja i rejting-skala, ve¢ se one Zele nazvati jednim imenom, po pravilu se ova
tehnika oznac¢ava kao nominacija.

Evo nekih varijanti ove tehnike.

Vrinjaéki rejtinzi — globalni opisi: Lagerspec i saradnici (Lager-
spetz, Bjorkqvist, Berts i King, 1982) davali su u¢enicima dva opisa:
»,Onfona maltretira druge ucenike u razredu”, ,,Nju/njega maltretiraju
drugi ucenici”. Ispitanik treba da za svakog u¢enika u razredu oznaci na
trostepenoj skali koliko su opisi ta¢ni (skoro nikad, ponekad, ¢esto) bo-
dovani od 0 do 2. Za svakog ucenika izra¢unavani su skorovi nasilnistva
i viktimizacije koji su se kretali od 0 do 2, a Zrtvama odn. nasilnicima
proglasavani su oni koji su imali skorove vece od 0,55.

Vrinjacki rejtinzi — viSe opisa: Skalu direktne i indirektne agresi-
je (DIAS) konstruisali su finski nau¢nici Bjorkvist, Lagerspec i Osterman
(Bjorkqvist, Lagerspetz i Osterman, 1992) i koristili je u seriji istrazivanja
sa ucenicima starijim od 9 godina. Ucenici dobijaju tabelu u ¢ijim kolonama
na vrhu se nalazi spisak u¢enika u odeljenju, a u redovima 24 kratka opisa
razlicitih formi agresivnosti. Opisi predstavljaju indikatore fizike agresije
(udara, Sutira, saplic¢e, ¢uska, uzima stvari, gura se, vuce), verbalne agresije
(vice, vreda, preti, naziva ruznim imenima, zacikava) i indirektne agresije
(isteruje druge iz grupe, za osvetu bira drugog za druZenje, ignorise, ogova-
ra, pri¢a izmisljene i ruzne price, tajno planira kako da kinji druge, govori
loe stvari iza leda, kaZe drugima ,,nemojte s njim da se druZite”, prepricava
poverene tajne, piSe cedulje u kojima kritikuje druge, kritikuje tudu frizuru
ili oblacenje, nastoji da uc¢ini da se drugima ne svida ta osoba). Procenjivaci
treba da, obi¢no na 5-stepenoj skali, oznace koliko svaki opis vazi za svakog
ucenika (i za njih li¢no, ¢ime ove skale sadrzZe i samoprocene). Postoji forma
za merenje nasilnistva i forma za merenje viktimizacije. Ovakav postupak
ocigledno je vrlo zahtevan. U odeljenju od 20 ucenika koji oznac¢avaju i ko
je nasilnik i ko je zrtva, svaki ucenik treba da napravi ukupno 960 brojcanih
procena. Ne bi ¢udilo da u takvim uslovima procene budu nediskriminativ-
ne i pod snaznim uticajem generalne slike o u¢eniku, pa se u skladu s tim
i dobijaju neuobicajeno visoke korelacije izmedu oblika agresivnosti (npr. u
studiji Kaukiainen i sar., 1999, verbalna i fizicka agresija su korelirale 0,86,
verbalna i indirektna 0,82, a fizi¢ka i indirektna 0,67).
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U ispitivanju osmogodiSnjaka (Osterman i sar., 1994), procedura zada-
vanja DIAS skale malo je pojednostavljena. Deca su pojedina¢no intervju-
isana, imala su pred sobom slike svih ucenika iz razreda, i 24 kratka opisa
agresivnih postupaka. Za svaki opis bi pokazivala koja su to deca koja se
tako ponasaju kad se naljute na nekoga iz razreda (mogli su da navedu i
sebe), a posto pokazu slic¢icu trebalo bi da na 5-stepenoj skali oznace uce-
stalost takvog ponaSanja (od nikad do veoma ¢esto). Racunat je skor za
svakog uc¢enika na oshovu procena koje su dala deca istog pola.

Nekad je ovaj postupak dodatno uproS¢avan tako 5to je od procenjivaca
trazeno da, umesto numeri¢kog ocenjivanja, krsticem oznace one uéenike
koji spadaju u nasilnike i/ili u zrtve (npr. Salmivalli, Kaukiainen i Lager-
spetz, 2000), ili da upiu njihova imena. Time se rejtingovanje svodi na
ocenjivanje sa 0-1 ili da—ne, §to procenjivacima donekle olakSava i ubr-
zava posao.

Rejting skale sa viSe opisa, ali jednostavnom procenom (izborom, tj.
da—ne umesto skale) koristili su u svojim istraZivanjima i Dejvid Peri i sa-
radnici (Perry, Kusel i Perry, 1988). Ugenici (3—6. razreda, njih 165) dobijali
su spisak od 26 kratkih opisa (7 se odnosilo na viktimizaciju, 7 na agresiju, a
ostalo su bili fileri); u kolonama su bili ucenici istog pola. Trebalo je za svaku
osobinu oznaciti koji u¢enici odgovaraju tom opisu. Ukupan skor svakog uce-
nika bio je zbir procenata ucenika istog pola koji su za svaku osobinu naveli
datog ucenika (dakle, kretao se od 0 do 700). U¢enici su davali i samoproce-
ne, tako Sto su dobijali 3 opisa (uz 5 filera): Druga deca me uzimaju na zub,
druga deca me udaraju i guraju, Nadevaju mi ruzne nadimke, i odgovarali na
4-stepenoj skali od ,,nikad” do ,vrlo ¢esto”, i ukupan skor se kretao od 3 do
12. Nastavnicke procene racunate su tako Sto je nastavnik dobijao iste opise
koje i ucenici i oznacavao kojim sve uéenicima pojedinacni opis odgovara,
tako da je skor za svakog u¢enika mogao da se kre¢e od 0 do 7.

Vrinja¢ka nominacija — vise opisa: U ispitivanju relacione agresiv-
nosti (Crick i Grotpeter, 1995), deca su dobijala tabelu sa spiskom svih
uc¢enika u razredu, i sa kratkim opisima ponaSanja. Tri opisa su se ticala
otvorene agresije (udara i gura druge, vice na druge i ruga im se, zapocinje
tuce), a cetiri relacione agresije (kada se naljuti, sveti se tako Sto iskljucuje
osobu iz svoje prijateljske grupe, kaze drugovima da ¢e prestati da mu se
svidaju ako ne budu radili kako im on kaze, kada je besan na nekoga, igno-
riSe ga i prestane s njim da prica, pokusava da izoluje neke osobe iz grupe
ili aktivnosti ili igre), a za svaki opis ucenici su mogli da nominuju najvise
tri uéenika za koje je takvo ponaSanje najkarakteristi¢nije.

Isti postupak koristio je u svojim istraZivanjima Svarc sa saradnicima
(Schwartz, Dodge, Pettit i Bates, 1997; Schwartz, 2000). U¢enici su dobija-
li tabelu sa spiskom uc¢enika, i tri opisa koji se ti¢u viktimizacije (izazivaju
ga, zadirkuju ga, udaraju ga i guraju) i tri koja se ticu agresije (zapodeva
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tucu, govori ruzne stvari, lako pobesni)?, i za svaki opis mogli su da no-
minuju najvise troje vrinjaka.

Nastavni€ki rejtinzi — vise opisa. U studijama Roberta Karnsa i sa-
radnika (Cairns i Cairns, 1984; Cairns i sar., 1988), jedna od mera agre-
sivnosti deteta racunata je na osnovu nastavnic¢kih procena. Oni su sva-
kog ucenika ocenjivali na 7-stepenoj skali na tri opisa: ,,upada u nevolje
u Skoli”, ,,cesto se tuce”, ,,uvek se prepire”.

Dodz? i Koi (Dodge i Coie, 1987) su mere reaktivne i proaktivne agresi-
je u svojim istrazivanjima izvodili iz nastavnickih procena uc¢enika na vise
opisa. Nastavnicima u osnovnoj Skoli davali su 12 opisa koji su pokriva-
li reaktivnu agresiju, proaktivnu agresiju i nespecifikovanu agresiju. Na-
stavnici su imali zadatak da na petostepenoj Likertovoj skali (od ,,nikad”
do ,,skoro uvek™) procene ucenike, a faktorskom analizom izdvojena su po
tri opisa kojima se merila reaktivna agresivnost (,,preterano besno reagu-
je na provokacije,” ,,kada ga zadirkuju uzvrac¢a” i ,,krivi druge za tuce”) i
proaktivna agresivnost (,,udruzuje druge protiv nekoga”, ,koristi fizicku
silu da dominira” i ,,preti drugima i maltretira ih™).

Roditeljski rejtinzi — viSe opisa. Skale procene se mogu Koristiti i za
procene koje roditelji daju o svojoj deci.

U jednoj studiji (Baillargeon i sar., 2002) majke su procenjivale agresiv-
nost svojih sedamnaestomesecnih beba tako Sto su na trostepenoj skali (ni-
kad, povremeno, cesto) procenjivali pet ponaSanja: ¢esto se tuce s drugima,
fizicki napada ljude, udara drugu decu, grize drugu decu, udara drugu decu.

U velikom longitudinalnom istrazivanju u Kanadi (10 kohorti sa po
oko 1.000 dece u svakoj) podaci su prikupljani u cetiri intervala, svake
druge godine: od 1994. do 2000. (C6té i sar., 2006, 2007). Agresivnost de-
teta procenjivala je jedna osoba, koja najbolje poznaje dete (u preko 90%
slucajeva je to bila detetova majka). Ona je procenjivala fizicku agresiv-
nost deteta tako Sto je na trostepenoj skali (nikad, ponekad, ¢esto) proce-
njivala tri oblika pona3anja: ,,udara, grize, gada drugu decu”, ,,ucestvuje
u mnogo tu¢a”, ,,reaguje besom i borbom”, a indirektnu agresivnost oce-
njujuci na isti nacin pet ponaSanja: ,,iz osvete pocinje da se druZi sa dru-
gima”, ,,govori lose stvari drugome iza leda”, ,,kada se naljuti na nekoga,
ocrnjuje ga pred drugima”, ,,druge nagovara: hajde da se ne druzimo sa
njim”, ,,prepri¢ava drugima necije tajne”. 1z pojedina¢nih odgovora racu-
nata su dva skora, koja su se mogla kretati od 0 do 6 i od 0 do 10. Moze
se postaviti primedba u kojoj meri su majke upuéene u socijalne odnose
svoje dece, posebno tokom Skolovanja, da bi davale validne mere o indi-
rektnoj agresivnosti (Archer i Coyne, 2005).

25 U Schwartz (2002) poslednja dva opisa agresivnosti zamenjena su sa: udara i gura drugu
decu, zacikava i kinji drugu decu.
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Bilo je pokuSaja da se traze procene ne o pojedina¢nim ucenicima veé
o dijadama. U jednom takvom ispitivanju (Coie i sar., 1999), ucenici su
dobijali spisak dijada, i uz svaku dijadu su na 5-stepenoj skali, od ,,nikad”
do ,,veoma ¢esto”, oznacavali koliko ¢esto ucenik A zapocinje tucu sa uce-
nikom B, koliko ¢esto B zapocinje tucu sa A, a koliko cesto se Ai B igraju
zajedno. Zbog prevelikog broja dijada u grupi, svaki ucenik je dobijao deo
spiska ukupnih dijada.

U novije vreme popularan je i metod utvrdivanja socijalne mreZe na-
silja (Veenstra i sar., 2005). Za razliku od uobicajene tehnike nominacije/
procene, ovde ucenici odgovaraju na konkretna pitanja ko njih licno mal-
tretira i koga oni maltretiraju (pri ¢emu nije navodeno Sta pod zlostavlja-
njem [bullying] treba da podrazumevaju). Na taj nacin, mogu se prebra-
janjem dobiti mere koje ukazuju na globalnu viktimizaciju ili nasilnistvo,
ali uz to istrazivaci mogu da utvrde preciznu strukturu grupe, imajuci
podatke o svakom dijadnom odnosu u grupi.

Neki istrazivaci koji su koristili tehniku rejting skala (npr. Bjorkvist i
saradnici, Peri i saradnici) predlozili su da u¢enici procenjuju samo osobe
istog pola, obrazlazu¢i to ¢injenicom da su konflikti naj¢es¢i medu ucéeni-
cima istog pola i navodeci da su takve mere pokazivale bar jednaku, ako
ne i neSto bolju pouzdanost u odnosu na procene svih u¢enika.

Peri i saradnici (Perry i sar., 1988) navode nekoliko razloga zasto pro-
cene (oni govore 0 hominacijama) vrénjaka smatraju boljim od procena
nastavnika. Najpre, nastavnicke procene zasnivaju se na iskrivljenom, ne-
reprezentativnom uzorku situacija: nastavnici ne znaju Sta se u mnogim
situacijama dogada kad nisu prisutni, a pokazuje se da je, na primer, nasi-
lje u Skolskom dvoristu obrnuto srazmerno broju nastavnika koji paze na
uc¢enike. Zatim, nastavnici ¢e mozda biti skloniji da minimalizuju problem
da bi umanijili vlastitu odgovornost za nedovoljnu paznju. S druge strane,
pokazuje se da su nastavnici skloni da decje prijateljske ¢arke i rvanja po-
greSno opaze kao nasilje. | na kraju, ve¢i broj prikupljenih mera umanjuje
uticaj eventualne pristrasnosti pojedinacnog procenjivaca, $to povecava
pouzdanost mera.

Kod procena nastavnika postoji ,,pristrasnost uzorka”, jer su njima
dostupne samo odredene situacije, nekad i pojedini u¢enici vise od dru-
gih. Procene nastavnika nisu osnovni izvor u nau¢nim istrazivanjima, ali
u Skolskoj situaciji one su glavni izvor za prakticne akcije, pomaganje deci,
savetovanje itd. Dobra strana je to $to nastavnicima iskustvo sa velikim
brojem uéenika omogucava da formiraju norme i kriterijume objektivnije
nego ucenici. Nastavnici mogu biti pod uticajem halo efekta, pa u proce-
ne ugraditi uc¢enikov uspeh ili status, njegovu neprilagodenost. Naravno,
i vrSnjacke procene mogu biti pod uticajem prijateljskih ili neprijateljskih
odnosa koji postoje medu ucenicima ili podgrupama.



Merenje nasilja | 63

Odpredivanje kriterijuma

Nasilnistvo i viktimizaciju mozemo zamisliti kao dva kontinuuma po
kojima su rasporedeni ucenici, ali bavljenje problematikom nasilja ¢esto
trazZi kategorisanje dece, izdvajanje grupe nasilnika i, u ispitivanjima si-
ledZijstva, njihovih Zrtvi. Treba odluciti Sta ¢e biti kriterijum da je neko
nasilnik odnosno Zrtva. Nece se svi uéenici koji su bar jednom spome-
nuti kao Zrtve i svi oznac¢eni kao nasilnici smatrati od strane istrazivaca
Zrtvama odnosno nasilnicima, ve¢ oni najéeS¢e spomenuti. Obi¢no se
postavi neka arbitrarna kritiéna tacka (npr. da je spomenut bar od tri
ucenika), ili se, jos ¢eS¢e, u nasilnike/Zrtve svrsta unapred odreden pro-
cenat uéenika, na primer nasilnicima/Zrtvama smatraju se oni ¢iji su sko-
rovi veci od jedne standardne devijacije u odnosu na prosecan skor (Sto
bi znacilo da spadaju otprilike u 15% onih sa najve¢im skorovima). Na
taj nacin, kao nasilnici i Zrtve oznacavaju se samo oni koji unutar date
grupe imaju najvecu reputaciju. Krajnje rizi¢no je na osnovu broja nomi-
nacija porediti ucenike po o intenzitetu nasilniStva odn. viktimizacije —
veci broj nominacija samo znaci da su necija nasilnost ili viktimiziranost

Posto se procene nasilniStva i viktimiziranosti daju na odvojenim
skalama, te dve mere nezavisne su jedna od druge, u smislu da je moguce
da se neki ucenik nade i u kategoriji Zrtava i u kategoriji nasilnika. Zato
je moguce ukrstanjem podataka sa ove dve procene dobiti 4 kategorije
ucenika: nasilnike, zZrtve, nasilnike i zrtve, i one koji nisu ni nasilnici ni
Zrtve. Koliko ¢e se ucenika u kojoj kategoriji naci, zavisi¢e od granica
koje istraziva¢ arbitrarno postavi.?

26 Tako, u Svarcovim istraZivanjima (Schwartz i sar., 1997) pasivne Zrtve i neviktimizirani
agresori bili su oni koji su na odgovarajuc¢oj skali imali skor iznad 0,8 SD, agresivne Zrtve
oni koji su na obe skale imali skor iznad 0,8 SD, a u grupi oznacenoj kao normativni
kontrast oni koji su na obe skale imali skor manji od 0,8 SD. U Schwartz (2000) koris¢ena
je neSto komplikovanija klasifikacija. ,,Agresivne Zrtve” bili su u¢enici sa oba skora iznad
0,5 SD, ,,neagresivne Zrtve” uéenici sa agresivnoS¢u vecom od 0,5 SD, a viktimizacijom
manjom od 0,” neviktimizirani agresori” imali su skor na agresivnosti ve¢i od 0,5 SD, a na
viktimizaciji manji od 0, dok su ,,normativni kontrast” ¢inili oni sa oba skora manja od 0.
Kada se primenila ova klasifikacija, neklasifikovano je ostalo 24% dece.
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Samoiskazi

Cest nagin za utvrdivanje koliko je ucenika u 3koli dozivelo ili vr3ilo
nasilje jeste da sami ucenici saopSte da li su bili nasilni i da li su bili
Zrtve nasilja, kao i o svojim stavovima i uverenjima vezanim za nasi-
lje. PoSto su i ovde samoprocene nasilnosti nezavisne od samoprocena
izloZenosti nasilju (daju se kao odvojeni odgovori), moguce je, ako se
traZe obe samoprocene, da se, kao i na osnovu procena drugih, ucenici
svrstaju u cetiri kategorije: nasilnike, Zrtve, i nasilnike i Zrtve, ni na-
silnike ni Zrtve.

Ovaj nacin ispitivanja, kao i ostali, javlja se u vie varijacija. Ume-
sto upitnika mogu se primenjivati intervjui. U tim situacijama ispitivac¢
moZe da bude sigurniji da je ispitanik pravilno razumeo pitanje, moze
da potpitanjima razjasSnjava odgovore, moze imati bolji uvid u iskrenost
i motivaciju ispitanika, stepen ukljucenosti ispitanika je veci. Problem
moze da bude trajanje samog istrazivanja, ali i neanonimnost ispitivanja.
U jednoj studiji (Ahmad i Smith, 1990) poredeni su odgovori istih uc¢eni-
ka dati tokom anonimnog upitnika i intervjua. Samo polovina onih koji
su u upitniku oznacili da su bili nasilnici priznalo je to i tokom intervjua.
Uticaj anonimnosti bio je manji na priznavanje zlostavljanosti: 85% onih
koji su to izjavili u upitniku, ponovilo je to i na intervjuu.

Dok su upitnici sa rejting skalama i nominacijama naj¢e$ce ukloplje-
ni u formu kratkih sociometrijskih upitnika, upitnici sa samoprocenama
uobicajeno sadrZe niz dodatnih pitanja koja se ti¢u nasilja. Postoje i ve-
like varijacije u pogledu toga koja sve pitanja ¢e upitnici ukljucivati, a i
ko ¢e biti ispitanici. U jednoj studiji u kojoj je ispitivano koliko su mladi
izloZeni siledZijstvu i Sta smatraju najboljim nacinom borbe (Craig, Pe-
pler i Blais, 2007), upitnici su popunjavani preko Interneta, a ispitano je
1.852 Kanadanina od 4 (!) do 19 godina. U vecini upitnika postoji stan-
dardni ,,paket” tema kojima se ispitanici pitaju. Jedan pregled (O’Moore
i sar.)?” prikazuje u kojoj meri 10 ¢esto koriS¢enih upitnika koji su imali
strukturu Olveusovog upitnika sadrZi neke od 17 tematskih celina. Auto-
ri su zakljucili da u vecini upitnika nedostaje nekoliko vaznih informa-
cija: o trajanju siledZijstva (nedostajalo u 7), uzrocima siledZijstva (u 8),
efektima, i strategijama koje Zrtva u takvim situacijama preduzima (u 8)
i nasilniStvu prema nastavnicima (u 9).

Od brojnih upitnika ovog tipa, prikazacu nekoliko karakteristi¢nih.

27 Saweb sajta www.comune.torino.it/novasres/_private/researchmethod.PDF
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Olveusov upitnik ,Siledzija/Zrtva”

NajceSce korisc¢ena varijanta upitnika za ispitivanje nasilnika i zrtvi koja
se oslanja na samoprocene je upitnik koji je konstruisao i koristio Dan Olve-
us (Olweus, 1978, 1986) i njegova prepravljena verzija (Olweus, 1996, 1997).

Upitnik je prilagoden za grupno zadavanje i anonimno popunjava-
nje. Na samom pocetku data je detaljna definicija siledzZijstva (koju i
ispitiva¢ glasno progita). Siledzijstvo je definisano na slede¢i nacin
(Olweus, 1996):

»Kazemo da je u¢enik zlostavljan kada drugi u¢enik ili vise njih:

— govore ruzne i povredljive stvari ili ga ismevaju ili mu daju ruzna i
uvredljiva imena;

— potpuno ga ignorisu i iskljucuju iz svoje prijateljske grupe ili mu
namerno uzimaju stvari;

— udaraju ga, guraju, gadaju ili mu prete;

— laZu i Sire glasine o njemu ili alju ruZzne poruke i nastoje uciniti da
ga druga deca ne vole;

— ¢ine druge sli¢ne neugodne stvari.

Ove stvari se mogu deSavati ¢esto, i u¢eniku je teSko da se odbrani. Si-
ledZijstvo je i kada ucenika stalno zadirkuju na ruzan i bolan nagin.

Ali, siledZijstvom ne zovemo prijateljsko zadirkivanje u igri. Takode, nije
siledZijstvo ako se dva ucenika priblizno jednake snage prepiru ili tuku.”

U upitniku je zatim precizirano na koji okruzenje (,,u Skoli”) i na
koji vremenski period uc¢enici da se fokusiraju (,,u poslednjih par me-
seci”). Ucenici treba najpre da daju dve globalne samoprocene: koliko
¢esto su oni sami bili Zrtve i koliko ¢esto su bili siledZije. Zatim treba da
odgovore na osam specifi¢nijih pitanja koja se ticu njihove eventualne iz-
loZzenosti konkretnim oblicima nasilja (verbalno, fizicko, indirektno, na
rasnoj osnovi; peti oblik, seksualno zlostavljanje, dodat je u revidiranoj
formi upitnika). Uéenici odgovaraju i na osam specifi¢nih pitanja o tome
koliko su oni sami bili nasilni. Svoje odgovore i na globalna i na speci-
fiéna pitanja daju na sledec¢oj skali: ,,Nisam bio zlostavljan od drugih
uc¢enika (zlostavljao druge uc¢enike) nijednom u proteklih par meseci”,
»samo jednom ili dvaput”, ,,dva ili tri puta mese¢no”, ,,otprilike jednom
nedeljno”, ,,nekoliko puta nedeljno”.?® Upitnik jo$ sadrzi i pitanja o tome
gde se zlostavljanje deSava, o stavovima prema nasilniku i prema Zrtvi, i
o tome koliko su ucitelji, vrsnjaci i roditelji informisani o zlostavljanju i
kako reaguju (Olweus, 1996).

28 U prvoj verziji, umesto alternative ,,2-3 puta mese¢no” i ,,otprilike jednom nedeljno”, bile
su ponudene nepreciznije varijante ,,ponekad” i ,,tu i tamo”.
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Olveusov upitnik posluzio je kao prototip za brojne slicne upitnike,
koji se u manije ili viSe detalja razlikuju od Olveusovog. Postoje razlike u
tome kako se tacno siledzijstvo definiSe i da li se uopSte unapred definiSe,
koji vremenski period se uzima u obzir, koje se alternative ispitanicima
nude, i koje se vrste specifi¢nih nasilnih postupaka nabrajaju. Neke verzi-
je Olveusovog upitnika sadrZe samo pitanja o globalnim samoprocenama,
npr. upitnik Kkoji je koris¢en u istrazivanjima Svetske zdravstvene orga-
nizacije (Craig i Harel, 2004; Currie i sar., 2008), u kojem je jo$ dodato
i pitanje o u¢eS¢u u tu¢ama. U nekim upitnicima gde se koriste globalne
samoprocene ne daje se unapred definicija nasilja, ve¢ se ide na to da uce-
nici odgovaraju u skladu sa svojim shvatanjima Sta nasilje jeste.

Upitnik ,, Zivot u skoli”

U nekim ispitivanjima od ucenika se traze jedino samoprocene koje se
odnose na specificne oblike nasilja, a ne i globalne samoprocene. Uceni-
cima se nabroje oni postupci koje istraZiva¢i smatraju nasiljem odnosno
siledzijstvom (bez obzira da li deca imaju isto misljenje o tome Sta jeste a
Sta nije nasilje/siledZijstvo) i uc¢enici na ponudenim skalama navode koliko
¢esto su sami bili akteri ili Zrtve. Lista postupaka i ponudeni odgovori mo-
gu varirati. U upitniku pod nazivom ,,Zivot u $koli” (Arora i Thompson,
1987; Arora, 1999) ucenici dobiju kratku listu postupaka koji su mogli da
im se dese u 3koli u neposrednoj proSlosti (poslednjih nedelju dana). Ot-
prilike polovina su prijatni, a 6 se odnose na slucajeve agresije (probali su
da me udare; pretili su da ¢e me povrediti; traZili su mi novac; pokusali su
da me povrede; pokuSali su da me Sutnu; pokusSali su da slome nesto §to je
moje). Ucenici treba da Stikliraju da im se nesto od toga, u poslednjih nede-
lju dana, nije desilo nijednom, da li im se desilo jednom, ili viSe puta. Lista
nasilnih postupaka moze se proSirivati, zavisno od specifi¢nosti sredine i
potreba istrazivaca. U jednoj novijoj verziji upitnika (Thompson, Arora i
Sharp, 2002), gornjoj listi, koja sadrzi slu¢ajeve fizickog nasilja, pridoda-
to je joS dvadesetak postupaka koji se ticu verbalnog i indirektnog nasilja
(ismevali su me, zvali me ruznim imenima, lagali su me, loSe govorili 0
mojoj porodici, sprec¢avali me da se igram, itd.)

Upitnik o vrsnjackim odnosima (Rigbi i Sli)

Upitnik koji su konstruisali australijski istraZivaci Ken Rigbi i Filip Sli
(Rigby i Slee, 1993) takode se zasniva na samoprocenama o specifi¢nim
oblicima nasilja. Kraca verzija ima 20 ajtema, od kojih se 6 odnosi na situa-
cije siledzZijstva (volim da zagor¢avam zZivot cmizdravcima, volim drugima
da dam do znanja da sam glavni, volim da se potuc¢em s nekim koga je lako
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istuci, itd.), pet pitanja se odnosi na viktimizaciju (ismevaju me, guraju me
i udaraju, otimaju mi stvari, itd.), 4 ajtema se tic¢u prosocijalnog ponasanja,
a preostalih pet ajtema su fileri. U duZzoj verziji instrumenta, ovim pita-
njima je, po ugledu na Olveusov upitnik, dodat ¢itav niz pitanja kojima se
od deteta traze podaci, izmedu ostalog, o posledicama izlozenosti nasilju,
spremnosti da se obrati za pomoé¢, o trajanju nasilja, razlozima vlastitog
nasilnistva, o tome kog je nasilnik pola i da li je to jedan ucenik ili viSe
njih, o misljenjima Sta bi drugi trebalo da urade u vezi sa siledzijstvom, itd.

Skala agresivnosti (Orpinas i sar.)

U skali agresivnosti koju su konstruisali Orpinas i Frankowski (2001)
agresivnost se utvrduje na osnovu ucéeni¢kih samoprocena o specifiénim
nasilnim postupcima. Nabrojano je 9 agresivnih postupaka (zacikavali su
druge ucenike da bi ih iznervirali, uzvrac¢ali kad ih neko prvi udari, isme-
vali nekoga pred drugima, izazivali druge na tucu, gurali druge, udarali
druge, zvali druge ruZznim imenima, pretili da ¢e ga povrediti ili udari-
ti, upustali se u tucu jer su se razbesneli), a ucenici su imali zadatak da
procene koliko im se to deSavalo u poslednjih 7 dana, koriste¢i 7-stepenu
skalu (od ,,nijednom”, ,,jednom” do ,,6 i viSe puta”). Nabrojani postupci
odnose se na fizi¢ku i verbalnu agresiju i, mada nisu ograni¢eni samo na
Skolski kontekst, pretpostavlja se da se najve¢im delom odnose na Skolsku
situaciju i interakciju sa drugim uc¢enicima. Sem ovih sedam ajtema, skala
agresivnosti sadrZi jo$ dva ajtema koji se ti¢u besa (lako su se razbesneli
na nekoga, bili skoro ceo dan ljuti).

I ova skala se sre¢e sa manjim izmenama. Tako, u jednoj studiji
(Espelage, Holt, i Henkel, 2003) skala siledZijstva sastojala se od 9 ajte-
ma. Ucenici su na 5-stepenoj skali (nikad; 1-2 puta; 3—4 puta; 5-6 puta;
7 ili viSe puta) oznacavali koliko ¢esto su u poslednjih mesec dana zaci-
kavali druge ucenike, zabavljali se uznemiravajuéi ih, iskljucivali ih iz
grupe, pridruzivali se drugima u zlostavljanju itd. Skali siledZijstva bio
je pridodat upitnik o tucama od 5 ajtema, gde su se uc¢enici na isti nacin
izjaSnjavali koliko cesto su se potukli, pretili nekome da ¢e ga udariti,
uzvratili posto su bili napadnuti, napali u¢enike slabije od sebe. Racunati
su kompozitni skorovi (zbrajanjem bodova na pojedinacnim ajtemima),
a u kategoriju siledZija svrstani su oni ¢iji su skorovi bili za jednu stan-
dardnu devijaciju visi od proseka.

Odredivanje kriterijuma

Podatak koji se najceSce izracunava iz upitnika sa samoprocenama je
prevalencija nasilja izrazena brojem ucenika koji su bili u nekoj od uloga.
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Postupak se ne koristi za prebrajanje nasilnih epizoda pa ni dijada (ili slo-
zenije interakcije) ,,nasilnik-zrtva”.

Kada se u upitnicima koristi po jedno pitanje o nasilnistvu i viktimiza-
ciji, u istrazivanjima i poredenjima rezultata najéeSce se navode i koriste
odgovori na dva globalna pitanja. Ako se istraZivaci pridrzavaju definicije
siledZijstva, onda se u kategoriju ,,Zrtve” ne ubrajaju oni koji su rekli da
nijednom nisu bili Zrtve ili su to bili samo 1-2 puta, ve¢ oni Koji su zao-
kruZili alternative ,,2—-3 puta mese¢no” i ¢eSce, kao Sto se i u kategoriju
»siledZije” svrstavaju oni koji su odgovorili da su bili nasilni ,,2-3 puta
mesec¢no” ili ¢eScée. Autori nekad saopStavaju obe vrste podataka: koliko
je dece izjavilo da je bar jednom bilo nasilnik ili Zrtva, i koliko njih je iz-
javilo da su ponovljeno bili Zrtve ili nasilnici.

Kada se koristi grupa specifi¢nih pitanja, iz odgovora se izra¢una
kompozitni skor kao mera nasilniStva/viktimizacije. Rizi¢no je visinu
ovog skora uzimati kao meru intenziteta nasilja/viktimizacije, jer u ukup-
nom skoru podjednako uéestvuju postupci koji se veoma razlikuju po svo-
joj tezini, pa je sigurnije na osnovu skora napraviti grubu kategorizaciju
uc¢enika. Jedina prirodna podela koju taj skor omogucava je podela na one
koji imaju 0 poena, jer nisu nijednom bili Zrtve ili nasilnici, i ostale koji su
bili Zrtve odnosno nasilnici u manjoj ili ve¢oj meri. Da bi se ispoStovalo
odredenje siledZijstva kao ponovljenog zlostavljanja, iz kategorije nasilni-
ka odnosno Zrtve trebalo bi iskljuciti i one koji su samo jednom zaokruZili
»samo jednom ili dvaput”. U istraZivanju Kristensena i Smita (Kristensen
i Smith, 2003) koris¢en je Olveusov upitnik, ali kategorizacija nije vrse-
na na osnovu direktnog pitanja, ve¢ na osnovu odgovora na 5 ponudenih
postupaka. U kategoriju Zrtava odnosno nasilnika, svrstani su oni uéenici
koji su bar za jedan postupak zaokruZili ,,2-3 puta mese¢no” ili ¢eSée ili
bar na tri postupka zaokruzili ,,jednom ili dvaput”. U svakom slu¢aju, sta-
tus se odreduje ne na osnovu relativnog poloZaja unutar grupe, kao kod
nominacija, ve¢ na osnovu stepena samoizjavljenog nasilja/viktimizacije,
tako da se, hipoteti¢ki, moze desiti i da niko u odeljenju ne dobije status
nasilnika ili da ga dobiju svi. To, medutim, ne znaci da je odredivanje sta-
tusa putem nominacija arbitrarno a ono putem samoprocena nije, ve¢ da
se radi o razli¢itim vrstama arbitrarnosti. Kod nominacija, arbitrarno se
opredelimo da ¢emo, recimo, 20% ucenika sa najve¢im skorovima pro-
glasiti nasilnicima, bez obzira koliku ucestalost nasilnog ponasanja oni
pokazuju. Kod samoprocena, arbitrarno odlu¢imo da su nasilnici oni koji
izjave da su u poslednja tri meseca izvrsili nasilje viSe od dva puta, bez
obzira koliko takvih ucenika bude.
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Opsti opisi ili specifi¢ni postupci?

I kod procenjivanja i kod samoprocenjivanja javlja se ista dilema: da li
je bolje traziti globalne izjave o vlastitom ili tudem statusu (tipa: ,,Ko je
nasilnik?”, ,,Da li si bio maltretiran?” i sl.) ili traziti procene i samoprocene
koje se ti¢u niza specifi¢nih postupaka?

Kori$¢enje opstih opisa ima jasnu prednost u ve¢oj ekonomiénosti. Is-
pitivanje krace traje i direktno se dobijaju kategorizacije koje kod speci-
fiénih procena tek treba naknadno izvesti. Kategorizacija na osnovu spe-
cificnih postupaka ocigledno je pod uticajem njihovog broja i vrste, Sto
oteZava poredenja rezultata i povecava arbitrarnost zakljuc¢aka (kraca lista
ekstremnijih postupaka registrovace manje nasilnika odn. zrtava od duze
liste umerenijih postupaka).

Procene specifi¢nih postupaka, opet, imaju niz drugih prednosti. Naj-
pre, rezultati ne zavise od toga kako ¢e ucenici shvatiti nasilnistvo ili sile-
dzijstvo ili neku drugu re¢ koja je predmet njihove samoprocene, i koliku
emocionalnu SarZiranost ta klju¢na re¢ ima. Pogotovo u ispitivanju sile-
dZijstva pokazuje se da ta re¢ (bullying) nema za svu decu jasno znacéenje,
ili se shvata veoma razlic¢ito. Izbegavanje ,,klju¢ne re¢i” narocito je prepo-
rucljivo u ispitivanju efekata programa i kampanja protiv siledzijstva ili
nasilja, koje kod dece stvaraju senzitiziranost i spremnost da se izjasnja-
vaju 0 samoj kampanji vise nego o konkretnim postupcima. | kona¢no, iza
nasilnistva ili siledZijstva krije se toliko razligitih postupaka da ¢esto nije
od velike koristi da znamo da su neka deca Zrtve nasilja ili nasilnici ako ne
znamo o kakvim sve oblicima nasilja se konkretno radi.

Neodekivana teSkoca javlja se i zato Sto se pokazuje da se slike dobijene
na osnovu opstih samoprocena i specifiénih samoprocena znacajno razli-
kuju. Jedan od tzv. Marfijevih zakona koji kaze: ,,Kad imas$ sat, uvek znas
koliko je sati. Kad imas dva sata, nikad nisi siguran”, dobro opisuje tesko-
¢e koje imaju istrazivaci kada koriste i specifi¢ne i globalne samoprocene
za utvrdivanje necijeg nasilnickog statusa. Procene dolaze od iste osobe i
odnose se na istu pojavu, i trebalo bi da izmedu njih postoji skoro savrseno
poklapanje. U praksi, medutim, poklapanje je daleko od savrsenog.

Moglo bi se re¢i da se nedoslednost u¢eni¢kih odgovora pokazuje kad
god mozZe da se pokaZe. Cak i u uglednim, briZljivo sprovedenim is-
trazivanjima, na pitanjima koja sticajem okolnosti pruzaju priliku da se
proveri doslednost u¢eni¢kih odgovora otkriva se znacajna nedoslednost.
Tako, u jednom velikom istrazivanju s preko 5.000 u¢enika u Norveskoj
(Solberg i Olweus, 2003), 31% ucenika koji su izjavili da su 1-2 puta bili
Zrtve nasilja kasnije su, na pitanju o ucestalosti viktimizacije, izjavili da
nikad nisu bili Zrtve. Isto tako, 9% onih koji su rekli da su bili Zrtve 2-3
puta meseéno i 4% onih koji su rekli da su Zrtve nedeljno ili ¢cedce, kasnije
su porekli da su ikada bili Zrtve.
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Mada se u Olveusovom upitniku nalaze i opSta i specifi¢na pitanja, po
pravilu se saopStavaju podaci samo sa opstih pitanja. Tamo gde se pore-
de odgovori na opstim i specifi¢nim pitanjima, dobijaju se nekonzistentni
odgovori, a ta nekonzistentnost je dosledno u istom smeru — veci stepen
nasilja pokazuju odgovori na specifi¢na pitanja. U jednom od retkih istra-
Zivanja gde se saopStavaju podaci i na opStem i na specifi¢nim pitanjima,
radenom u Islandu, 18% decaka je reklo da je tokom proteklih 12 meseci
bilo Zrtva nasilja, a duplo vise (36%) njih saopstilo je da ih je u istom peri-
odu neko udario (Olafsson i Nordfjérd, 2003).

Problemima utvrdivanja rasprostranjenosti nasilja zavisno od nacina
merenja detaljnije smo se bavili u prethodnom radu (Popadi¢ i Plut, 2007a)
na osnovu podataka iz istraZzivanja u Skolama u Srbiji, a ovde ¢u navesti
samo jednu ilustraciju iz tog istrazivanja.

Ucenici su najpre davali globalne samoprocene o tome koliko su u po-
slednja tri meseca bili izlozeni nasilju i bili nasilni, a zatim su dobijali
opise 8 nasilnih postupaka i za svaki se izjaSnjavali da li su ih i koliko ce-
sto doziveli, i koliko ¢esto su sami tako postupali. Nije nelogi¢no §to neki
ucenici koji su izjavili da su ¢esto bili Zrtve nasilja ili nasilnici kasnije na
ponudenom spisku nisu izabrali nijedan oblik nasilja kojem su bili izlo-
zeni ili ga ispoljili, jer je moguce da su doziveli (ili ispoljili) nasilje koje
nije spomenuto na spisku. Ali nelogi¢no je to Sto je od onih koji su najpre
izjavili da nisu doziveli nijedan oblik nasilja, kasnije njih 58% navelo kon-
kretne nasilne postupke kojima su bili izloZeni. Dajuci globalnu samopro-
cenu, 22% ucenika izjavilo je da je bar jednom bilo izlozeno nasilju, ali je
na specificnim pitanjima 75% ucenika navelo bar jedan konkretan oblik
nasilja koji su doziveli. Sli¢na nesaglasnost postojala je i kod izveStaja o
nasilnistvu. Od onih koji su na pocetku izjavili da u prethodna tri meseca
nijednom nisu bili nasilni, tre¢ina je kasnije ipak zaokruzila neki svoj na-
silni postupak. Prema globalnim samoprocenama, njih 22% izjavili su da
su bar nekad bili nasilni, dok je na specifi¢nim merama njih 44% navelo
neki svoj nasilni postupak. Linearna korelacija izmedu globalne procene i
specifi¢éne mere viktimizacije iznosila je 0,42, a izmedu globalne procene
i specificne mere nasilnistva bila je 0,47.

Koristec¢i i globalne samoprocene i specificne mere, Hambi i Finkel-
hor (Hamby i Finkelhor, 2000) dobili su ve¢i stepen viktimizacije kad
globalne samoocene. Po njihovom misljenju, razlika je nastala zato Sto
globalna i specifi¢na pitanja na razli¢ite nacine doticu ispitanikovu sliku
0 sebi. Mladi su nespremni da sebe okarakteriSu kao Zrtve siledZijstva,
jer takav odgovor moZe da se interpretira kao priznavanje vlastite slabo-
sti, dok im priznavanije izloZenosti pojedina¢nom nasilnom postupku pre
lici na ukazivanje na neprimeren postupak drugoga nego na priznanje
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licnog nedostatka. Sto se naseg istraZivanja ti¢e, najverovatnije je i da su
izrazi ,,nasilje”, ,,izlozeni nasilju”, ,,nasilno se ponasati”, koji su koriSteni
prejaki za u¢enike, svejedno Sto su im neposredno pre odgovaranja defi-
nisani na odgovarajuci nagin.

Kvalitativni pristup

Pod kvalitativnim pristupom u okviru upitni¢kog ispitivanja podrazu-
meva se takva komunikacija sa ispitanicima koja im ostavlja slobodu da
formuliSu teme koje smatraju bitnim, jezikom koji sami odaberu. Ove
teme mogu se takode prevesti u pitanja u pismenim upitnicima, ali se
nekad koriste intervjui obogaceni pomoé¢nim materijalom — crtezima ili
kratkim pric¢icama. Jedna od ispitivanih tema jeste kako deca i odrasli
razumeju nasilje, ili kako se unutar neke grupe govori o nasilju. Obi¢no
su takva istrazivanja dubinska, sa manjim brojem dece, bez pretenzija na
velike generalizacije.

U jednom takvom istraZivanju (Bosacki, Marini i Dane, 2006) od 82
dece osnovnoskolskog uzrasta traZzeno je da najpre nacrtaju sliku na kojoj
je neko izloZen siledzijstvu, zatim da ispricaju Sta se to na slici deSava-
lo, a onda im je postavljeno nekoliko otvorenih pitanja, izmedu ostalih,
Sta misle kako se siledZija ose¢a, o ¢emu razmislja, Sta razmislja Zrtva
napada, zaSto je napadnuta i Sta bi se moglo uraditi da napad prestane.
U drugoj studiji (Terasahjo i Salmivalli, 2003) najpre su prikupljeni kvan-
titativni podaci o statusu u¢enika i o tipi¢noj ulozi u nasilnoj situaciji, a
nekoliko nedelja kasnije ucenici iz tri razreda su u manjim grupama (od
po 3-6 ucenika) razgovarali o siledZijstvu. Najpre im je predoceno 10
slic¢ica koje prikazuju razli¢ite vrste siledZijstva, i razgovor bi zapocinjao
pitanjima Sta slika prikazuje i ima li toga i u njihovom razredu. Razgo-
vor, koji bi trajao 15-30 minuta, obavezno je ukljucivao pitanja zasto se
siledZijstvo deSava, da li su oni nekad bili Zrtve ili nasilnici. Cilj studije
bio je da uoci koji se sve interpretativni okviri koriste u razgovorima o
siledZijstvu. Autori su analizom diskursa izdvojili ¢etiri takva repertoa-
ra: siledZijstvo kao namerno povredivanje, siledZijstvo kao neSkodljivo,
siledZijstvo kao opravdano, i poslednji, nazvan razgovori devojéica, u
kojem su prijateljstvo, ¢arke i siledZijstvo bili tesno povezani.
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Posmatranje

Posto je nasilje oblik socijalne interakcije, ono se moze i posmatrati, ume-
sto da se 0 njemu zaklju¢uje na osnovu naknadnih prisec¢anja ucesnika i
svedoka. Ova tehnika se relativno retko koristi, pre svega zbog velikih
teSkoc¢a u njenom sprovodenju, a ne zbog nedovoljnog kvaliteta podata-
ka. S obzirom na preveliku dominaciju upitnic¢kih tehnika u ovoj oblasti,
neki istrazivaci (npr. Pellegrini, 1998) smatraju da je neophodno do sada
akumulirane podatke obogatiti sa Sto viSe studija u kojima se koristi po-
smatranje u prirodnim situacijama, po moguéstvu tamo gde postoji mini-
malno nadgledanje odraslih i slobodna, nestrukturisana interakcija medu
uc¢enicima, kao $to su holovi, kafeterije, Skolski autobusi, dvoriste, i gde bi

Obimno istrazivanje gde su podaci prikupljani posmatranjem obavila
je grupa kanadskih istraZivacica, Vendi Krejg, Debra Pepler, Rona Atlas,
Lin Hokins (Craig, Pepler, Atlas, Hawkins). Radilo se o trogodisnjoj longi-
tudinalnoj studiji siledzijstva i viktimizacije u dve drzavne osnovne Skole
u Torontu u kojima je sprovoden program protiv siledzijstva. Ucenici su
bili uzrasta 6-12 godina. Tokom trogodiSnjeg perioda snimano je ukupno
409 ucgenika. Deca su prethodno davala pristanak da budu jedno vreme
snimana. Ova izabrana deca snimana su tokom odmora i uzina u dese-
tominutnim periodima (dva tokom zime i dva tokom prole¢a). Ukupno je
snimljeno 125 sati materijala. Kamere su postavljane tako da su mogle sni-
mati i unutrasnjost ucionice i dvoriSte. Da bi se dobio i tonski zapis, deca
koja su snimana nosila su oko vrata prika¢en mikrofon i odasiljac, a da bi
se smanjila reaktivnost dece, sva deca u razredu koja nisu snimana nosila
su lazne mikrofone, koji se po izgledu nisu razlikovali od pravih. Mada su
se istrazivaci brinuli da ¢e se deca, znajuéi da su snimana, ponasati nepri-
rodno ili obracati paznju na snimanje, pokazalo se, po njihovim re¢ima, da
su ove brige bile neosnovane (Pepler i Craig, 1995).

Posmatraci su kasnije identifikovali epizode siledZijstva drzeci se tri
Kriterijuma: disbalansa moci, procenjenog na osnovu relativne razlike u
visini i teZini (ovaj kriterijum uzet je jer se poSlo od Olveusove definicije
siledZijstva, ali se pokazao kao problemati¢an), namera da se povredi, i Zr-
tvin distres. Repetitivnost kao drugi kriterijum iz Olveusove definicije nije
uzimana u obzir — klasifikovanje se nije ograni¢avalo samo na ponovljene
epizode nasilja. Nasilne epizode klasifikovane su po trajanju i vrsti nasilja.
Tako, u jednoj od studija (Atlas i Pepler, 1998) u 28 sati snimljenog materi-
jala zabeleZeno je 68 epizoda zlostavljanja, prose¢nog trajanja 26 sekundi
(raspon od 2 do 227 sekundi). Agresija je kategorisana kao verbalna (53%),
fizicka (30%), ili i verbalna i fizicka (17%). Takode je kategorisana kao
direktna (65%), indirektna (30%), i direktna i indirektna (5%).



Merenje nasilja | 73

Iz ovakvog materijala proizaslo je viSe studija: o zlostavljanju u ucio-
nici (Atlas i Pepler, 1998), zlostavljanju u Skolskom dvoristu (Craig i Pe-
pler, 1997), poredenju zlostavljanja u uc¢ionici i Skolskom dvoristu (Craig,
Pepler i Atlas, 2000), decjim intervencijama u slu¢ajevima zlostavljanja
(Hawkins, Pepler i Craig, 2001), razlikama u interakciji tokom igre u
Skolskom dvoristu izmedu agresivne i neagresivne dece (Pepler, Craig i
Roberts, 1998) itd.

S tehnicke strane, postupak koji su koristili kanadski istraZivaci sigur-
no da ¢e biti dalje usavrSavan i omoguci¢e detaljnije prac¢enje. U jednom
istraZivanju u Engleskoj (Tapper i Boulton, 2002), istraZivaci su koristili
pokretnu mikro-kameru, diskretno smestenu u ranac istraZivaca, dok su
deca nosila priveske sa mikrofonima. | ovi istrazivaci saopstili su da su
deca i roditelji spremno prihvatili ovakav nacin ispitivanja, kao i da je pe-
riod navikavanja na opremu i uc¢eSce u istraZivanju bio zadovoljavajuci i
kratak — 4 dana.

Posmatranja u laboratorijskim ispitivanjima

Laboratorijskih ispitivanja u kojima se ispituje kako razliciti strogo
kontrolisani faktori uti¢u na ispoljavanje agresivnosti ima veoma mnogo,
ali se ona, makar u njima ispitanici bili deca, zbog konteksta u kojem se
izvode ticu nasilja uopste, a ne Skolskog nasilja. Ipak, u nekim od takvih
ispitivanja nastoje se simulirati procesi karakteristi¢ni za vrdnjacku grupu
kakvo je odeljenje, a proucava se ponaSanje dece ¢iji je status odreden na
osnovu njihovog ponasanja u Skoli.

U jednoj takvoj studiji (Coie i sar., 1999) istrazivaci su formirali grupe
od po 6 ucenika iz istog odeljenja, stavljajuci u svaku po jedan par ucenika
koji su u odeljenju pokazivali izrazenu medusobnu agresiju. Grupice su se
sastajale 5 dana po 45 minuta i vreme provodile u nestrukturisanoj inter-
akciji, a posmatraci su kodirali broj nasilnih reakcija medu decom.

Kenet DodZ i saradnici agresiju ucenika ispitivali su kao zavisnu va-
rijablu u seriji laboratorijskih eksperimenata. U jednom takvom eksperi-
mentu (Dodge, 1980), nezavisna varijabla bila je nasilnicki status uc¢enika
odreden na osnhovu vrsnjackih nominacija. Dete bi u posebnoj prostoriji
imalo zadatak da sklopi slagalicu i tako dobije nagradu, a verovalo je da
u susednoj prostoriji njegov vrdnjak ima isti zadatak. Dok slagalica jos
nije bila gotova, eksperimentator bi je uzimao da bi je navodno pokazao
drugom decaku. Dete je moglo ¢uti Sta se deSava u susednoj prostoriji
(u stvari, ¢ulo bi snimak sa magnetofonske trake). Postojale su tri eks-
perimentalne situacije. U jednoj, dete je moglo ¢uti kako mu drugo dete
namerno rastura slagalicu, u drugoj bi ¢ulo kako drugo dete, nastojeci
da pomogne, slu¢ajno rastura slagalicu, a u tre¢oj bi ¢ulo da mu je drugo
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dete rasturilo slagalicu ne znajuci zasto. Eksperimentator se zatim vraca
u prostoriju sa dve slagalice — nerazruSenom slagalicom drugog dec¢aka
i njegovom razruSenom, i izlazi. Dva nezavisna procenjivac¢a posmatraju
detetovo reagovanje u trajanju od tri minute i detetove reakcije klasifikuju
u jednu od 7 kategorija. Tri kategorije ukazuju na agresiju: rasturi slaga-
licu drugog deteta, ispolji verbalnu hostilnost, ispolji indirektnu agresiju
(udari u zid, lupi o sto, steze pesnice).

Dodz i saradnici su, takode, ispitivali dinamiku agresije koristeci pa-
radigmu grupe za igru (Dodge i sar., 1990). Deca koja se prethodno nisu
poznavala stavljena su u interakciju u manjim grupama. Posto su jedno
vreme provela zajedno, od njih je trazeno da kasnije daju procene ko im se
svida a ko ne, kao i da oznace ko je od vrSnjaka koje su upoznali agresivan,
a ko Zrtva agresije. Postupak je pruzio korisne uvide u korene i dinamiku
procesa viktimizacije, npr. da submisivno i neasertivno ponasanje provo-
cira agresiju (Schwartz, Dodge i Coie, 1993).

Poredenje razlicitih nacina ispitivanja

Samoprocene ili nominacije?

Najcescu dilemu pri ispitivanju Skolskog nasilja predstavlja izbor izme-
du samoprocena i nominacija. Svaka od ovih tehnika, razumljivo, ima svo-
je prednosti i nedostatke. Ispitivanje nasilja preko samoiskaza ima mnogo
prednosti. Ono se, najpre, ¢ini najpouzdanijim, jer niko bolje od same Zr-
tve ili samog nasilnika ne zna da li je nasilje po¢injeno, zasto je pocinjeno
i kako se Zrtva (ili akter) osec¢ala. Samo Zrtva moZe da zna da je naoko
bezazlen, kratkotrajan incident za nju bio visoko traumati¢an, upaméen za
ceo Zivot, samo Zrtva i nasilnik znaju za slucajeve nasilja koji su se desili
bez svedoka. Sem toga, ovaj nacin ispitivanja je, ako je u pismenoj formi,
i vrlo ekonomican, jer omogucava da se za kratko vreme dobije veliki broj
podataka koji se mogu lako obraditi na standardan nacin.

U nominacijama lako moZe da se ispolji halo-efekat — druge ocene koje
procenjiva¢ ima o u¢eniku utica¢e na procenu nasilnistva i kada osnove
za pouzdanu procenu nema. Rezultate nominacija treba oprezno interpre-
tirati. Postupak nominacije je iskljucivo usmeren na klasifikovanje poje-
dinaca unutar grupe, ali ne i za procenu rasprostranjenosti i intenziteta
nasilja. Ako se, na primer, pode od kriterijuma da ¢e se cetvrtina ucenika
s najve¢im brojem nominacija proglasiti nasilnicima, onda ¢e se u svakom
odeljenju ,,pronaci” jedna cetvrtina nasilnika, pa bilo da se radi o najpro-
blemati¢nijem ili o najmirnijem odeljenju u Skoli. Dalje, veéi broj nomi-
nacija znaci da je neko ¢eSc¢e prepoznat kao nasilnik, ne znaci da je on u
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vec¢oj meri nasilan. Solberg i Olveus (2003), poredec¢i nominacije i samo-
iskaze, zauzeli su glediSte o jasnoj prednosti samoiskaza, pre svega tamo
gde je utvrdivanje prevalencije nasilja primaran cilj. Postupku nominacije
nasli su puno nedostataka. Ukazali su na arbitrarnost odredivanja granic-
ne linije, arbitrarnost ukupnog skora dobijenog zbrajanjem viSe izabranih
kriterijuma, zavisnost procene od veli¢ine grupe.

S druge strane, Kornel i Brokenbrou (Cornell i Brockenbrough, 2004)
podsecaju da se te primedbe mogu otkloniti standardizacijom koja bi sle-
dila iz empirijskih istrazivanja, kao i da, uostalom, sli¢ni nedostaci i ar-
bitrarnosti postoje i kod samoprocena. Prednosti hominacije/procene su
brojne. Sama tehnika se lako i brzo zadaje. Po pravilu se nominacija sme-
Sta u okvir Sireg sociometrijskog ispitivanja gde se jednostavna forma pi-
tanja i odgovora koristi da ucenici navedu s kim bi a s kim ne bi voleli
da se druZe, ko su omiljeni i nepopularni u¢enici, ali i da procene druge
postupke i osobine li¢nosti vrSnjaka. Relativno lakom i brzom administri-
ranju treba dodati i visoku pouzdanost mera zbog velikog broja procena o
svakom detetu ¢ak i kad se koristi samo jedan ajtem. Jedan noviji prikaz
(Dunsmuir i sar., 2006) ukazuje na trend sve ¢eSc¢eg koris¢enja vrdnjackih
procena u ispitivanjima siledzijstva.

Upitnik ili posmatranje?

I upitnicke tehnike (kojima pripadaju i nominacije i samoprocene) s
jedne strane i posmatranje s druge strane imaju svojih dobrih i loSih strana.
Podaci prikupljeni upitnikom imaju smisla u onoj meri u kojoj su ispita-
nici spremni i sposobni da pruze traZzene podatke (Havelka, Kuzmanovi¢
i Popadi¢, 1998). Ne samo Sto nasilnik moZe izbegavati da otkrije svoje
postupke ve¢ je moguce da i Zrtva, zarad ocuvanja pozitivne slike o sebi,
trivijalizuje citave nasilne epizode i drugacije ih tumaci. Pitanje je i koliko
su odgovori uvek iskreni, ¢ak i kad su anonimni. Potpunu anonimnost je
u ispitivanjima unutar odeljenja teSko obezbediti, posebno kad se radi o
ovakvim temama, pa Zrtva moZe zakljuciti da je za nju najbezbednije da
o nasilju od strane drugih ucenika ili odraslih ni ne saopstava. Uz to, neke
formulacije su deci nedovoljno jasne ili istraziva¢ moze biti u zabludi da
ispitanici uocavaju sve finese njegovih formulacija.

Pitanje je koliko su podaci iz upitnika verodostojni, ¢ak i kad su odgo-
vori iskreni, jer se zasnivaju na retrospekciji. Od ucenika se trazi da se fo-
kusiraju na razli¢it vremenski period — nekad je to tri meseca, ili cela 3kol-
ska godina, ili cak celokupan period dotadasnjeg Skolovanja (npr. Hoover
i sar., 1992), a nekada se oni koji su ve¢ izasli iz Skole zamole da se prisete
koliko i kako su bili izloZeni nasilju tokom svog Skolovanja (Schafer i sar.,
2004). U studiji Smita i saradnika (Smith i sar., 2003) 5.228 odraslih zapo-
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slenih, proseénog uzrasta od 40 godina, prisecalo se da li su bili nasilnici
ili Zrtve tokom Skolovanja. Njih 33% izjavilo je da su ponekad bili Zrtve,
3% nasilnici, a 17% i Zrtve i nasilnici. Njih 11% doZivelo je maltretiranje
na radnom mestu u poslednjih Sest meseci, i veéi rizik od nasilja postojao
je kod onih koji su u Skolskom periodu bili Zrtve ili Zrtve/nasilnici. Pita-
nje je, medutim, u kojoj meri je aktuelno stanje ozivelo proSle uspomene i
oblikovalo narativ o Skolskim danima.

Posmatranje ima niz prednosti u odnosu na upitni¢ke tehnike. Podaci
imaju vecu spoljasnju validnost i ne zavise od spremnosti i sposobnosti
izveStavanja ucesnika. Podaci se odnose ne samo na ponasanje neposred-
nih uéesnika ve¢ i drugih koji su prisutni u okolini, kao i na bitne karak-
teristike konteksta. TeSkoc¢a sa posmatranjem je u tome $to je ono ¢esto
i vremenski i prostorno ograni¢eno (npr. samo u ucionici ili Skolskom
dvoristu), a teZe je pokriti raznovrsne ambijente u kojima se sve nasilje
odigrava. PoSto se podaci odnose na uzak segment i na javne situacije,
oni ne mogu posluziti kao pokazatelj rasprostranjenosti i intenziteta na-
silja u jednoj Skoli. Pouzdanost mera moZe se popraviti posmatranjem u
razli¢itim situacijama tokom duzeg vremenskog perioda, ali i tada se radi
0 javnim situacijama (koje se mogu snimati). Takode, posmatranjem se
teZe zahvata indirektna agresija.

Kvantitativna ili kvalitativna istrazivanja?

Trenutno stanje u ispitivanju Skolskog nasilja je takvo da potpuno do-
miniraju pristupi koji omogucavaju preciznu kvantifikaciju dok se kva-
litativna istraZzivanja i analiza diskursa nalaze na margini. Zagovornici
kvalitativnih istrazivanja smatraju da cela oblast od toga trpi: kvalitativna
istrazivanja bi mogla biti ,,jedno od najmoc¢nijih oruda za uocavanje finesa
i suptilne sloZenosti u oblasti Skolskog nasilja (Devine i Lawson, 2003) i
pomogla bi da se istrazivanja nasilja oslobode od zaokupljenosti pojedin-
cem i psihologiziranja.

Neki autori (npr. Astor i sar., 2002) prednost u ispitivanju Skolskog
nasilja daju kvalitativnim nad kvantitativnim istrazivanjima, zato $to je
u Skolama proces prikupljanja podataka, po njima, podjednako znac¢ajan
kao i sami prikupljeni podaci. Oni predlaZzu da se organizuje 4-5 odvo-
jenih fokus grupa sa po 6—8 ucesnika, s uc¢enicima, nastavnicima, nena-
stavnim osobljem. Svaki sastanak bi trajao oko sat vremena i sluZio bi da
se mapira Skolsko nasilje (gde, kada, izmedu koga je najizrazenije) i da se
¢uju i uporede razlicite perspektive o uzrocima nasilja i njegovom spreca-
vanju ili o konkretnom programu koji se eventualno primenjuje. Najpre bi
ucesnici fokus grupa imali zadatak da se sete nekoliko najnasilnijih epi-
zoda za koje znaju da su se tokom tekuce Skolske godine desile u Skoli, i
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da na mapi Skole oznace gde su se te epizode desile, kao i u koje vreme, ko
su bili ucesnici i zasto je do nasilja doSlo. Zatim bi trebalo da mapiraju na-
silje u Skoli — da oznace prostore i vreme i situacije, a ne pojedince. Raz-
govor bi se vodio i o tome imaju li neke predloge kako bi se nasilje moglo
smanjiti, i Sta su prepreke takvim predlozenim reSenjima. Voditelji fokus
grupa trebalo bi da materijal sistematizuju i omoguce njegovu razmenu.
Ovakvi kvalitativni podaci, smatraju autori, podstakli bi dijalog unutar
Skole i prakti¢niji su a nekad i primereniji problemu od kvantitativnih po-
dataka koje bi skupili spoljnji eksperti za njihove potrebe.

Poredenje mera

Bilo je viSe pokuSaja da se uporede mere dobijene razli¢itim tehnika-
ma, a njihovi rezultati su stavili istraZivace pred ozbiljne probleme, zato
Sto se pokazalo da postoji vrlo slaba povezanost izmedu mera. Ako su
mere razlicite, postavljaju se teska pitanja Sta svaka od njih u stvari meri i
koja mera je bolja.

U jednom od prvih poredenja (Perry i sar., 1988) korelacija vrinjac-
kih ocena viktimizacije sa procenama nastavnika iznosila je 0,62, a sa
samoprocenama 0,42. Kasnija poredenja pokazivala su niZe korelacije,
i jo§ vecu ,udaljenost” izmedu nominacija i samoprocena. Na primer, u
jednom skoradnjem poredenju mera nasilnistva i viktimizacije dobijenih
samoprocenama, nominacija od strane uéenika i od strane ucitelja (Cor-
nell i Brockenbrough, 2004), za viktimizaciju, linearne korelacije izme-
du samoiskaza i vrSnjackih nominacija bile su 0,17, izmedu samoiskaza
i uciteljskih nominacija 0,12, izmedu ugiteljevih i vrSnjackih nominacija
0,28. Za nasilnistvo, korelacije izmedu samoiskaza i vrSnjac¢kih nomina-
cija bila je 0,10, izmedu samoiskaza i uciteljskih nominacija 0,05, i izme-
du ucenic¢kih i ugiteljskih nominacija 0,52. Generalno, nominacije su vise
korelirale izmedu sebe nego sa samoiskazima, i bili su bolji prediktori
broja prekr3aja u Skoli.

Prilika za poredenje raznovrshih mera agresivnosti kod Skolske dece
bila je i studija Gordane Kerestes (2006a). Agresivnost ucenika 6-8. raz-
reda utvrdivana je kroz pet mera: samoprocenom dece na skali proaktivne
i reaktivne agresivnosti, procenom oca, procenom majke, procenom na-
stavnika, i vrSnjackim nominacijama. Pokazalo se da su sve mere agresiv-
nog ponasanja bile dovoljno pouzdane i homogene i medusobno znacajno
povezane, ali ne u istoj meri. Samoprocene su bile u najnizoj korelaciji
s drugim merama (od 0,26 do 0,38), a najviSe su bile korelacije izmedu
procena océeva i majki (0,70) i nastavnika i vrsnjaka (0,65). Ovi nalazi po-
tvrduju rezultate meta-analize (Achenbach i sar., 1987) da je slaganje vece
§to je sli¢nija uloga u odnosu na dete i sli¢niji opseg dostupnih situacija.
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NajviSe su korelacije medu procenjivac¢ima koji decu posmatraju u istom
kontekstu i kod onih oblika nasilja koji su javni, koji verovatno imaju i dru-
gaciju funkciju nego prikriveni oblici nasilja. U jednoj studiji (Pakaslahti
i Keltikangas—Jarvinen, 2000), najvece je bilo slaganje izmedu procena
nastavnika i vrinjaka, i to za direktnu agresivnost (0,40), dok su sva ostala
slaganja bila vrlo mala (izmedu procena nastavnika i vrSnjaka za indirekt-
nu agresiju 0,17, izmedu procena nastavnika i samoprocena 0,20 za direkt-
nu i 0,15 za indirektnu, i izmedu procena vr3njaka i samoprocena 0,15 za
direktnu i 0,10 za indirektnu agresiju.

Kard (Card, 2003) u svojoj meta-analizi navodi sledece korelacije izmedu
razli¢itih nacina merenja:

Povezanost naCina merenja agresivnosti

Procena vr$njaka  Procene odraslih Posmatranje
Samoiskazi 0,27 (21 studija) 0,29 (5 studija) 0,21 (2 studije)
Procene vr$njaka 0,42 (7 studija) 0,16 (2 studije)

Ako su slaganja izmedu najceSce koriséenih mera toliko mala (prema
Ladd i Kochenderfer—Ladd, 2002), korelacije izmedu samoiskaza i vr-
Snjackih procena izlozZenosti nasilju krec¢u se od 0,14 do 0,42), izbor jednog
ili drugog postupka nije samo stvar ekonomicnosti ve¢ i izbor izmedu dva
fenomena koji se izmedu sebe razlikuju, ali nije sasvim jasno u ¢emu. Ge-
neralno, nepoklapanja se ispoljavaju i u tome §to samoprocene u poredenju
sa drugim merama pokazuju visi stepen viktimizacije. Jo3 su Peri i sarad-
nici (Perry i sar., 1988) uocili da se u samoprocenama izdvaja manja grupa
dece koja se prikazuje kao ekstremne Zrtve mada kao takvi nisu prepozna-
ti ni od vrdnjaka ni od nastavnika. Pogotovo su procene nastavnika u ovom
smislu udaljene od samoprocena: u jednoj studiji, mada je tre¢ina uc¢enika
izjavila da su viSe puta bili Zrtve nasilja u proteklih mesec dana, samo 1%
odraslih u osnovnim Skolama, kao i 5% u srednjim i 9% u viSim pribli-
zno je pogodilo procenat ucenika koji su u proteklin mesec dana doziveli
nasilje dva i viSe puta (Bradshaw i sar., 2007).
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Jo$ o problemima operacionalizacije nasilja

Prilikom merenja nasilja, neophodno je odrediti indikatore koji ¢e odgo-
varati teorijskim definicijama i razlikama napravljenim izmedu raznih
vrsta nasilja. Dosadasnji pregled istraZivanja pokazuje da vazni elementi
definicija i kriterijumi razlikovanja na teorijskom nivou, ¢esto na nivou
indikatora nestaju. Agresija je, pre svega, postupak, a neki indikatori
govore o impulsu da se drugi napadne, ili o prisutnosti besa, iz ¢ega ne
mora da usledi nasilni postupak. Agresija, dalje, nuzno podrazumeva
nameru da se drugome nanese Steta, ali u mnogim indikatorima se ova
namera ne spominje. Kako Tremblej (Tremblay, 2000) zapaza, u vecini
upitnika gde se agresivnost meri na osnovu procena drugih, ovi drugi se
ne pitaju 0 namerama osobe koju procenjuju, ve¢ 0 njenim postupcima.
MoZemo reci da se ovo dodatno ucitavanje neprijateljske namere i neo-
pravdanosti u postupke izvodi iz slaganja u laickom odredenju i episte-
mologiji nasilja, tj. da ispitanik, vode¢i racuna Sta u stvari istraZivac¢ od
njega trazi, nece prijavljivati slu¢ajeve nehoti¢nog povredivanja, odbrane
od jaceg, izbegavanja loSeg drustva itd, 5to bi mu inace kratki opisi do-
zvolili. Ali, kako je to nastojao da dokaze Tedeski, koji je inace rezervi-
san prema samom konceptu agresije, u mnogim istrazivanjima, ¢ak ni na
nivou lai¢ke epistemologije, nije ¢injen nikakav poku$aj da se indikatori
agresije dovedu u vezu sa namerom da se nekome nanese Steta. Neki od
indikatora koriS¢enih u istrazivanjima agresivnosti koje on navodi su, na
primer, udaranje lutke na naduvavanje, izbor da se igra sa loptom umesto
igrackom, zapaméivanje agresivnog sadrZaja iz filma, negativno ocenji-
vanje necije inteligencije i privla¢nosti na rejting skalama, pisanje prica
na testu tematske apercepcije koje su bodovane po agresivnosti, traze-
nje od eksperimentatora da busi iglom balone, kaSnjenje u Skolu i sli¢no
(Tedeschi i sar., 1974).

Fizi¢ki napadi i otvorene uvrede veoma su pogodni pokazatelji nasilja
zato Sto nas laicka epistemologija poucava da iza takvih postupaka prak-
ti¢no uvek stoji namera da se drugi povredi i da za takve postupke retko
kad ima opravdanja, tako da su bitni kriterijumi za agresiju ispunjeni i
kad se ne ekspliciraju u definiciji. Medutim, razlikovanje vrsta agresije
stvorilo je potrebu da, ako se ve¢ ne meri svaka posebno, sve znacajne
vrste agresije budu adekvatno reprezentovane u ukupnom skoru. Razliko-
vanje vrsta agresije omogucava i da se preispitaju postojec¢i instrumenti
koji od takvih razlika ne polaze, da bi se videlo kojem vidu nasilja oni
daju prednost a koji ne uocavaju. Pregledom postojecih instrumenata po-
kazuje se da se u njima registruje pre svega direktno fizi¢ko i verbalno
nasilje. To je, dalje, vodilo ka pronalaZzenju indikatora pomoc¢u kojih ¢e
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se prilikom ispitivanja razlikovati razlicite vrste agresije. Srecu se vrlo
razlicite operacionalizacije iste vrste agresije (recimo, u upitniku DIAS
indirektna agresija se operacionalizuje preko navedenih 12 postupaka, a
u drugoj studiji (Lancelotta i Vaughn, 1989) meri se preko samo dva in-
dikatora: koliko dete tuZzaka drugu decu nastavnicima, i koliko unistava
njihove stvari), kao $to se i oblici agresije izmedu kojih se na teorijskom
nivou pravi razlika cesto mere istim ili slicnim indikatorima. Problem sa
pokazateljima indirektnih ili relacionih oblika agresije leZi u tome $to se
iz kratkog opisa postupka (da uzmemo neke od do sada spomenutih pri-
mera: govori loSe stvari iza leda, prepri¢ava necije tajne, bira drugog za
druZenje, kritikuje tudu frizuru i oblacenje), vise ne podrazumeva da se
njima kr8e grupne norme ili da im je namera da se neko povredi, ili da
opis zaista tacno opisuje Sta se zbilo.

Mnoge zamerke koje se mogu uputiti nacinima merenja nasilja proiz-
laze iz toga Sto su ti nacini rezultat napora da se pronadu optimalno dobri,
a ne savrseni instrumenti za merenje nasilja. Kao 5to je kod definisanja
nasilja osnovni cilj naci ne najprecizniju ve¢ dovoljno dobru definiciju,
tako je i kod merenja cilj na¢i instrumente koji ¢e se, u oblasti u kojoj
postoje razlicita shvatanja i razlic¢ita ispoljavanja nasilja, koncentrisati na
one aspekte pojave oko kojih postoji saglasnost, koji ¢e biti dovoljno eko-
nomiéni i razumljivi ispitanicima i koji ¢e istraZzivacima omogucavati da
porede svoje rezultate. U oblasti Skolskog nasilja, najprisutnija je strategija
koju su trasirali Olveus i saradnici, da se zarad vece saglasnosti i mogu¢-
nosti poredenja Zrtvuje kompleksnost mere, i da glavni indikator nasilno-
sti/viktimizacije bude generalna samoprocena, a glavna mera prevalencije
nasilja bude broj tako utvrdenih Zrtava i nasilnika.

Problemi sa merenjem siledZijstva

Citav niz dilema, pa i neresivih teSkoca javlja se tamo gde se upitnici-
ma meri siledZijstvo a ne agresija/nasilje. Najpre, siledZijstvo je slu¢aj da
jedno dete iznova i iznova maltretira drugo dete, ali da li je siledZija onaj
koji je bio agresivan prema nekoliko ucenika, ali prema svakome samo
1-2 puta, i da li je Zrtva siledZijstva dete koje je bilo Zrtva viSe agresiv-
nih napada koji su medusobno nepovezani? Bez obzira $ta je odgovor na
nivou teorije, uobicajenom obradom podataka i ovi se slucajevi svrstavaju
u siledzijstvo.

U studijama gde je koriS¢en upitnik za merenje siledZijstva najceSée
se saopStavaju podaci o0 odgovorima na globalnim samoprocenama, pri
¢emu u siledzijstvo/viktimizaciju treba ubrojiti samo sluc¢ajeve gde je
ucestalost nasilja ,,2 ili 3 puta nedeljno” ili ¢eS¢e. Odgovor ,,jednom
ili dvaput” ne svrstava neki postupak u siledZijstvo, ¢ime se odstupa
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od definicije, jer dvaput ispoljeno nasilje jeste ponovljeno nasilje. Treba
obratiti paznju da je ucenicima termin ,,siledzijstvo” definisan tako da
ne zahteva repetitivnost.? Ucenik koji, drze¢i se predocene definicije,
izjavi, na primer, da je bio zrtva siledzijstva jednom ili dva puta, hoce
da kaZe da je jednom ili dvaput bio izloZen napadu, a ne seriji napada, a
ispitivac, primenivsi svoj kriterijum da je zlostavljanje samo ponovljeno
nasilje, ne¢e tom ucéeniku priznati da je bio Zrtva siledZijstva jer se, po
njemu, radilo o jednokratnoj viktimizaciji. Ni druga bitna karakteristika
siledZijstva — nejednak odnos snaga, ne eksplicira su ué¢enicima kad im
se objaSnjava Sta je siledzijstvo (sem kod tuca, i u naznaci da je uceni-
ku teSko da se od napada brani), tako da ucenici najverovatnije uopste
ne vode ra¢una o ovom Kriterijumu kada daju samoprocene, niti se vidi
kako bi i zasto kod nekih specifi¢nih postupaka taj kriterijum uzimali u
obzir (npr. kod krada, Sirenja lazi i sli¢no).

Sve u svemu, koliko god izgledalo da mere siledzijstva i izlozenosti
siledZijstvu direktno slede iz njihovih teorijskih definicija, pokazuje se
da je prepoznavanje siledZijstva onakvog kako je definisano veoma tesko,
prakticno nemoguce.

29 Vidi opis na str. 28.



Rasprostranjenost
nasilja

S prilicnom sigurnod¢u bi se moglo tvrditi da je Skolsko nasilje pojava ko-
ja postoji otkad postoji i Skola. Institucija koju karakteriSe toliko izrazena
diskrepancija moc¢i izmedu odraslih i dece, gde se disciplinovanje snazno
oslanjalo na prinudu, pretnje i kaznjavanje, za nuznu posledicu ima struk-
turalno, endemsko nasilje. Ispravnije je mozda rec¢i da je ono Sto sada
nazivamo Skolskim nasiljem bilo odvajkada prisutno u Skolama, i mnogo
puta opazano kao nesto Sto je normalno i neizbezno.

Skolsko nasilje u proglim vekovima

Nesistematski prikupljeni opisi srednjevekovnih Skola pruzaju sli¢nu sli-
ku. Istoricar Filip Aries (Aries, 1973/1989) piSe da su ucenici u 16. i 17.
veku u Francuskoj u Skolu dolazili naoruzani, i da su ih se plasili i drugi
ucenici i gradani. ,,PoSten svet” tretirao je Skolarce kao ,,hordu iskvarene
balavurdije” i zazirao je od njih (str. 208). MiSel de Montenj, koji je Ziveo u
Francuskoj u 16. veku, nije se slagao sa ustrojstvom tadasnjih Skola:

»10 je prava tamnica zato¢ene omladine. Tamo postaje raspustena,
jer je kaznjavaju pre nego $to postane takva. Naidite u vreme ca-
sova: ¢ucete samo dreku mucene dece i nastavnika pomahnitalih
od besa... Koliko bi bilo prikladnije da su njihove u¢ionice posute
cveéem i lis¢em, a ne krvavim izlomljenim prutovima!” (Montenj,
1580/1977, str. 75).
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U Francuskoj a i Engleskoj toga doba dvoboji, tuce, pobune, prebijanja
ucitelja bili su cesta pojava, pa su nekada upravnici Skola morali zvati voj-
sku u pomo¢ (Newman, 1980). Ovakvo stanje jaca potrebu za jos$ strozom
disciplinom, koja se onda uspostavlja neprestanim nadzorom i Sirokom
primenom telesnih kazni. Bi¢evanje, u poc¢etku namenjeno mladoj deci,
pocinje da obuhvata celu Skolsku populaciju, i one starije od 20 godina
(Newman, 1980: 204). Da li su takve mere disciplinovanja smatrane nasi-
liem? Ne, ve¢ je nastavnik koji kaznjava prestupnika nalik zubaru, ili le-
karu koji pacijentu daje gorak lek. Tek od sredine 18. veka u Francuskoj se
javlja otpor, najpre suzdrzan, potom otvoren, prema telesnom kaznjavanju,
sa kojim se krajem 18. veka zvani¢no prestaje.

Opis stanja u evropskim Skolama tog vremena izgleda da je sasvim
odgovarao i slici u SAD. Prikazujudi istorijat Skolskog nasilja u SAD, Mi-
dlarski i Klajn (Midlarsky i Klain, 2005) navode da je Skolskog nasilja bilo
u izobilju ve¢ u periodu americkih kolonija (17-18. vek). ,,Ucitelji su ¢esto
birani da budu dovoljno veliki i ¢vrsti kako bi mogli da se nose sa starijim
tinejdZerima. Ovi stariji decaci ¢esto su nalazili zadovoljstvo u tome da
tuku svoje ucitelje i izbacuju ih iz grada” (str. 41).

Skolsko nasilje u savremeno doba

Tek u drugoj polovini 20. veka, zahvaljuju¢i razvoju empirijski orijenti-
sane Skolske i razvojne psihologije i pedagogije, sistematski se prikuplja-
ju empirijski podaci o raznim vidovima Skolskog nasilja. Sada ¢u samo
veoma kratko skicirati deSavanja od Sezdesetih godina 20. veka, od kada
se Skolsko nasilje otvoreno postavlja kao drustveni problem, a onda ¢u ih
prikazati detaljnije, po razli¢itim zemljama.

Pitanje je koliko je poveéanoj brizi u vezi sa nasiljem u Skolama dopri-
neo realan porast nasilja, a koliko povecana svest o potrebi zastite ucenic-
kih prava koja se nasiljem od strane vr3njaka i nastavnika ugroZavaju, $to
se onda ispoljava u spustanju praga osetljivosti i evidentiranju sluc¢ajeva
koji bi ranije prosli nezapazeni. Erupcije medijske paznje izazivane su po-
vremenim sluc¢ajevima ekstremnog oruzanog nasilja po Skolama, slucaje-
vima da naoruzana osoba (ucenik, bivsi ucenik ili neko treci) ude u Skolu
i otvori vatru na ucenike i nastavnike.*

30 U Evropi, jedan od prvih takvih slu¢ajeva zabelezen je u malom mestu na jugu Finske, kad
je Getrnaestogodisnji ucenik ubio dvoje ucenika srednje Skole. Jo$ nekoliko takvih tragedija
zabeleZeno je u Finskoj: 2007. godine osamnaestogodisnji u¢enik ubio je 9 osoba u svojoj Skoli,
a manje od godinu dana kasnije jedan student je, u drugom mestu, ubio 10 osoba. U Erfurtu,
Nemacka, 2002. godine uéenik koji je izbacen iz Skole ubio je u gimnaziji 16 osoba. marta
2009. godine u jednoj srednjoj Skoli u Vinendenu, Nemacka, bivsi ugenik je ubio 15 osoba.
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Istrazivanja Skolskog nasilja dobijaju poseban zamah usredsredivanjem
paznje javnosti i istrazivaca na jednu specificnu formu nasilja: siledZijstvo,
koja naglo ulazi u ZiZu interesovanja stru¢njaka.*’ U tome su prednjacile
skandinavske zemlje, u kojima su takva istrazivanja vrsena jos ranih se-
damdesetih godina, ali se naglo razvijaju i zaokupljaju paznju stru¢njaka
Sirom sveta poc¢etkom osamdesetih godina.

Prvi evropski seminar o zlostavljanju u Skoli odrZan je avgusta 1987. u
Stavangeru u Norveskoj i, po re¢ima Mone O’Mur®, tada medu mnogim uce-
snicima nije postojala jasna svest o prisutnosti ovog problema, kao Sto nije
postojala sigurnost koja re¢ je najbolji ekvivalent, i usvojena je skandinavska
definicija siledZijstva kakva je sadrzana u Olveusovom upitniku. Mada je ve¢
postojalo nekoliko programa posvecenih borbi protiv Skolskog nasilja u Ne-
mackoj, SAD, Belgiji, Spaniji, Austriji, Svajcarskoj, Austaliji (Smith, 2004),
ovaj seminar je podstakao pokretanje velikih preventivnih programa i kom-
parativnih istrazivanja siledzijstva u drugim evropskim zemljama, pre svega
u Velikoj Britaniji, Irskoj i Finskoj. U okviru programa ,,Peti okvir” Evropske
komisije, u periodu 1998-2002 realizovano je Sest programa koji su se ticali
Skolskog nasilja. Cilj jednog od tih projekata (UK-001), bio je da se prikaze
i uporedi situacija s obzirom na Skolsko nasilje u 15 zemalja Evropske unije i
jos dve evropske drzave (izveStaji su objavljeni u Smith, 2003).

Vrénjacko nasilje u Skolama uoc¢avano je Sirom sveta gde god je ispi-
tivano (Evropa, SAD, Australija, Novi Zeland, Japan), a pokazatelji vise
variraju zavisno od na¢ina merenja nego od drZave ili regiona. Prema jed-
nom pregledu, izloZenost siledZijstvu, dobijana u istrazivanjima u Austra-
liji, Austriji, Engleskoj, Finskoj, Nemackoj, Norveskoj i SAD, krece se u
rasponu od 15% do 25% (Veenstra i sar., 2005). Generalno je prihvaceno
u zapadnoevropskim studijama da barem 5% ucenika dozivi zlostavljanje
jednom nedeljno ili ¢eSée (ovaj procenat je nesto veéi na osnovnoskolskom
nego na srednjoskolskom uzrastu, i nesto je veci kod decaka nego kod
devojcica), kao i da neSto manje od 5% ucenika zlostavlja svoje vrinjake
jednom nedeljno ili ¢e¢e, pri cemu je medu nasilnicima tri do cetiri puta
viSe dec¢aka nego devojcica (Roland i Idsge, 2001).%

Vremenom, istrazivaci iz sve vise zemalja medusobno se povezuju,
jednostavnija istrazivanja usmerena na utvrdivanje prevalencije nasilja

31 Kako Berger (2007) ilustruje, pretraziva¢ PsychINFO nalazi samo 27 referenci za bully* i
bulli* od 1900. do 1979, jo$ 35 za slede¢u dekadu, 289 za devedesete, a zbir za ceo XX vek
nadmasen je prvih 5 godina novog veka sa 592 reference.

32 http://www.comune.torino.it/novasres/newviolencedefinition.htm

33 Nasilje se najmanje ispituje medu studentima, ali neka istraZivanja pokazuju da ga ima i
tamo. U jednom ispitivanju studenata na koledZu (Chapell i sar., 2004) nadeno je da se 25%
Zalilo na zlostavljanje drugih studenata, a 19% je bilo zlostavljano od strane nastavnika.
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postepeno se dopunjuju znatno sloZenijim istraZivanjima, kroskulturalnim,
longitudinalnim, sa sofisticiranom statistikom, javljaju se novi teorijski pri-
stupi ovom problemu. Poéetkom ovog veka, nekoliko stru¢nih ¢asopisa po-
svetilo je tematske brojeve Skolskom nasilju i siledZijstvu i nasilnoj deci.**
Skolsko nasilje postaje i Gesta tema u filmovima i knjigama.

Maltretiranje je ozbiljno pocelo u vi$im razredima. Pajalska Centralna $kola bila
je u to vreme uzasno mesto za one koji su se izdvajali na pogresan nacin. Ne-
ko ko bi dogao sa strane mogao bi pomilsiti suprotno. Skola u retko naseljenom
podrudju, u tihom selu. Samo nesto vise od koje stotine daka. Tiha atmosfera u
hodnicima, stidljiva, tako bi se moglo pomisliti.

Istina je bila da su postojali opasni u¢enici. Oni su malo-pomalo poceli da
haraju jo$ u srednjim razredima, ali su tek sada stvarno procvetali. Mozda je to
bio pubertet. Previse pozude, previse strepnje.

Nekima je bila razonoda da u mra¢nim ¢o$kovima hodnika zigo$u modri-
cama: nabijali bi svoja tvrda, koscata kolena u butinu ili zadnjicu. Meke delove.
Kad bismo se okrenuli, dok nam se povracalo od bola, oni su stajali i cerekali se.
Ponekad bi naiéli sa Sivac¢im iglama sakrivenim u rukama i zabadali ih duboko
kroz ode¢u i kozu kad bismo prosli pored njih. Uobicajeni su bili i udarci u misi-
¢e nadlaktice, koji su pakleno boleli i nekoliko sati kasnije.

Napasnici su i$li na njuh. Odmah bi osetili kad se neko razlikovao, pronalazi-
li bi samotnjake, umetnicke duse, previse inteligentne. (...) (str. 144-5)

Mikael Niemi: Popularna muzika iz Vitule

Istrazivanja siledzijstva u Svedskoj

Prva istraZivanja siledZijstva otpocela su u Svedskoj ranih sedamdesetih
godina. Doktor medicine Peter—Pol Hajneman objavio je krajem Sezdesetih
vise ¢lanaka, a 1972. i prvu knjigu 0 mobingu (termin koji je on koristio)
(Heinemann, 1972). Knjiga je postala bestseler i izazvala brojne rasprave u
drustvu o ozhiljnosti grupnog nasilja u Skoli i 0 na¢inima njegovog sprec¢a-
vanja. Dan Olveus, Svedski psiholog koji od ranih sedamdesetih godina Zivi
u Norveskoj, ubrzo je objavio rezultate iz $kola u Svedskoj (Olweus, 1973;

34 Journal of Applied School Psychology, 2003; School Psychology International, 2000;
Journal of Emotional Abuse, 2001; Aggressive Behavior, 2000; School Psychology Review,
2003; Developmental Psychology, 2003, vol. 39 (2); Journal of Applied Psychoanalytic
Studies, 2003, vol. 5, no 2.
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prevedeno na engleski: Olweus, 1978), a Anatol Pikas je objavio knjigu
posvecenu nacinima borbe protiv siledzijstva (Pikas, 1976). Problem ko-
jem je isprva posvecena paznja stru¢njaka i Skolskih autoriteta bilo je to
Sto pojedini ucenici bivaju mete poniZavanja, pa i fizickog napadanja od
strane grupe ucenika (pojavu koju je, opisujuci svoje Skolske dane, prika-
zao u svom romanu Mikael Niemi). Hajnemanovoj ideji da se po pravilu
radi o napadu vecine ili cele grupe na pojedinca koji je u ne¢emu devijant,
suprotstavio se Olveus, smatrajuci da se ¢eSce radi o napadima pojedinaca
ili manje grupe. U svojim prvim istrazivanjima (radenim samo sa decaci-
ma jer je smatrao da je ovaj fenomen kod devojcica zanemarljivo redak)
utvrdio je da je otprilike 5% decaka u ulozi siledZije i 5% u ulozi Zrtve.

Norveska

Kada su tri éetrnaestogodisnja u¢enika u Norveskoj 1983. godine izvr-
Sila samoubistvo posto su prethodno bila zlostavljana od drugih ucenika,
javnost je bila zapanjena, a Ministarstvo za obrazovanje pokrenulo je na-
cionalnu kampanju borbe protiv siledzijstva. Jedan element kampanje bio
je i program za borbu protiv siledzijstva koji je startovao 1983, a na cije
¢elo je postavljen Olveus, koji je bio profesor psihologije na univerzitetu
u Bergenu u Norveskoj. Programom su bile obuhvaéene sve osnovne i
srednje Skole u Norveskoj. Po Olveusovoj proceni, priblizno 85% Skola je
u tome stvarno sudelovalo (Olweus, 1993). Kampanja je, izmedu ostalog,
obuhvatala prikupljanje podataka o raSirenosti siledzijstva i o stavovima
i ponaSanju relevantnih aktera, i uvodenje interventnih programa. Olveus
je prikupio podatke iz 715 Skola, koje obuhvataju priblizno 130.000 ucéeni-
ka iz cele Norveske (Sto je ¢inilo pribliZzno ¢etvrtinu u¢enicke populacije
ispitivanog uzrasta, od 8 do 16 godina). Istovremeno je Olveus sproveo
i uporedno istraZivanje u tri Svedska grada, kojim je obuhvacéeno 17.000
ucenika. Poseban projekat osmisljen je kao longitudinalna studija sprove-
dena u norveskom gradu Bergenu. Ovo istrazivanje, sprovodeno u nekoli-
ko navrata u periodu od dve i po godine, obuhvatilo je oko 2.500 uéenika
osnovnih i srednjih Skola, oko 300—400 ¢lanova Skolskog osoblja, i oko
1.000 roditelja (Olweus, 1993).

U Bergenskoj studiji procenjeno je da je je otprilike svaki sedmi uéenik
(oko 15%) od 1. do 9. razreda u skandinavskim Skolama ukljucen u inter-
akciju nasilnik—Zrtva: 7,6% su samo Zrtve, 5,6% su samo nasilnici, a 1,6%
su i Zrtve i nasilnici (Olweus, 1993). Na drugi na¢in iskazano, oko 9% uce-
nika su trpeli nasilje, a 7% ucenika su bili nasilnici

Ponovljeno ispitivanje u Bergenu tokom 1997, kada je ispitano oko
5.000 ucenika 5-9 razreda (11-15 godina) iz 37 Skola, pokazalo je istu
uklju¢enost u nasilje kao pre 14 godina, s tim $to je ovog puta bilo nesto
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viSe onih koji su samo nasilnici i neSto manje onih koji su samo Zrtve.
U nasilje je bilo ukljuceno 14,7% ucenika: samo Zrtve 4,8%, samo nasilnici
8,3%, Zrtve-nasilnici 1,6% (Solberg i Olweus, 2003).

Sto se sprovedenog programa tice, program je imao dobre kratkorog-
ne i manje dobre dugoroé¢ne efekte (Olweus, 1991, 1993; Roland, 1993;
Roland i Munthe, 1997), ali o njemu ¢e tek biti reci (na str. 249). Posle
nesto viSe od decenije, 1996. godine, Ministarstvo za obrazovanje otpo-
¢elo je novi program, koji je sprovodio Centar za istraZivanje ponasanja.
Drugi program bio je ambicioznije zamisljen, nije bio fokusiran samo na
intervenciju niti je u preventivi bio usmeren samo na siledzijstvo ve¢ na
generalno poboljSanje socijalnih veza u Skoli i komunikacije s roditelji-
ma. Takode, za razliku od prethodnog programa, obezbedena je podrska
od oko 350 profesionalaca koji su bili na raspolaganju Skolama i roditelji-
ma u sprovodenju programa (Roland, 2000). Roland izveStava i o tre¢em,
trogodiSnjem programu koji je po odluci norveskog parlamenta trebalo
da se sprovede od kraja 1999. i u kojem bi bile dalje razvijene centralne
ideje prethodnog programa.

Finska

U Finskoj su jo$ ranih osamdesetih bila zapoceta istraZivanja siledZij-
stva u Skoli (Lagerspetz i sar., 1982). Finski istraZivaci su zasluzni za ne-
koliko vaZznih prodora u nove oblasti prouc¢avanja. Grupa istraZivaca (Kaj
Bjorkvist i saradnici) posvetila se poredenju direktne i indirektne agre-
sivnosti kod dec¢aka i devojcica. Znacajan doprinos dala je i Kristina Sal-
mivali baveci se tipi¢nim ulogama koje postoje u situaciji zlostavljanja.
U Finskoj je u nacionalnom ispitivanju na uzorku od 57.000 srednjoSkolaca
utvrdeno da je 14,5% decaka i 4% devojcica, uzrasta od 14 godina izjavi-
lo da su zlostavljani bar jednom nedeljno; s uzrastom taj broj opada i kod
uzrasta od 16 i 17 godina to je izjavilo samo 1% dec¢aka i nijedna devojéica
(Bjorkqvist i Jansson, 2003).

Velika Britanija

U Engleskoj je sredinom osamdesetih sprovedeno snimanje stanja, i na-
deno je da je u nasilje ukljucen otprilike svaki ¢etvrti u¢enik: 7% ucenika
su bili Zrtve nasilja, 10% nasilnici, a 6% su bili nasilnici/zrtve (Stephenson
i Smith, 1987). Ovi podaci ocenjeni su kao zabrinjavajuci, pa je britansko
ministartvo obrazovanja 1991. pokrenulo dvogodiSnju kampanju smanje-
nja nasilja u Sefildu, industrijskom gradiéu u centralnom delu Engleske.
Projektom, osmisljenim po ugledu na norveski, rukovodio je Piter K. Smit,
a saradnici su bili Irena Vitni, Majkl Bolton, Dejvid Tompson, Helen Kovi,
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Ivet Ahmad, Sonja Sarp (Irene Whitney, Michael Boulton, David Thomp-
son, Helen Cowie, Yvette Ahmad, Sonia Sharp) i drugi (Smith i Sharp,
1994). Kampaniji je prethodilo snimanje poéetnog stanja sprovedeno 1990.
godine. Ispitano je skoro 7.000 uc¢enika uzrasta od 7 do 18 godina iz 24
Skole — 2.600 osnovaca i 4.100 srednjo3kolaca, a za ispitivanje je koris¢en
modifikovan Olveusov upitnik. Rezultati, (objavljeni u Whitney i Smith,
1993) pokazali su visok stepen nasilja: 27% osnovaca reklo je da je bilo
zlostavljano ,,ponekad” ili ¢eS¢e (od toga 10% ,,jednom nedeljno” ili ¢e-
§¢e), a 12% je priznalo da su ,,ponekad” ili ¢eSce bili nasilni (4% ,,jednom
nedeljno ili ceS¢e”). Medu srednjoskolcima, nasilnistvo je bilo rasireno du-
plo manje: njih 10% zlostavljano je ponekad ili ¢eS¢e, od toga 4% jednom
nedeljno ili ¢eSée, a nasilnih postupaka ponekad ili ¢eS¢e bilo je 6%, od
¢ega jednom nedeljno ili ¢eS¢e 1%. Rezimirajuci nalaze vise studija, Smit
je zakljucio da je otprilike svaki peti u¢enik u Engleskoj izloZen zlostavlja-
nju, a svaki deseti zlostavlja druge. NajceSc¢e su se deca Zalila na uvrede
—50% u osnovnim i 62% u srednjim Sklama, pa na fizi¢ko nasilje (36% u
oshovnim i 26% u srednjim Skolama), pretnje (30% odn. 25%) i ogovaranja
(26% i 24%).

S uzrastom broj zlostavljanih uc¢enika konstantno je opadao, dok je
broj nasilnika ostajao pribliZzno isti. Polne razlike nisu bile velike, ali su
devojcice bile nesto rede Zrtve nego decaci, a de¢aci su bili znatno ¢eSce
nasilnici.

Program kojim se trebalo suprotstaviti nasilju krenuo je u 23 Skole
— 16 osnovnih i 7 srednjih. Rezultat je bio materijal ,,Ne patite u tiSini”
(“Don’t Suffer in Silence”, 1994), koji je Skolama distribuiralo Ministar-
stvo obrazovanja, i koji se uz neznatne izmene koristi vise od deceniju
i osoblje ga smatra veoma korisnim (Smith i Samara, 2003). Od kraja
1999. zakonska obaveza Skola u V. Britaniji je da imaju izgradenu politiku
borbe protiv siledZijstva.

U Skotskoj, Endrju Melor (Mellor, 1990) sproveo je istraZivanje o ras-
prostranjenosti siledZijstva u srednjim Skolama — procenti su bili znacaj-
no niZi nego u Engleskoj i odgovarali su otprilike rezultatima iz Bergen-
ske studije.

SAD

Sezdesetih u SAD dolazi do eskalacije problemati¢nog ponasanja de-
ce i u Skolama i van njih, a izraz ,,5kolsko nasilje” postaje uobicajeni iz-
raz kojim se upozorava na naglo povecanje nasilja u Skolama. U periodu
1964-1968, broj napada na nastavnike povecao se sa 253 na 1.801, na-
padi oruzjem sa 396 na 1.508, a unutar 757 vecih Skolskih oblasti bilo je
200 smrtnih slu¢ajeva ucéenika koji su klasifikovani u povezane sa $kolom
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(Midlarsky i Klain, 2005). U leto 1966. deSava se jedno od prvih Skolskih
masovnih ubistava: jedan student univerziteta u Teksasu popeo se na 28.
sprat univerzitetske biblioteke i ubio 13 ljudi, a ranio 31 osobu. Tokom
sedamdesetih, pokazatelji nasilja nastavljaju vrtoglavo da rastu: izmedu
1970. i 1973. beleZi se veci broj ubistava u Skolama za 20%, broj napada
ucenika na nastavnike za 77%, veci broj silovanja ili poku3aja silovanja
za 40% (Crews i Counts, 1997). Za nasilje su bili, izmedu ostalog, odgo-
vorni rasprostranjenost droge, postojanje gangova, i noSenje oruzja.
Drustvo je bilo alarmirano porastom 3kolskog nasilja, i povec¢ana pa-
Znja drustva rezultirala je u prvom obimnom studijom o Skolskom nasilju
na nacionalnom nivou, koju je sproveo Nacionalni institut za obrazova-
nje (1978). Porast nasilja tokom sedamdesetih bio je pracen relativnom
stagnacijom u periodu 1980-1992. (Hyman i sar., 1997: 429).

Pre nekog vremena procitao sam u novinama da su neki u¢itelji pronagli anketu
koja je sprovedena po $kolama tamo tridesetih godina. Tada su poslali upitnike
silnim $kolama po celoj zemlji. Pitanje je bilo $ta su naj ve¢i problemi u $kolama.
I tako su ti uditelji naigli slu¢ajno na tu anketu, na popunjene upitnike i odgo-
vore, koji su tada stigli iz cele zemlje I $ta mislite $ta je rekla anketa? Najvedi
problemi koje su tada uocavali i koje su mogli da navedu bilo je pri¢anje tokom
¢asa ili jurnjava po hodnicima. I Zvaka¢a guma tokom nastave. I prepisivanje
domacih i prepisivanje na pismenim zadacima. Takve stvari. E onda su ovi isti,
koji su pronasli tu staru anketu, od$tampali potpuno iste upitnike i poslali na
adrese svih onih istih $kola. Posle cetr'es i kusur godina. Nije se dugo ¢ekalo,
stigli su odgovori. Kakvi odgovori? Silovanje, trovanje, ubistva. Narkomanija.
Samoubistva. Razmisljam o svemu tome. I §ta se de§ava: kad kazem ljudima da
ovaj svet sve brze juri u propast, onda se ljudi nasmeju i kazu da starim. To je jo§
jedan simptom. Jer po meni svako ko ne vidi razliku izmedu silovanja i ubistva
i Zvakace gume, taj je u mnogo ve¢em problemu od mene.

Kormak Makarti: Nema zemlje za starce

Zabrinutost javnosti u pogledu nasilja mladih i bezbednosti u Skolama
prerasta u neku vrstu panike nakon zloglasnog masakra u srednjoj Skoli
u Kolumbajnu, Kolorado, aprila 1999. godine, kada su 2 ucenika ubili 12
uc¢enika i jednog nastavnika i ranili jo§ 23 osobe. Nedelju dana kasnije, u
jednoj srednjoj Skoli u Kanadi, naoruzani u¢enik, u nasumic¢noj pucnjavi
ubio je jednog a ranio drugog uc¢enika.
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Prema izveStaju Nacionalnog centra za obrazovnu statistiku pri Mi-
nistarstvu obrazovanja objavljenom 2007,%* izlozZenost nasilju u¢enika
uzrasta 12-18 godina u periodu 1992-2005 opada, mada je nivo i dalje
visi nego 5to je bio sredinom osamdesetih. Ipak, prema rezultatima pro-
grama pracenja rizicnog ponaSanja mladih u SAD za 2005. godinu, spro-
vedenog na nacionalnom nivou na preko 14.000 ucenika, tokom Skolske
2005/6 godine 86% javnih 8kola izvestilo je o bar jednom kriminalnom
aktu koji se desio u njihovoj Skoli. U periodu od mesec dana pre anketri-
anja u Skolu je oruZje unosilo 6% ucenika (10% mladica).>® U periodu od
godinu dana pre anketiranja, 36% ucenika (43% mladica i 28% devojaka)
ucestvovalo je u fizi¢koj tuci jednom ili viSe puta, a u Skoli se potuklo
14% ucenika (18% mladica i 9% devojaka), 8% ucenika uzrasta 9-12 go-
dina je bilo napadnuto nekim oruzjem ili im je zapre¢eno napadom, 30%
je izjavilo da im je bar jednom uniSteno ili ukradeno nesto od imovine
(Eaton i sar., 2006).

Dosadasnji pregled 3kolskog nasilja odslikava ¢injenicu da se pod
Skolskim nasiljem u SAD, po pravilu, misli na izrazene oblike fizickog
i oruzanog napada, a ne na blaze forme agresivnosti. U SAD je devede-
setih godina bilo retkih radova psihologa o siledzijstvu u Skolama. Npr.
Bace i Knof (Batsche i Knoff, 1994) upozoravali su na rasprostranjenost
siledZijstva u Skolama i nedostatak istraZivanja, Lef i sradnici (Leff i sar.,
1999) bavili su se prevalencijom siledZijstva i konstatovali da nastavnici
primecuju siledZijstvo manje nego ucenici, posebno u srednjim Skolama.
Zlostavljanje zadobija Siroku paznju tek posle pucnjave u Kolumbajnu
1999. godine kada se ispostavilo da su pocinioci bili u¢enici koji su bili
zlostavljani od dugih ucenika (Limber, 2006b).

U jednom od pregleda kojim su se nastojali obuhvatiti rezultati priku-
pljeni tokom dvodecenijskog perioda, od 1978. do 1994, Susterova (Schu-
ster, 1996) je nasla da procenat izjavljene izlozenosti siledzijstvu varira od
3% do ¢ak 89%. Ovolike razlike nisu rezultat dramati¢no razlicitih uslova
u Skolama, koliko razlike u tome Sta se u stvari meri i na koji nac¢in, kog
uzrasta su bila deca koja su ¢inila uzorak i koliko je on bio veliki. Procenat
od 76,8 dobijen je u studiji Huvera i saradnika (Hoover i sar., 1992), jer je
toliko uéenika potvrdno odgovorio na pitanje: ,,Da li ste ikada tokom 3ko-
lovanja bili izloZeni siledZijstvu?”. Kada je kao kriterijum uzeta i procena
ozbiljnosti, koja je na skali od 0 do 4 trebalo da je iznad 2, onda je oko 15%
ispitanika bilo Zrtva siledZijstva.

35 http://nces.ed.gov/programs/crimeindicators/crimeindicators2007/

36 Van Skole je ¢ak 18% ucenika nosilo oruzje (pistolj, noz, palicu, medu de¢acima 21% njih),
5% ucenika (10% decaka) nosilo je pistolj.
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Prema prvom velikom istrazivanju siledzijstva na nacionalnom uzor-
ku sprovedenom 1998. godine sa 15.686 ucenika od 6. do 10. razreda
(Nansel i sar., 2001), 30% ucenika bilo je uklju¢eno u nasilje: 13% kao
nasilnici, 11% kao Zrtve, a 6% kao Zrtve-nasilnici. U kasnijem obimnom
istraZzivanju (Bradshaw i sar., 2007) koje je obuhvatilo 15.185 uc¢enika i
1.547 ¢lanova Skolskog osoblja iz 109 osnovnih i srednjih Skola u Me-
rilendu, SAD, prisustvo nasilja bilo je izraZenije. Nadeno je da je 49%
ucenika bar jednom doZivelo nasilje tokom proteklog meseca, a 31% njih
bilo je akter nasilja. Ako se kao kriterijum uzme ponovljeno nasilje u
proteklih mesec dana, onda je u nasilje bilo ukljuceno 41% ucenika: 23%
kao Zrtve, 8% kao nasilnici i 9% kao Zrtve-nasilnici.

Razmere nasilja s kojima se druStvo suocava zahtevalo je sistematske i
obuhvatne programe na drzavnom nivou. Godine 1993. osnovan je nacional-
ni centar za prevenciju Skolskog nasilja, Jedan od nac¢ina borbe protiv Skol-
skog nasilja jeste putem pravne legislative i usvajanja strategije ,,nulte tole-
rancije” prema agresiji, pa i siledzijstvu. U jesen 2003. Americko odeljenje
za zdravstvo i socijalnu zastitu pokrenulo je visegodisnju kampanju za pre-
venciju siledZijstva i jacanje svesti o0 njemu (Espelage i Swearer, 2003).

Kanada

U Kanadi su inicijative za borbu protiv siledZijstva takode usledile kao
rezultat istraZivanja koje je pokazalo zabrinjavajuci stepen nasilja u Skola-
ma. U studiji radenoj u Torontu (Charach, Pepler i Ziegler, 1995) polovina
ucenika 3-8. razreda izjavila je da je u toku poslednja dva meseca barem
jednom dozivela nasilje, 20% da je dozivelo nasilje ¢eSc¢e od 1 do 2 puta, a
8% ucenika je izjavilo da je bilo napadnuto jednom nedeljno ili ¢esce. Ta-
kode, cetvrtina ucenika je izjavila da su oni bar jednom u tom periodu bili
nasilnici, a 15% da je napadalo druge jednom nedeljno ili ¢eSce. IstraZiva-
nje s 5.000 kanadskih osnovaca pokazalo je da 38% uc¢enika saopStava da
je bar jednom tokom polugoda bilo Zrtva (15% ceSc¢e od 1-2 puta), a 29%
da su bili napasnici bar jednom (6% viSe od 1-2 puta) (O’Connel i sar.,
1997). Visok stepen nasilja uoc¢en je i 2001. godine u istraZivanju koje je
obuhvatilo 225.000 uéenika iz Ontarija — izmedu jedne trec¢ine i jedne ce-
tvrtine njih ukljuceno je u nasilje, bilo kao nasilnik ili kao Zrtva. Kao od-
govor na ove uznemirujuce rezultate, razvijen je program protiv siledZij-
stva koji je primenjen i evaluiran u nekoliko Skola u Torontu. Razvijene su
i detaljne mere snimanja stanja ne samo putem upitnika ve¢ i snimanjima
interakcije u ucionicama i Skolskim dvoristima.
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Australija

Siledzijstvo u Australiji postaje predmet paznje ranih devedesetih
nakon istraZivanja Rigbija i Slija (Rigby i Slee, 1991, 1993), a odmah
zatim i nacionalnog istrazivanja. Rigbi i Sli (1991) pitali su ucenike da
procene koliki je procenat uéenika u njihovom razredu ,,meta napada”
drugih u¢enika. Medijana je iznosila 10%. U kasnijoj studiji, gde se
oslanjao na samoprocene ucenika, Sli je dobio znacéajno veci procenat
Zrtava: 26% dece izjavilo je da je bilo Zrtva napada jednom nedeljno
ili ceS¢e (Slee, 1995). Nacionalno ispitivanje u Australiji na uzorku od
preko 20.000 srednjoSkolaca potvrdilo je da je siledZijstvo znacajan pro-
blem u Skolama. O izloZenosti nasilju nedeljno ili ¢eS¢e saopstavalo je
21% decaka i 17% devojcica (Rigby, 1998). Sveukupno, istraZivanja u
Australiji radena na ukupnom uzorku od preko 38.000 u¢enika pokazuju
da je pribliZzno polovina (46%) uc¢enika doZivela neki vid zlostavljanja u
periodu od godinu dana, a otprilike svaki peti (19%) je zlostavljan bar
jednom nedeljno (Rigby i Johnson, 2005). Naj¢es¢i oblici siledZijstva bi-
li su ogovaranje i Sirenje glasina, davanje uvredljivih nadimaka, pretnje,
tuce i uniStavanje imovine.

Posto se pokazalo da je siledzijstvo iznenadujuce veliki problem u Sko-
lama, Ministarstvo prosvete naloZilo je Skolama da formuliSu strategiju
borbe protiv siledZijstva i osmisle programe za borbu protiv njega. Raz-
vijen je veéi broj uglavhom celoSkolskih programa koji nisu specifi¢ni
samo za Australiju.

Japan

U Japanu je dugo vremena postojala zabrinutost oko pojave koju zo-
vu ijime, a koja priblizno odgovara siledZijstvu (ijime se ne ti¢e toliko
fizickog maltretiranja od strane jaceg ucenika, koliko se odnosi na so-
cijalno izopStavanje uéenika od strane vrsnjaka unutar njegovog ode-
lienja ili razreda). U prvom policijskom pregledu incidenata vezanih za
siledzijstvo sprovedenom 1984. godine, navedeno je preko 500 slucajeva
kojima se bavila policija. Cak 7 u¢enika je izvrsilo samoubistvo zbog iz-
loZenosti zlostavljanju, ¢etvoro dece je ubijeno (ili je poku$ano ubistvo)
(‘Yoshio, 1985). Tokom 1986. mediji su zabeleZili Sest slu¢ajeva samo-
ubistava zbog zlostavljanja od strane vrSnjaka (Naito i Gielen, 2005).
Mada se krajem osamdesetih godina smatralo da taj problem postaje sve
manje izraZen, niz samoubistava koji su bili posledica zlostavljanja u pe-
riodu 1993-1995 dovela je do nove, poveéane preokupacije ovim proble-
mom (Morita i sar., 1999a). Na medunarodnoj konferenciji posvecenoj
siledZijstvu, odrZzanoj 1997. godine u Japanu, japanski nastavnici su sa
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iznenadenjem otkrili da siledzijstvo nije japanska specifi¢nost, i da su
procenti u¢enika ukljuceni u nasilje sli¢ni procentima u drugim visoko-
razvijenim zemljama (Naito i Gielen, 2005).

Izrael

Obimno istraZivanje sprovedeno je pocetkom 2002. godine (Benbenishty
i Astor, 2005). Ispitano je oko 16.000 uc¢enika 4-11. razreda i 1.700 nastav-
nika i direktora iz 440 Skola. Ucenici su saopStavali koliko im se ¢esto u
poslednjih mesec dana dogadalo nesto sa duZeg spiska nasilnih postupaka.

Konstatovan je vrlo visok stepen nasilja, znatno izraZeniji kod dec¢aka
nego kod devojéica, pogotovo za fizicko nasilje, i izraZeniji na mladim u
poredenju sa starijim uzrastima. Bar jednom u mesec dana 49% ucenika
(61% decaka i 37% devojcica) bili su namerno udarani i ¢uskani, 32% je
ucestvovalo u tuci, 11% je bilo povredeno toliko da je to zahtevalo medicin-
ski tretman, 20% njih su doziveli da im neko otme neke stvari, 38% da im je
neko preti da ¢e ih povrediti. Oblici verbalnog i socijalnog nasilja bili su jo3
¢eS¢i: 77% ucenika dozivelo je da ih neko psuje, 60% je dozivelo vredanje
i poniZavanije, 23% da ga je grupa ucenika bojkotovala i nije htela s njim da
razgovara i da se igra. Rasprostranjenost fizickog nasilja bila je duplo veca
nego u komparativnoj americkoj studiji (Furlong i sar., 1998).

Visok je bio i nivo nasilja Skolskog osoblja prema uc¢enicima, kao i uce-
nika prema osoblju. Opet imaju¢i na umu period od mesec dana, 16,5%
ucenika (24% decaka i 9% devoj¢ica) izjavilo je da su doZiveli fizicko na-
silje, 29% su doziveli emocionalno nasilje, a 4,5% su bili seksualno maltre-
tirani. U periodu od mesec dana, 17% nastavnika izjavljuje da je vredano
od strane ucenika, 6% njih su doziveli pretnje.

Hrvatska

U Hrvatskoj je, kao i u drugim zemljama bivse Jugoslavije, bavljenje
Skolskim nasiljem bilo motivisano i brigom da su ratni sukobi, praceni ni-
zom socijalnih problema, za posledicu imali i ja¢anje svih onih ¢inilaca koji
su faktori rizika s obzirom na nasilje mladih. Nekoliko istraZivanja pruZaju
sliku izrazenosti Skolskog nasilja, i oni istovremeno mogu posluziti kao ilu-
stracija teze da istraZivanja koja se malo razlikuju po metodama i uslovima
zadavanja mogu znacajno da se razlikuju po svojim rezultatima, te da, upo-
redena, namecu pitanje koja slika je prava, mada bi se svako od njih, kada
bi bilo jedino, s pouzdanoSéu uzelo kao dovoljno pouzdan opis.

IstraZivanje koje su 2003. godine sproveli stru¢njaci Poliklinike za za-
Stitu djece grada Zagreba (Bili¢ i Karlovi¢, 2004) s 3.983 dece 4-8. raz-
reda iz 25 osnovnih 3kola u 13 gradova Hrvatske govori o izrazenom in-
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tenzitetu nasilja: 19% dece su skoro svakodnevno bili zrtve nasilja, 8% su
bili i Zrtve i zlostavljaci, a 8% su zlostavljaci (ukupno 35% je bilo ,,skoro
svakodnevno” ukljuceno u nasilje). Ucenicima je predocen spisak od 11
oblika nasilja, i u poslednjih nekoliko meseci samo 8% ucenika nije doZi-
velo nijedan od njih, a njih 19% nisu nijednom ispoljili neko od tih pona3a-
nja. Njih 70% dozivelo je da ih u poslednjih nekoliko meseci neko na ruzan
nacin vreda, 66% da ih je neko udario ili gurnuo, 66% da je neko drugima
govorio nesto ruzno o njima, 76% da im je neko govorio ruzne reci, 19%
da ih je neko povredio, 32% da su ih iskljucivali igre i nisu obracali paznju
na njih. Njih 61% je govorilo ruzne reci, 54% su govorili ruzno o nekome,
i udarili i gurnuli nekoga (Simi¢, 2004).

UNICEF je 2003. godine zapoceo program ,,Za sigurno i poticajno
okruZenje u Skolama” u medijima predstavljen kao ,,Stop nasilju medu
djecom”. U periodu od Sest godina u program je uklju¢eno 216 Skola i u
programskim aktivnostima je ucestvovalo 113.000 dece iz 80 gradova i
mesta u Hrvatskoj. U okviru programa, Stampan je i distribuiran priruc-
nik ,,Kako zaustaviti bullying” i priru¢nik za decu ,,Stop nasilju medu
decom”. Kasnije je, u saradnji sa udruzenjem ,,Hrabri telefon”, UNICEF
pokrenuo kampanju ,,Prekini lanac!” protiv elektronskog nasilja, ¢iji je
cilj opet bio da senzibiliSe javnost i uputi decu kako da se suprotstave
ovom vidu nasilja.*”

U istraZzivanju sprovedenom 2004. godine u okviru UNICEF-ovog pro-
jekta ,,Za sigurno i poticajno okruzenje u Skolama” sprovedenom u 84
osnovne Skole s 23.342 ucéenika osnovnih i 3.974 ucéenika srednjih Skola, u
kojem je koriS¢ena neSto modifikovana verzija Olveusovog upitnika, dobi-
jeno je da je u proteklih nekoliko meseci 33% uc¢enika bar jednom doZivelo
nasilje, od toga 23% jednom ili dvaput, a 10% 2-3 puta mesec¢no. Njih 41% je
doZivelo vredanje, 7% spletkarenje, 5% iskljucivanje, 10% otimanje.*

Hrvatska je uklju¢ena u istraZzivanja zdravstvenog ponaSanja Skolske
dece, koja periodi¢no sprovodi Svetska zdatvstvena organizacija, a ¢iji
se jedan segment tice Skolskog nasilja. Ova istraZivanja ukazuju na niZi
stepen Skolskog nasilja nego prethodna dva. U istraZivanju sprovede-
nom 2001. godine (Craig i Harel, 2004) na uzorku dece uzrasta 11-15
godina 28% osnovnoSkolaca (11 i 13 godina) i 17% srednjoSkolaca (15
godina) izjavilo je da je bar jednom dozivelo nasilje u proteklih nekoliko
meseci. U istrazivanju sprovedenom na isti nac¢in 2006. godine s 4.965
ucenika (Currie i sar., 2008), ovi procenti su neSto smanjeni i iznosili su
23% odnosno 14%.

37 http:/iwww.unicef.hr

38 Podaci su iz nepublikovanog materijala, dobijeni ljubaznoSéu istraZivaca.
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Poredenja zemalja

Poredenja rezultata su teSka i kad se istraZivanja rade u istoj zemlji, jer
nikad nije izvesno koliko su razlike u rezultatima odraz stvarno pro-
menjenog prisustva nasilja, a koliko se mogu pripisati razlikama koje
skoro uvek postoje u instrumentu, strukturi uzorka ili nacinu ispitivanja.
Veliki broj istrazivanja Skolskog nasilja raden je Sirom sveta, i nije lako
uociti koja su to istraZivanja u kojima se instrumenti i uzorci, pa i jezicke
formulacije, dovoljno podudaraju da bi poredenja rezultata bila smisle-
na. Neka kroskulturna istrazivanja su i radena da bi obezbedila $to vec¢u
mogucnost poredenja.

Jedna studija u kojem se porede rezultati dobijeni Olveusovim upitni-
kom na deci pribliZzno istog uzrasta u 7 zemalja (Eslea i sar., 2003) ukazala
je naiznenadujuce velike razlike medu zemljama. Dok je u Irskoj (O’Moore
i sar., 1997) svega 9% dece bilo ukljuc¢eno u nasilje (5% kao Zrtve, 2% kao
nasilnici i 1,5% kao Zrtve/nasilnici), a u Kini (Wakefield i sar., 2000; Zhang
i sar., 2000) svega 17% ucenika (13% kao Zrtve, 2% kao nasilnici i 1,5%
kao Zrtve/nasilnici), u Spaniji (Ortega i Mora—Merchan, 1999) u nasilje je
bila ukljuc¢ena polovina u¢enika (13% kao Zrtve, §to je isti procenat kao u
Kini, ali sa znatno ve¢im drugim kategorijama: 17% kao nasilnici, 20%
nasilnici/zrtve). Vrlo visok stepen uklju¢enosti u nasilje (57-58%) dobijen
je i u dva italijanska uzorka (Genta i sar., 1996), gde su pribliZzno ¢etvrtina
dece bili samo Zrtve. U jednom nesto kasnijem ispitivanju srednjo3kolaca,
dobijeno je da 30% ucenika kaZzu da su doZivela nasilje bar jednom u pret-
hodna tri meseca, a njih 10% da su ga doZivljavali bar jednom nedeljno
(Baldry, 1998). Uopste, u Italiji su dobijane vrlo visoke stope viktimizacije
i nasilnosti, kao i velike razlike medu regionima. U proseku, 42% ucenika
u osnovnim Skolama i 26% u srednjim Skolama izjavljuje da je bilo izloZeno
nasilju ponekad ili ¢eS¢e u prethodna dva-tri meseca (Smith i sar., 1999).
Veoma visok stepen nasilja naden je i medu osnovcima na Malti: njih 27%
su jednom nedeljno ili ¢eS¢e bili nasilnici, a 32% Zrtve (Borg, 1999).

Jedno kroskulturno istrazivanje sprovedeno je u Engleskoj, Holandi-
ji, Norveskoj i Japanu 1997. godine, a koriS¢ena je modifikovana verzi-
ja Olveusovog upitnika (Morita, 2001, nav. prema Naito i Gielen, 2005):
Utvrdeno da je tokom polugoda 39% engleskih, 27% holandskih 21% nor-
veskih i 14% japanskih uc¢enika bilo izloZzeno nasilju. Razlika je nadena
ne samo u raSirenosti siledZijstva, ve¢ i u oblicima. U Engleskoj tipi¢no
nasilje bilo je direktno, od strane vrsnjaka, u Skolskom dvoristu. U Japa-
nu, tipi¢no nasilje bilo je indirektno nasilje od strane drugova iz odeljenja,
i procentualno vise uéenika bilo je Zrtva maltretiranja grupe vece od 10
ucenika (5,2% u Japanu u poredenju sa 2,2% u Holandiji i 1,3% u Engleskoj
i Norveskoj). Postojala je i sli¢cnost medu decom u razli¢itim zemljama:
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svuda se dobijalo da vecina zrtava nije niSta preduzimala da nasilje spreci,
kao Sto je i vec¢ina uc¢enika koja je prisustvovala nasilju ostajala pasivna.

U studiji Volkea i saradnika (Wolke i sar., 2001) uporedeni su odgovori
ucenika iz Engleske i Nemacke (uzrasta 6—8 godina). Korisc¢en je stan-
dardan Olveusov upitnik zadan pojedina¢nim intervjuima, gde su ucenici
pitani za Sest specifi¢nih nasilnih postupaka. Dok je u Nemackoj bilo 8%
uc¢enika koji su bili izloZeni nasilju jednom nedeljno, u Engleskoj je takvih
bilo ¢ak 24%. Mada je u Engleskoj bilo viSe Zrtava, bilo je manje nasil-
nika medu dec¢acima: njih 2,5-4,5% su bili nasilni nedeljno ili ¢eS¢e, a u
Nemackoj 7,5%.

IstraZivanje Svetske zdravstvene organizacije 2005/2006

U istrazivanju koje svake cetvrte godine sprovodi Svetska zdravstve-
na organizacija ukljuc¢ena su i dva pitanja koja se ticu nasilja i izloZeno-
sti nasilju u Skoli. Nakon §to se u¢enicima da pojasnjenje Sta jeste a 5ta
nije siledzijstvo (bullying) pri ¢emu se, u skladu sa Olveusovim odre-
denjem, ono ogranic¢i na slu¢ajeve nesrazmere moc¢i*®, u¢enici su pitani
koliko su ¢esto bili izloZeni maltretiranju u Skoli u prethodnih par me-
seci, koliko ¢esto su ucestvovali u maltretiranju drugog ucéenika u Skoli
u poslednjih par meseci, i koliko puta im se tokom protekih 12 meseci
desilo da se potuku.

Poslednje istrazivanje sprovedeno je u 41 drZavi/regionu (33 drzave u
Evropi, od kojih u Belgiji, Danskoj, Velikoj Britaniji posebni regioni, a od ne-
evropskih zemalja Rusija, Turska, Izrael, Kanada, SAD), na uzorku od preko
200.000 dece tri uzrasne grupe: od 11, 13 i 15 godina (Currie i sar., 2008).*

Od ispitanih ucenika 33% bar jednom je bilo izloZeno nasilju, a njih
13% bilo je izloZeno nasilju barem dva-tri puta puta mese¢no. Utvrdene
su relativno male razlike izmedu polova (dec¢aci sva tri uzrasta su bili zna-
¢ajno ¢eSc¢e Zrtve u manje od polovine zemalja), nesto vece razlike izmedu
uzrasta (izloZenost nasilju se sa uzrastom smanjuje), a najvece razlike iz-
medu drzava. Procenat onih koji su bar jednom bili izloZeni nasilju varira,
zavisno od drZave/regiona, medu jednaestogodiSnjacima: 15-64%, medu
trinaestogodi$njacima: 13—60%, a medu petnaestogodiSnjacima: 12-52%.
U nekim zemljama, dakle, nasilje je bilo preko 4 puta vece nego u dru-
gim. Jasnije poredenje zemalja otezano je ¢injenicom da drugaciju sliku

39 Termin ,,bullying” se i u samom izveStaju i prilikom njegovog objaSnjavanja ispitanicima,
ne ogranic¢ava na ponovljeno nasilje.
40 Ovi rezultati ne razlikuju se bitno od rezultata dobijenih iz prethodnog istraZivanja

sprovedenog 2001/2002. godine u 35 zemalja i regiona s preko 120.000 u¢enika uzrasta
11, 13 i 15 godina (Craig i Harel, 2004)
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daju poredenja nasilnosti i viktimizacije, mlade i starije dece, podataka o
jednokratnim ili ponovljenim sluc¢ajevima nasilja. Najveci broj zrtava bio
je u Turskoj (54%), pa u Litvaniji, Grekoj, Grenlandu i Ukrajini, a najma-
nji u Svedskoj (14%) pa Spaniji, Ceskoj, Islandu, Malti, Hrvatskoj. SAD i
Kanada su bile negde na sredini liste, sa 28% odnosno 36% ucenika koji
su bar jednom bili izloZeni nasilju. Procenat ¢este izlozenosti nasilju (vi-
Se puta mesecno) varira zavisno od drzave/regiona: 4% (Svedska) — 28%
(Turska) medu jedanaestogodisnjacima, 4% (Svedska) — 29% (Litvanija)
medu trinaestogodisnjacima i 3% (Island, Madarska) — 23% (Bugarska)
medu petnaestogodiSnjacima.

Da bi se stekao bolji uvid u razlike medu zemljama i u izraZzenost nasi-
lja u Skolama, graficki ¢u prikazati, kao ilustraciju, samo jednu od serija
podataka: procenat u¢enika koji izjavljaju da su bar jednom bili izloZeni
nasilju u poslednjih par meseci.*! Prikazani su odgovori srednje uzrasne
grupe od 13 godina, zbirno za decake i devojcice, i samo za neke od zemalja
koje su ucestvovale u istrazivanju (Grafik 1).

Procenat u¢enika uzrasta 13 godina koji su
bar jednom bili izloZeni $kolskom nasilju u proteklih par meseci
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41 Podaci su odabrani iz tabele iz Currie i sar., (2008), str. 205.
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Sem velikog raspona izmedu drzava, koji prevazilazi odnos 4:1, vidljivo
je i da zemlje iz kojih potice vecina istraZivanja o Skolskom nasilju i u kojima
se, sudeci po stru¢noj literaturi, nasilju prilazi kao ozbiljnom drustvenom pro-
blemu, nisu one koje prednjace po Skolskom nasilju; one se po pravilu nalaze
oko proseka ili ispod proseka po izrazenosti nasilja. Takode, tri drzave bivse
SFRJ imaju slican, ispodprosec¢an nivo nasilja na prikazanom indikatoru.

Zabrinjavajuci je i procenat ucenika koji priznaju da su maltretirali dru-
ge. Taj procenat, koji je za ceo uzorak 34% (bar jednom) odnosno 11% (bar
dvaput), krece se zavisno od drzave/regiona 10-54% za jedanaestogodi-
Snjake, 16—67% za trinaestogodiSnjake i 19-62% za petnaestogodiSnjake
(na sva tri uzrasta najmanje nasilnika bilo je u Ce3koj a najvise u Letoniji).
U vecini zemalja broj nasilnika opadao je sa uzrastom. Medu nasilnicima
bilo je znacajno viSe decaka nego devojcica.

Podaci ne omogucavaju da se zakljuci koliko dece su bili samo nasil-
nici, samo Zrtve, a koliko i nasilnici i Zrtve. Ako bi se, na osnovu trenda u
slicnim istrazivanjima, pretpostavilo da samo nasilnika ima nesto vise od
nasilnika-Zrtava, grubom ra¢unicom moglo bi se proceniti da je otprilike
polovina dece uklju¢ena u nasilje koje se desilo bar jednom, dok je svaki
peti uc¢enik iznova bio ukljuéen u nasilje.

I tuce su se pokazale kao relativno ceste: oko 40% dece se barem jed-
nom potuklo tokom prethodne godine. Decaci su se potukli znatno ¢eSce
(61% medu jedanaestogodisnjacima i 48% medu petnaestogodiSnjacima), ali
u svakom uzrastu potukla se i svaka ¢etvrta devojcica, a njih 16%—-14%-11%
se potuklo triput ili ceS¢e. Devojcica je u toj grupi oko tri puta manje ne-
go decaka. Broj dece koja su se potukla opada s uzrastom, s najve¢om
razlikom izmedu 13. i 15. godine. Ako posmatramo grupu petnaestogodi-
Snjaka i broj onih koji su se potukli tri i viSe puta, tuce su najéeS¢e medu
decom iz Belgije (19%), pa Slovacke, Turske, Malte, Ukrajine, Makedo-
nije, Greéke, Irske, Madarske, Rusije, a najrede medu decom sa Grenlanda
(5%) pa iz Izraela, Finske, Portugala, Spanije, Belgije (flamanski deo),
Svedske, Svajcarske, Nemacke.

Procenti mladih koji u¢estvuju u tu¢ama i u Skolskom nasilju veoma su
sliéni i u izveStaju za 2001/2002. i za 2005/2006. Struktura izvestaja nije
identi¢na, pa nije moguce porediti sve podatke. U izveStaju za 2001/2002.
godinu, iz grafika prikazanog u izveStaju (str. 142) moZe se izracunati da
49% dece nije bilo ni zrtva ni nasilnik, ali, na osnovu preklapanja s odgo-
vorima o uced¢u u tu¢ama, sledi da samo 35% ucenika nije bilo ukljuce-
no u nasilje, koje sem maltretiranja ukljucuje i tu¢e. Po stepenu nasilja, u
gornjem kvartalu za sve uzrasne grupe bili su Austrija, Estonija, Nemac-
ka, Letonija, Litvanija, Svajcarska i Ukrajina. Medu zemljama sa najmanje
Skolskog nasilja bile su Ceska, Irska, Skotska, Slovenija, Svedska, Makedo-
nija i Vels (Craig i Harel, 2004: 134).
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Nasilje odraslih prema ucenicima

Mada se pod Skolskim nasiljem najpre misli na nasilje medu u¢enicima,
postoje bar jo§ dve interakcije u kojima se nasilje u Skoli javlja: nasilje
odraslih prema ucenicima, i nasilje uc¢enika prema odraslima. Ove dve
vrste nasilja mnogo su rede bile predmet istrazivanja. U prikazu nasilja u
Skolama u 17 evropskih zemalja (Smith, 2003), samo u dva izveStaja spo-
minje se nasilje nastavnika nad decom. U nemackom izveStaju eksplicitno
se kaze: ,,Istrazivanje nasilja nastavnika nad ucenicima nije u Nemackoj
moguce, zato 5to je autoritet koji mora da odobri takva istraZivanja upra-
VO autoritet nastavnika.” (Schafer i Korn, 2003). Ovakvom zanemarivanju
doprinosi i navika da se Skolski sistem opisuje iz normativisticke perspek-
tive, kako treba ili kako je propisano da izgleda.

Olveus (1996, 1999) je nastavnicko nasilje definisao kao ,,javno izno-
Senje degradirajucih negativnih komentara o u¢enicima”. On navodi da je
u upitniku sprovedenom 1985. godine u Belzenu, Norveska, u kojem je 6
pitanja bilo posveé¢eno ovoj temi, naSao da je 1,5-2% od 2.400 ispitanih
ucéenika imalo taj problem u prethodnih 5 meseci i da se, po izjavama uce-
nika, nasilnicki ponaSalo oko 10% nastavnika (prethodno je polovinu uce-
nickih izvestaja o siledZijstvu ocenio nedovoljno verodostojnim).*> Njegov
zakljuc¢ak je da se problem nastavnic¢kog nasilja pokazao veé¢im nego Sto je
to oc¢ekivano. Polovina maltretiranih ucenika reklo je da ti nastavnici mal-
tretiraju i ostalu decu u odeljenju.

DZudit Pafazi (Paphazy, 2005) u svom prikazu nasilja u australijskim
Skolama spominje da postoji i nasilje u interakciji nastavnik—ucenik, ali ne
navodi neke brojke. Sto se tice nasilja nastavnika prema ucenicima, kaze
da se mnogi ucenici Zale da su izlozZeni nasilju od strane nastavnika, mada
nastavnici takve slucajeve opisuju kao disciplinovanje i korektivne mere.

U jednom ispitivanju u Engleskoj, (McEvoy, 2005) sa 236 u¢enika i stu-
denata, prakti¢no svi ucenici (93%) rekli su da bi se ve¢ina ucenika sloZila
s tim ko su nastavnici koji maltretiraju ucenike. Ve¢ina ucenika navela je
da, po njihovom misljenju, ima dvoje-troje takvih nastavnika, i navodili su
nastavnike sa duzim radnim stazom. Indikativno je i da je velika vecina
ucenika rekla da nastavnici koji maltretiraju u¢enike prolaze bez posledica
i da se na Skolskom nivou niSta oko toga ne preduzima.

Eslea i saradnici (Eslea i sar., 2005)* u ispitivanju 200 studenata nasli
su da se 76% njih sec¢a da su kao ucenici bili izloZeni siledZijstvu od strane
nastavnika, 53% je bilo vredano i ponizavano, 51% je dozivelo da njihov

42  http://www.stopbullyingnow.com/bullying%20by%20teachers.htm

43 http://www.uclan.ac.uk/old/facs/science/psychol/bully/files/montreal.pdf
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akademski rad bude predmet omalovazavanja, 46% je nepravedno ka-
Znjeno, 33% verbalno, a 22% fizi¢ki maltretirano. To se najvise deSavalo
sa decom uzrasta 14-15 godina, tokom Skolskih ¢asova. Samo 14% Zrtava
je nekome u Skoli reklo za taj problem. Polovina njih je rekla roditeljima,
a 18% nije reklo nikome. Oko 20% ispitanika reklo je da su ti nasilni po-
stupci nastavnika bili opravdana mera disciplinovanja i da su oni sami
takvu reakciju bili zasluZili.

Nasilje osoblja prema ucéenicima u najve¢em broju sluéajeva pred-
stavlja fizicko kaZznjavanje. Fizicko kaZnjavanje je stalni pratilac Skol-
skog zivota, i njegova prihvacenost zasniva se na verovanjima unutar
kulture, pa i medu stru¢njacima o prirodi deteta i nac¢inima efikasne
korekcije njegovog ponasanja, kao i na shvatanjima koja se ti¢u decjih
prava. Kulture u tom pogledu veoma variraju. U nekim drustvima i ro-
ditelji podrZavaju fizicko kaznjavanje dece. U jednom poredenju izme-
du Juzne Koreje i Kine (Kim i sar, 2000) pokazalo se da 4% Kineskih
ucenika a ¢ak 44% juznokorejskih saopStava da su bili Zrtve nasilja od
strane nastavnika. Postupci ¢ija je namera da se ucenici disciplinuju ili
motivisu, vrlo lako prelaze u nasilje, i kao takvi ne opazaju se kao ozbi-
ljan problem. Stavise, u uslovima povec¢ane osetljivosti na degje nasilje,
ovakvi postupci se ohrabruju od strane javnosti, pa i roditelja. Takvi
postupci se trivijalizuju, zanemaruju, opravdavaju i prikrivaju. Poseb-
no je u tom smislu problematic¢an status fizickog kaznjavanja. U mno-
gim zemljama u svetu bilo kakvo fizi¢ko nasilje prema detetu, bilo da je
od strane roditelja ili nekog drugog odraslog, zakonom je zabranjeno.**
I pored toga, ¢ak i u nekim od tih zemalja, a pogotovo u onim gde je
odnos prema fizickom kaZznjavanju manje strog, fizicko kaZnjavanje u
Skoli mnogi ne vide kao vid nasilja ve¢ kao precutno dozvoljenu i korisnu
meru disciplinovanja i motivisanja, koje onda vrlo lako moZe da preraste
u ekstremne forme nasilja. U SAD, u 23 drzave dozvoljeno je fizi¢ko ka-
Znjavanje ucenika za njihovu neposludnost i agresivnost u u¢ionici. Neki
od skorijih primera koje navode Midlarski i Klajn (2005) su drasti¢ni:
1976. godine, tri u¢enika u Misuriju uhvacena su s cigarama. Mogli su
da biraju da li da pojedu preostalih 18 cigareta ili da dobiju batine. 1za-
brali su da pojedu cigarete i zavrsili u bolnici s infekcijom bubrega. Dva
primera s kraja osamdesetih: u¢enica drugog razreda zbog svog loSeg

44 Dafizicko kaznjavanje uéenika nije strano razvijenim, demokratskim drustvima ilustruje
i podatak da je u Velikoj Britaniji, tek 1986. zakonom zabranjeno fizicko kaZnjavanje
ucenika u drZzavnim Skolama (kao rezultat odluke suda u Strazburu), a tek 1999. godine
i usvim ostalim Skolama. Takode, dok je u skandinavskim zemljama zakonom zabranjeno
fizicko kaznjavanje svuda, i u Skoli i u porodici, u SAD je fizi¢cko kaZnjavanje u porodici
zabranjeno samo u jednoj drZavi.
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ponasanja bila je vezana za stolicu i tako vezana ostavljena skoro dva
dana, bez jela, pica i koriS¢enja kupatila. Ucitelj je izbatinao osmogo-
diSnjeg ucenika. Uceniku je tom prilikom slomljena ruka, ali ucitelj se
pravdao da je decak slomio ruku zato §to se otimao prilikom batinanja.
Ros (Ross, 1996) navodi neke ekstremne slucajeve zlostavljanja uceni-
ka u japanskim Skolama: elektri¢ni Sokovi kao kazna za zaboravljanje
knjiga, SiSanje do glave kao kazna za neznanje, zakopavanje uc¢enika do
ramena u pesak da bi se od njih iznudila informacija!

U jednom istraZivanju u Republici Srpskoj (Savi¢ i sar, 2005) ¢ak 30%
osnovaca i 15% srednjoSkolaca reklo je da u njihovim Skolama ima fizi¢-
kog kaznjavanja. Takvom kaZnjavanju prisustvovalo je 20% osnovnosko-
laca i 7% srednjoskolaca. Fizi¢ko kazZnjavanje bilo je podjednako raspro-
stranjeno u gradskim i seoskim Skolama.

Drasti¢ne mere od strane nastavnika retko imaju za posledicu elimini-
sanje nasilja a ¢esto ga upravo povecavaju, pruzajuc¢i model i povecavajudi
jaz i nepoverenje izmedu ucenika i nastavnika.

Nasilje u¢enika prema nastavnicima

Nastavnici su verovatno slutili $ta se deSavalo po hodnicima, ali se nisu usudivali
da se upli¢u. Neki od njih su i sami nastradali. Jedna nastavnica iz juzne Svedske
sistematski je psihicki kinjena i mnogo puta je uplakana izlazila iz u¢ionice. Paci
su se podrugljivo smejali svemu $to bi rekla, odbijali su da rade zadatke koje je
davala, sakrivali njene knjige, pravili seksualne aluzije jer je bila neudata, stavljali
joj porno slike u tasnu i sli¢no. Sve vise daka se tome priklju¢ivalo kad bi im se
pruzila prilika. Sasvim obi¢ni decaci i devojcice. Drugari iz razreda. Toliko uz-
budeni da su drhtali iznutra. Bilo je trenutaka kada vazduh u u¢ionici nije mogao
da se dise. (str. 146)

Mikael Niemi: Popularna muzika iz Vitule

Ima oshova za osecanje ugroZenosti nastavnika u Skolama. Prema podaci-
ma Odeljenja za obrazovanje iz 1993, 44% ugitelja u SAD reklo je da su za
proteklih godinu dana ugéenici nedisciplinom ¢esto ometali nastavu, 19%
nastavnika je u proteklih mesec dana bilo verbalno vredano, 12% nastav-
nika je bilo zabrinuto za svoju sigurnost, 8% je doZivelo pretnje fizickim
napadom, a 2% bilo fizi¢ki napadnuto (Hyman i sar., 1997). U periodu od
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1955. pa do ranih devedesetih, broj fizickih napada uéenika na nastavnike
povecao se skoro tri puta.*®

U jednom od retkih ispitivanja, ali na relativno malom uzorku od 101 na-
stavnika iz 7 srednjih Skola u Engleskoj (Terry, 1998), pokazalo se da je 56%
nastavnika bar jednom bilo izloZeno nasilju u¢enika u proteklom polugodu,
a da je 10% bilo izloZeno napadu nekoliko puta nedeljno. Njih 12% Zalilo se
na ozbiljnije oblike nasilja kakvi su fizi¢ke pretnje i uniStavanje imovine.

U anketi koju je 2003. godine sprovelo UdruZenje nastavnika i pred-
vaca u Velikoj Britaniji sa preko 2.000 nastavnika, svaki drugi nastavnik
se Zalio da je zlostavljan, od strane roditelja, u¢enika, upravitelja i, najce-
Sce, direktora.*® Priblizno cetvrtina je navela da su bili izloZeni verbalnim
uvredama roditelja, tre¢ina je bila zlostavljana od svojih kolega. Cetvrtina
njih kaze da sama to nije dozivela, ali da ¢esto tome prisustvuju na radnom
mestu. U istrazivanju sprovedenom u Kanadi 2005. ¢ak 38% nastavnog
osoblja u osnovnim i srednjim Skolama pozalilo se da je izlozeno siledzij-
stvu. Konkretnije, 27% je dozivelo da bude fizi¢ki napadnuto, 16% je bilo
izlozeno vredanjima. Njih 41% se zalilo na oStecivanje imovine, a ¢ak 82%
da su bili izloZeni stalnom ometanju i nepoStovanju.*” U Finskoj, svaki peti
nastavnik i svaki tre¢i upravitelj Zalio se da je bio izloZen ,siledZijstvu i
mentalnom nasilju” od strane roditelja.*®

U pregledu nasilja u australijskim Skolama (Paphazy, 2005) navodi se
da se deSavalo da se nastavnici, pogotovo u srednjim Skolama, Zale na pro-
vokacije i vredanja ucenika, pa i pretnje i fizicke napade, Sto je rezultaralo
da se u nekim australijskim drzavama donesu zakoni koji zabranjuju pro-
blemati¢nim ucenicima da dolaze u Skolski posed.

Cemaloglu (2007) je ispitivao koliko su ugitelji izlozeni siledZijstvu u
Skoli od strane svojih kolega. Ispitano je 337 nastavnika iz osnovnih Skola
u Turskoj. Njih 25% je saopstilo da su bar nekad u poslednjih 6 meseci bili
vredani i zadirkivani, 28% da su o njima Sirene lazi, da su ismevani 23%,
da su bili zrtve socijalne izolacije u razgovorima 24%, eksploatisani na
poslu 20%, da su njihov rad i napori potcenjivani 41%, itd.

45 Novine obiluju takvim primerima od kojih su neki (zabeleZeni tokom devedesetih) frapantni.
Tako, jedan slu¢aj zabeleZen u Stampi kada je devetogodisnjak nekoliko puta udario pedesetog-
odidnjeg nastavnika pesnicom u glavu. PokuSavajuci da pobegne iz razreda, nastavnik je doziveo
sréani napad i umro. U Floridi, petogodiSnja devoj¢ica je uhapSena zato $to je u vrtiéu ujela i
izgrebala svoju vaspitacicu. Jedan petogodiSnjak je uhap3en zato $to je u vrti¢ doneo napunjen
pistolj sa namerom da ubije vaspitaca koji ga je kaznio, i jo3 nekoliko drugova (Moeller, 2001).

46 http://www.guardian.co.uk/education/2003/apr/14/schools.ukl

47 http://www.ctv.ca/servlet/ArticleNews/story/CTV News/20050926/teachers_bullies_
050926/20050926/

48  http:/lwww.finlandforthought.net/2005/08/31/one-in-five-finnish-teachers-bullied-by-parents
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Ispitivanja nasilja kod nas

Ve¢ prva svedocanstva o Skolama u Srbiji, krajem 18. i poc¢etkom 19. ve-
ka, pokazuju u kojoj meri je Skolsko nasilje u to vreme bilo normalna po-
java. Tihomir Bordevi¢ opisuje:

»Postupanje sa dacima bilo je surovo; naro¢ito se nemilosrdno tu-
klo. “Ivoja koza moje kosti’ ili “Tvoje meso moje kosti*’, govorili
su roditelji u¢itelju dovode¢i dete u $kolu. Kad je Vuk Karadzi¢ bio
dak u Loznici 1796. godine, bio je obi¢aj dake u subotu posle podne
tu¢i bez ikakve krivice, samo zato §to je subota; ako je koji dak onaj
isti dan, makar i posle podne, bio bijen za lekciju ili za drugo $to, to
mu se nije primalo u racun, nego je morao i po drugi put, obicaja
radi, biti bijen. (Pordevi¢, 1983: 68).

I pod knezom MiloSem stanje u Skolama je u ovom pogledu bilo isto.
,»Postupanje sa uc¢enicima bilo je strogo i surovo; kle¢anje, prosto ili na ku-
kuruznim zrnima, bila je obi¢na stvar. | tu¢a je bila isto tako obi¢na. Cesto
je bila tako nemilosrdna da su daci iz glasa kukali od bola. Za jednog se
ucitelja zna da je, kad bi koga u¢enika tukao, naredivao da svi ostali pevaju
,Vozbranoj”, kako se ne bi ¢uo jauk tucenoga (Pordevi¢, 1983: 79).

Opisujuci osnovne Skole sredinom 19. veka, Milovan Spasi¢ (1892) pise:

»Disciplina u $kolama i postupak sa decom bio je, skoro u svim $ko-
lama, vrlo surov, zbog ¢ega su deca vrlo ¢esto begala iz $kole i po Sumi
se krila... Kle¢anje, pa i na zrnima kukuruza ili pasulja, kao i $ibanje
(firgazom) po golom telu bile su obi¢ne kazne, da o bijenju na dohvat
i vucenju za usi i ne govorim. Sta vige, bilo je utitelja, osobito u va-
ro$ima koji su u¢enike kaznjavali obesenim panjem o vrat... Ovako
naoruzano dete moralo je Cesto ii iz $kole kuéi i natrag u $kolu do¢i”.

Vladeta Tesi¢ (1974) zakljuéuje da su osnovne Skole u Srbiji pocetkom
i sredinom 19. veka bile pre svega vaspitne ustanove u kojima se ,,rad uci-
telja svodio uglavnom na surove mere kaznjavanja” (str. 50). | u srednjim
Skolama Skolski zakoni su nalagali brojne i ekstremne represivne mere.
Autor je sakupio brojne primere koji ilustruju u kojoj meri se insistiralo
na slamanju uéenikove nezavisnosti i disciplinovanju u smislu apsolutne
pot¢injenosti volji nastavnika.

49 Sto je znacilo, kako Vuk KaradZi¢ tumagci u poslovicama, ,,Udri koliko ti drago, samo mu
nemoj kosti prebiti”.
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Mada su, kako ih T. Bordevi¢ (1983) opisuje, ,,mnogi ucitelji bili rdavi
ljudi i nebrizljivi i neuredni nastavnici” koje su gradani terali i optuzivali
za nerad, nemoral i pijanstvo, daci su im bili prepusteni na milost i nemi-
lost i sve do 1832. godine nije bilo nikakvog nadzora nad radom osnovnih
Skola. S uvodenjem nadzora, uvida se i potreba zastite dece od samovolje
ucitelja. U Zakonu o narodnim Skolama donetom u vreme Ustavobranitelja,
sredinom 19. veka, zabranjuje se ,,nablagorodno sramocenje ucenika, hudo
izdevanje imena, sravnenije s nizkim stvarima i uniZzavanje ¢ovecje prirode,
tj. kada se deci nalaZe da zemlju ljube, da panj s lancem vuku, u magarecoj
Klupi sede” itd.>® Ali to ne znaci da je bio zabranjen bilo koji vid telesnog
kaznjavanja ili postupaka koji iz danaSnje perspektive izgledaju kao sramo-
¢enje ucenika. Tako, u ,,Nastavleniju za u¢itelje osnovnih Skola” iz 1859. go-
dine navedena je skala mogucih kazni, od ,,nemilog pogleda” preko stajanja
izvan klupe, klec¢anja, do zatvora i bijenja uc¢enika. Kazna zatvorom bila je
uobicajena i popularna, i imala je razne varijetete po vremenskom trajanju i
hrani koja se smela uzimati (bez rucka ili ,,0 lebu i vodi™), pa je bilo i pred-
loga da u 3koli ,,treba naciniti narocite pregrade, koje bi tako udesne bile, da
u svakoj po jedan samo moZe ostati” (navedeno u TeSi¢, 1974: 337).

Cini se da su i dozvoljene kazne bile najpre usmerene na sramocenje i
uniZavanje u¢enika. Znacajno je da, u vezi sa bijenjem, nastavnik ,,svojom
rukom kaznu nikad ne izvrsuje, nego preko ucenika, koji je onom ravan”
(prema TeSi¢, 1974: 122). Kaze se da fizicko kaznjavanje treba tako spro-
vesti da ,,kaStiga potrese $to vise moze i krivce i gledaoce; neka bi se cela
Skola posrdila na drugara, koji je naskodio opstoj casti”.>!

Telesna kazna ukinuta je Zakonom o ustrojstvu gimnazije 1863. godi-
ne. Analizirajué¢i nacine moralnog vaspitanja u Skolama Srbije u periodu
1830-1878, Vladeta TeSi¢ izmedu ostalog zakljucuje da su se kazne Siroko
primenjivale, ¢esto najgrublje vredajuci licnost ucenika, a da su najostrije
kaznjavani neposlusnost i upornost prema Skolskim autoritetima. Ovakav
sistem je, po autoru, proizlazio iz namene koju su Skole imale unutar biro-
kratsko-policijske drZzavne uprave — da odgajaju poslusne podanike.

Jedna od studija koja dodiruje ovu temu jeste studija Bosiljke i Jova-
na Dordevica (1988). Autori su se bavili pitanjem kako uéenici (osnovci i
srednjoSkolci) vide svoje nastavnike, ta kod njih cene a $ta im zameraju,
pa su trazili od njih da opiSu omiljene i nastavnike koji nisu omiljeni, au
odgovorima kao tema pojavljivalo se i nasilje odraslih. Utvrdili su da je u
svim seoskim Skolama bilo primenjivano fizi¢ko nasilje, a po nekim in-
direktnim pokazateljima i u znac¢ajnom broju gradskih Skola. Na primer,

50 Navedeno prema Trnavac (1996: 58)
51 ,Skola”, 1868, str. 163, nav. prema Tesi¢, 1974: 254
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12% ucenika navelo je da ne voli nekog od nastavnika zato Sto on tuce
ucenike, pri ¢emu su te tuce opisivali kao ,,Udaraju ucenike prutom po
glavi... udaraju u¢eniku glavu o tablu, udaraju u¢enika po rukama, vuku
za kosu, biju decu letvom, Sutiraju daka nogama”.>

Verovatno prvo vece sistematsko istrazivanje Skolskog nasilja kod nas
obavljeno je 1997. godine. Ono je obuhvatilo 298 u¢enika petog i sedmog
razreda iz 12 osnovnih 8kola Sirom Srbije, 302 ucenika prvog i trec¢eg raz-
reda srednje Skole, 110 nastavnika iz osnovnih i srednjih Skola, jedan broj
direktora i zaposlenih iz redova Skolskog osoblja i 600 roditelja. (GaSi¢—
Pavisi¢, 1998). Rezultati su pokazali znacajnu prisutnost nasilja u Skolama,
i upozoreno je da ,,Skola ne samo da nije zaSti¢enija sredina za decu u po-
gledu izlozZenosti nasilju od strane vrdnjaka, veé su u njoj deca vise izloZe-
na nekim oblicima nasilja nego van nje.” (GaSi¢—Pavisi¢, 1998:; 166). Na-
silje je bila relativno uobic¢ajena pojava za ucenike: 38% ucéenika izjavilo
je da je povremeno prisustvovalo nekoj nasilnoj epizodi, a 7% da su ¢esto
svedoci nasilja.>* Kada u¢enici govore o nasilju koje su sami dozZiveli, naj-
zastupljeniji su bili oblici verbalnog nasilja — vredanje i ismevanje (37%) i
pretnje i zastrasivanja (21%), a zatim otimanje i uniStavanje imovine (9%),
razni oblici prisiljavanja (5%), udaranje, Sutiranje (4%), ucenjivanje (3%),
pretnje oruzjem (3%) i seksualno uznemiravanje (1%). Deca su se Zalila ne
samo na nasilje vrsnjaka ve¢ i na nasilje odraslih u Skoli. Nastavnici su bili
skloni da ovaj oblik nasilja prenebregavaju, kao i da, generalno, potcenjuju
prisustvo nasilja u Skolama, pogotovo ono koje nije fizi¢ko.

Jedno kasnije istraZivanje takode ukazuje na prisutno nasilje nastavni-
ka prema deci, koje se moZe posmatrati i kao deo Sireg problema — nezado-
voljavajuce komunikacije odraslih i dece u Skoli. U ispitivanju obavljenom
na 1.289 ucenika osnovnih i srednjih Skola iz Beograda, Novog Sada i
NiSa, 20% osnovaca i 18% srednjoSkolaca Zalilo se da nastavnici daju oce-
ne prema simpatijama, 15% osnovaca i 21% srednjoSkolaca reklo je da na-
stavnici neopravdano kaZnjavaju uéenike, ali problem nasilnog ponasanja
bio je i veci: 29% osnovaca i 32% srednjoskolaca Zalili su se da nastavnici
vredaju i ismevaju u¢enike. U osnovnim Skolama bilo je rasprostranjeno
i fizicko kaznjavanje: 21% osnovaca zalilo se da ih nastavnici fizicki ka-
Znjavaju, a na fizicko nasilje se Zalilo 4% srednjo3kolaca (Savovi¢, 2001).

52 Jedan ucenik osmog razreda Skole u DraZevcu ovako je objasnio zasto ne ceni jednog
nastavnika: ,,Ne cenim ga zbog njegovog iZivljavanja nad u¢enicima. Nastavnik koji ne
zna za milost. Ima ruke kao lopate. Kad nekog uhvati za kosu, svega ga ras¢erupa. Kad se
okomi na nekog ucenika, kad god ude u ugionicu, on ga izudara. Ja ga ne cenim zato $to
me je istukao za dZabe. | to sa drenovakom.”

53 Takvu sliku potvrduje i jedno kasnije istrazivanje manjeg obima (Savovi¢, 2003): 70%
ispitanih beogradskih osnovaca i srednjoSkolaca reklo je da je tokom Skolske godine imalo
prilike da vidi tu¢u i medusobno povredivanje, a 9% njih su i sami uc¢estvovali u tuci.
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Na nasilje koje trpe nastavnici u Skolama ve¢ dugo s vremena na vreme
upozoravaju najpre novinski natpisi. Dovoljno govori i samo nekoliko sko-
rasnjih, koji se odnose na osnovnu Skolu.>* U jednoj osnovnoj $koli, ugenik
osmog razreda je napao nastavnicu, a drugi ucenik je to snimio mobilnim
telefonom i snimak postavio na Internet. U drugoj osnovnoj Skoli, u¢enik
o0smog razreda napao je nastavnicu koja mu je dala jedinicu i zapretio ba-
canjem Molotovljevog koktela. Roditelji dva osnovca pretukli su nastavni-
ka hemije zbog loSih ocena njihove dece. Nastavnika istorije su u zbornici
napali i udarili stolicom u glavu otac i brat u¢enika koji je dobio jedinicu
na popravnom ispitu posto nije rekao ni re¢. Ucenica je na ¢asu udarila
nastavnicu tu¢kom u potiljak.

Forum beogradskih osnovnih Skola sproveo je krajem 2008. godi-
ne anonimnu anketu medu nastavnicima o tome koliko su oni na svom
radnom mestu izlozeni nasilju. Samo jedna cetvrtina njih izjavila je da
tokom dosadasnjeg rada nije doZivela nikakav oblik nasilja. Nasilje od
strane ucéenika pretrpelo je 39%, isto toliko je doZivelo nasilje od rodi-
telja, a 16% njih doZivelo je nasilje od svojih kolega. NaceSce se radilo
o0 verbalnom nasilju, njih 8% je bilo izlozeno i fizickom nasilju, a 25%
direktnim pretnjama.

Nekoliko istrazivanja koja su se bavila nasiljem u domovima za decu
bez roditeljskog staranja zabelezila su zna¢ajnu ugrozenost dece u domo-
vima. U jednom manjem istraZivanju na 50 domske dece, pokazalo se da
je fizi¢ko nasilje deo njihove svakodnevice. U poslednjih 6 meseci, $to od
vrinjaka iz doma ili van doma, a Sto od roditelja, 34% je bilo povredeno
u tucama, 6% je zadobilo prelome kostiju, 11% opekotine, 8% njih je do-
Zivelo da ih ¢upaju kosu (Vidanovi¢, 1998). U ispitivanju sprovedenom
2007. godine u Sest domova u Srbiji na ukupno 189 dece uzrasta 10 do 18
godina i 132 zaposlene osobe (Plut i Popadi¢, 2007b) pokazalo se da prak-
ticno nije bilo deteta koje je tokom boravka u domu bilo poStedeno nasilja.
Posebnu tezinu nasilju u domovima daje ¢injenica da deci nasilje preti
prakticno 24 sata, i danju i no¢u. Neki od ozbiljnih slucajeva fizickog na-
silja dozivelo je 89% dece. Decaci su znatno ¢esce bili izlozeni nasilju od
devojcica, kao i stariji od mlade dece, a narociti rizik izlozenosti nasilju
postojao je za decu sa invaliditetom. Dominantan oblik nasilja bilo je mal-
tretiranje mlade dece od strane starijih. Pokazalo se da i neki zaposleni
¢esto koriste nasilje kao sredstvo disciplinovanja i zastraSivanja. Postojale
su znacajne individualne razlike u izloZenosti nasilju, ali i velike razli-
ke medu institucijama, kao i velike razlike u spremnosti zaposlenih da
priznaju postojanje ovog problema.

54 lzvor: Vecernje novosti, 15. 11. 2008. i Politika, 24. 1. 2008.
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IstraZivanje u okviru projekta ,,Skola bez nasilja”

Do sada najobimnije istraZivanje Skolskog nasilja kod nas obavljeno je u
okviru projekta ,,Skola bez nasilja — ka sigurnom i podsticajnom okruZenju
za decu” koji je 2005. godine zapoceo UNICEF u saradnji sa ve¢im brojem
vladinih organizacija u Srbiji.>> Program je pre svega namenjen ucenicima
i zaposlenima u 3koli, ali i roditeljima i lokalnoj zajednici. Zamisljeno je da
program bude razvojni, tako $to ¢e postepeno postati sastavni deo vaspit-
nog rada u Skolama. Do sredine 2009. godine u njega je bilo uklju¢eno 165
osnovnih Skola, otprilike svaka deseta osnovna Skola u Srhiji.

Jedna komponenta programa jeste prikupljanje podataka o razli¢itim
oblicima Skolskog nasilja i njihovoj rasprostranjenosti u Skolama uklju-
¢enim u program. Ti podaci ne sluze samo kao snimak pocetnog stanja
neophodan za odredivanje prioriteta aktivnosti, zakljucivanje o efektima
programa ili za poredenje izmedu Skola ve¢ i kao materijal koji ¢e oku-
piti i na zajedni¢ku akciju motivisati sve unutar Skole: Skolsko osoblje,
ucenike, pa i roditelje daka.

Istrazivanje, koje je povereno istrazivac¢ima iz Instituta za psihologiju
Filozofskog fakulteta u Beogradu, kontinuirano se obavlja u svakoj 3koli
koja se ukljuéuje u program, a prikupljeni podaci se ve¢ nekoliko godina
postepeno akumuliraju. Upitnik za uéenike raden je po ugledu na Olveu-
sov upitnik. Od uc¢enika je traZzeno da najpre daju opStu procenu o vlasti-
tom nasilniStvu i viktimizaciji, i da oznace koliko ¢esto su doZiveli neki od
nabrojanih specifi¢nih oblika nasilja ili su u njima uc¢estvovali. Od u¢enika
je takode traZzeno da odgovore na niz pitanja povezanih sa problematikom
Skolskog nasilja: kako se ponaSaju kad su ugrozZeni nasiljem, Sta rade kao
svedoci nasilja, koji sve vidovi nasilja postoje u njihovoj Skoli i gde se de-
Savaju, itd. Neki podaci iz razlicitih faza istrazivanja saopSteni su stru¢noj
i Siroj javnosti,*® a u pripremi je publikacija koja ¢e prikazati rezultate u
160 Skola u Srbiji. Ovde prikazani rezultati zasnivaju se na odgovorima
58.027 u¢enika od 3. do 8. razreda iz 120 Skola i 7.860 odraslih zaposlenih
u Skolama, od toga 5.645 nastavnika, 267 stru¢nih saradnika, 273 direkto-
ra i sekretara, 73 Skolska policajca i 1.602 ¢lana tehnickog osoblja. Ovde ¢e
biti prikazani samo osnovni rezultati, pre svega na deskriptivnom nivou.

55 Pod istovetnim nazivom ,Skola bez nasilja” odvijao se i dugogodi$nji program (od
1994. do 2000.) koji je realizovao Pokret za mir Pancevo, a ¢iji je autor i rukovodilac bio
Aleksandar Weisner. Cilj projekta je, izmedu ostalog, bio razvijanje kulture tolerancije i
prosocijalnih vrednosti i prevencija institucionalnog nasilja nad decom, putem seminara,
radionica, tribina, publikacija, saradnje sa medunarodnim pedagoSkim institutima i

mirovnim organizacijama.

56 Npr. Popadi¢ i Plut (2006), Plut i Popadi¢ (2006), Popadi¢ i Plut (2007a), Popadic¢ i Plut
(2007h), Plut i Popadi¢ (2007a).
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Podaci u Tabeli 2 pokazuju kolika je procenjena rasprostranjenost vr-
Snjackog nasilja, ali, uz to, i koliko dobijene mere zavise od nacina merenja.

Kategorije uloga u nasilju zavisno od na¢ina merenja

Neukljuceni Samo Inasilnici Samo Nasilnici  Zrtve
unasilje nasilnici izrtve  Zrtve ukupno ukupno
Globalna samoprocena, 66,3 11,8 02 16 220 218
kriterijum: bar jednom
Globalna samoprocena,
kriterijum: 92,2 2,4 1,0 4,3 34 53
vise od 1-2 puta
Specificne mere, 25,9 77 31 324 418 665
kriterijum: bar jednom
Specifi¢ne mere,
kriterijum: 71,0 4,0 3,8 21,3 7,8 25,1

vise od 1-2 puta

Zavisno od kriterijuma, procenat ucenika ukljucenih u vrdnjacko nasi-
lje krece se od 8% do 74%. Globalna samoprocena gde je kriterijum ,vise
od 1-2 puta” predstavlja meru uporedivu s podacima dobijenim Olveuso-
vim upitnikom. Ako poredimo globalne samoprocene s podacima iz istra-
Zivanja Svetske zdravstvene organizacije (Currie i sar., 2008), uo¢ava se da
je nasilje u Srbiji ispodprose¢no. Onih koji su bar jednom bili Zrtve nasilja
bilo je 22% u poredenju sa svetskim prosekom od 33%, i onih koji su vise
puta bili Zrtve bilo je 5,3% u poredenju sa prosekom od 13%. Onih koji su
bar jednom bili nasilni bilo je 22% u poredenju sa 34% i onih koji su bili
nasilni vise puta bilo je 3.4% u poredenju sa 11%. Po dobijenim procenti-
ma, Srbija bi se naSla medu 5-6 drZava/regiona, od 41 ispitanih, koje su na
samom dnu po broju Zrtava i nasilnika, bilo da se posmatra ponovljeno ili
jednokratno nasilje.

Medutim, upadljiva je razlika u ovako dobijenoj slici i onoj koja se
dobija kada isti ucenici navode da li su i koliko ¢esto doziveli (odn. is-
poljili) razlicite specifi¢ne nasilne postupke. Ako se globalne procene
zamene merama na osnovu specifi¢nih procena, onda se broj uklju¢enih
u nasilje povecava, u slucaju da je kriterijum ponovljeno nasilje, sa 8%
na 29%, a u slucaju da je kriterijum bar jednom registrovano nasilje, sa
33% cak na 74%. U&enicku interakciju, dakle, odlikuju ¢este nasilne
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epizode, ali uc¢enicima su izrazi poput ,vrsenje nasilja”, ,,zrtva nasilja”
i sl. prejaki za opis takve interakcije, i pored smernica koje su dobili i
koje najverovatnije nisu mogle da istisnu jezicke forme koje oni koriste
za oznacavanje nasilnih epizoda.

O rasprostranjenosti klime nasilja govori i rasprostranjeno osecanje
nesigurnosti uc¢enika. Svaki cetvrti ucenik (27%) izjavljuje da u njegovoj
Skoli ima ucenika kojih se plasi jer bi mogli da ga maltretiraju.

Sto se tice pojedina¢nih oblika nasilja, ugenici su se najéesée Zalili na
direktno verbalno nasilje (uvrede i ismevanja) — 47%, i na verbalno re-
laciono nasilje — 34%, a zatim na fizi¢ko nasilje — 20%. U&enici najSece
priznaju da su vrSili direktno verbalno nasilje (33,5%), pa fizi¢ko nasilje
(15,7%). Generalno, pokazuje se da je, kao i u drugim zemljama, verbalno
nasilje najrasprostranjeniji oblik vrsnjac¢kog nasilja (Tabela 3).>”

Ispitivanje je ukazalo i na prili¢nu rasprostranjenost nasilja odraslih
nad decom, bar kada o tome govore sama deca. Medu ucenicima 5-8.
razreda, njih 25% je reklo da su u poslednja 2—-3 meseca doZiveli da ih
neki nastavnik vreda, 15% da ih je nastavnik udario, 8,5% da im je na-
stavnik pretio, 8% da je neki drugi odrasli bio nasilan. Ukupno 36% uce-
nika Zalilo se na bar jedan od gornjih oblika nasilja odraslih. Njih 22%
reklo je da je tokom Skolovanja neki nastavnik bio nasilan prema njima.
Otprilike polovina zaposlenih negira da su primetili da je neko od njiho-
vih kolega nasilan prema deci, a polovina njihovih kolega iz istih Skola
priznaje da nasilni odrasli postoje.

Podaci govore i 0 nasilju ucenika prema odraslima. Skoro svaki drugi
ucenik 5-8. razreda (43%) izjavio je da je bio svedok da neki ucenik iz
njegovog odeljenja vreda nastavnika ili mu preti, a svaki deseti (9%) je
bio svedok i fizickog napada na nastavnika. O tome govore i odgovori
zaposlenih. Njih 29% misli da je verbalno nasilje u¢enika prema nastav-
niku u njihovoj Skoli ozbiljan ili veoma ozbiljan problem, 13% misli da
je ozbiljan ili veoma ozbiljan problem fizi¢ka agresija ucenika prema
nastavnicima. Njih 16% izjavljuje da su se bar jednom osetili ugroZeni
pretnjama od strane ucenika.

57 Podaci u Tabeli 3, koji prikazuju odgovore 58.027 u¢enika (18.806 od 1-4. razreda i 39.221
od 5-8. razreda) razlikuju se za po jedan procenat ili manje od podataka saopStenih u
Popadi¢ i Plutova (1997) izracunatih na osnovu odgovora duplo manje (N=26.228) do tada
ispitanih u¢enika.
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« neko je okrenuo ¢itav razred protiv mene o napravili su grupu na facebooku
o meni da sam usta$a « moja simpatija mi rekla da sam dubretar « uiteljica me
odvede u svlacionicu i udara « ucenjivao me da se igram sa njim ili ¢e me nazvati
pogrdnim nadimcima « kada idem na trening karatea drugi me tuku i vredaju
« neko mi baca knjige na pod e tukli su me Cigani zato $§to sam im rekao da ne
mogu igrati sa nama klikere « devojc¢ica me ucenjivala i primoravala da joj piSem
kontrolne zadatke « pisu moje ime po $koli » vredali su me da imam velike grudi
i da sam Ciganka « ja nemam oca a drugari su me zbog toga vredali « vredali su
moje roditelje i trazili da puzim po hodnicima  tukli su me osmaci i to snimili
« udarali me po glavi i terali me da psujem i da sebe nazivam grubim imenima
o sakrivali mi stvari, napunili patiku vodom e pretili su mi jer nosim iste patike
kao oni e izbacivali su me zbog vaski « to ne moze da se napise » drug me vreda,
a sve izgleda kao da razgovaramo e nazivali su me Gico zato sto sam malo puna
o pretili su mi da ¢e me ubiti ili prebiti — jednom su me i prebili ali ne sa teskim
povredama e vredali mi porodicu, to najvise mrzim « drug me udarao iz dosade,
ali meni to nije bila $ala « pri¢ali su rogobatne re¢i o meni « moja mama je bila
trudna, drugarica mi je rekla da ¢e brat ili sestra da mi se rodi iskasapljena « beze
od mene (gadim im se) « kada me je moj najbolji drug uhvatio za zadnjicu i uce-
nio da ako ga kazem nastavnici, da ¢emo se prestati druziti « Srbi me vredaju zato
$to nisam Srbin e zadirkuju me kad sam rekao u koga sam se zaljubio « u posled-
nja tri meseca svaki odmor drugari su me mudili potezima ameri¢kog rvanja e tri
decaka su me udarila i rekli ruzne redi, jer sam novi dak u koli « starije devojéice
su mi lupale $amare i terale me da platem « Romi su me bili, oni tuku svu decu,
oni su mi trazili pare, ako nemam oni ¢e me jo$ « rekli su mi da ja ne mogu bez
mame koja me je ostavila e crtaju me na tabli kao vampira, rugobu « neka devoj-
¢ica mi je rekla da mi je brat umro, plakala sam, sve dok kuéi nisam videla da je
to laz « drugari mi pric¢aju da sam debeo, smisle ne$to da bi imali razlog zasto se
ne igraju sa mnom e drug me tera da mu donosim po 150 dinara, da me ne kaze
nastavnici da sam $utirao kantu za dubre u dvoristu « drug je rekao celom odelje-
nju da sam zaljubljena u njega « rastuzio me je nac¢in na koji je jedan decak pretio
da ¢e da me siluje » u staroj $koli su me sva deca lin¢ovala, niko nije hteo da mi
pomogne, ¢ak ni uditeljica « u prvom razredu su mi napunili gace peskom e to $to
su mi svaki drugi dan radili Sutku e terali su me da jedem iz kante i snimali mob.
telefonom e pisu po kontejnerima uz moje ime ,smrad, kurva, dubretarka” « kada
me ogovaraju iza leda, a ovamo su dobri sa mnom e

Neki odgovori uéenika iz istrazivanja ,,Skola bez nasilja”



Karakteristike dece
ukljucene u nasilje

IstraZivanja koja se bave agresivnoS¢u dece po pravilu su usmerena na pre-
poznavanje agresivne dece i utvrdivanje njihovih karakteristika. Oznaciti
neko dete agresivnim ili nasilnim znaci pripisati mu sklonost da u nizu
situacija agresivno reaguje. IstraZivanja koja se ti¢u siledzijstva unose veo-
ma znacajnu novinu, koja se sastoji u tome da u fokus interesovanja stavlja-
ju ne vise dispoziciju, ve¢ relativno trajnu interakciju za ¢ije postojanje su
podjednako nuzna bar dva uéesnika — i nasilnik i Zrtva. Nazvati jedno dete
siledzijom, a drugo Zrtvom podrazumeva da u njihovoj interakciji postoji
niz interaktivnih epizoda u kojima jedno dete nastoji da povredi drugo.
Predmet analize, medutim, ni ovde po pravilu nije sama interakcija, niti
se termini ,,siledzZija” i ,,Zrtva” odnose na nosioce uloga unutar konkretne
interakcione epizode. Pre bi se moglo reci da ,,siledzija” i ,,Zrtva” oznaca-
vaju relativno trajne uloge u odnosu, a ne privremene uloge u interakcionoj
epizodi, tako da ovi nazivi opet postaju oznake za relativno trajne karakte-
ristike deteta, a ne oznake za, da tako kazemo, subjekat i objekat konkretne
radnje. Stavise, nacin ispitivanja, koji se ne bavi ni interakcijama ni odnosi-
ma ne vezuje uloge nasilnika i Zrtve u zajedni¢ki socijalni odnos, ve¢ uloga
nasilnika i Zrtve postaje naziv za tendenciju da se unutar brojnih socijalnih
odnosa sa drugom decom preuzima jedna ili druga uloga. ,,Zrtva” na ovaj
nacin postaje, isto kao i ,,agresivno dete” ili ,,nasilnik”, naziv za relativno
trajnu kakarteristiku deteta, s tim Sto Zrtve nisu deca koja u poredenju sa
nasilnicima zauzimaju neko drugo mesto na kontinuumu agresivnosti, re-
cimo suprotan pol. | po nacinu konceptualizacije i po nacinu merenja, ,,biti
Zrtva” i ,biti nasilnik” predstavljaju dve konceptualno (dakle, ne nuzno i
empirijski!) nezavisne karakteristike deteta.
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Vrste uloga

Posto se viktimizacija (izlozenost nasilju) i nasilnistvo definiSu i mere ne-
zavisno jedno od drugog, otvara se prostor za tipologiju dece koja nastaje
ukrstanjem ove dve dimenzije. Ve¢ na nivou merenja, ako se izlozenost
nasilju i nasilnistvo mere posebnim pitanjima, moguce je da se iz ta dva
podatka, kada se dihotomizuju i ukrste, dobiju cetiri kategorije (uloge)
ucenika. Postavlja se dalje pitanje koje kategorije postaju na ovaj nacin
uocljive, Sta nam govore relativne proporcije ovih kategorija, i koliko su
same kategorije medusobno povezane.

U pojedina¢noj epizodi nasilja nasilnik i Zrtva stoje suprotstavljeni je-
dan drugom, pa je iz takve slike lako ocekivati da su nasilnik i Zrtva dija-
metralno razliciti, i da Sto je veca tendencija (sklonost ili verovatnoca, ka-
ko god to shvatili) da se bude nasilan, to mora biti slabija tendencija da se
bude Zrtva. Nalazi otkrivaju drugaciju sliku. Dejvid Peri i saradnici (Perry
i sar., 1988: 812) kao glavni nalaz svog istrazivanja navode da su ,,agresija
i viktimizacija ortogonalne dimenzije” (nasli su korelaciju od 0,06). Rig-
bi i Sli (1993) su takode osporili da tendenciju da se maltretiraju drugi i
tendenciju da se bude maltretiran od drugih treba posmatrati kao polarne
opozite. Zaista, u svojoj studiji dobili su da su ove dve tendencije nezavisni
faktori (nedovoljnu paznju zasluZuje nalaz i da je prosocijalno, koopera-
tivno ponaSanje bilo dimenzija nezavisna i u odnosu na sklonost nasilju i
u odnosu na izlozenost nasilju). Samoprocene viktimizacije i nasilnistva
ucenika u osnovnim i srednjim Skolama korelirale su u studiji Solberg, OI-
weus i Endersen (2007), zavisno od poduzoraka, od 0,02 do 0,26. Vecina
mera pokazuje da su nasilnistvo i viktimizacija ne nezavisni, ve¢ znac¢ajno
pozitivno povezani. Mere viktimizacije i nasilniStva, racunate na osnovu
vrinjackih nominacija, korelirale su 0,30 u studiji Veenstra i sar. (2005),
a 0,32 u studiji Schwartz i sar. (1997), a nekada i znatno vise (npr. 0,62 u
Bizumic i sar., 2009). U nasem istraZivanju ,,Skola bez nasilja” povezanost
viktimizacija i nasilja, iznosila je 0,32 ako se koreliraju globalne samopro-
cene, a 0,33 ako se koreliraju skorovi izracunati iz specifi¢nih postupaka.

Zrtve

Tipi¢ne zrtve su oni ucenici koji su ¢este mete napada druge dece, ali
koji sami ne uzvracaju ve¢ trpe i povlace se. Oni pokazuju neke, oceki-
vane, zajednicke karakteristike. Po pravilu, to su deca koja su fizicki
slabija, preosetljiva, anksiozna, bojaZljiva i povuéena (Byrne, 1994; Ma-
rano, 1995). Ona su nesigurna, neasertivna, a na napad reaguju placem i
povlacenjem. Niz istrazivanja u razlic¢itim sredinama pokazuju da je izlo-
Zenost nasilju povezana sa ve¢om anksioznos$¢u, depresivnoséu, malim
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samopouzdanjem i loSom slikom o sebi, i da takav opis vazi za oba pola i
razli¢ite uzraste. Zrtve ¢esto imaju neki nedostatak kao $to je neko fizicko
oStecenje, mucanje, preterana gojaznost i sli¢no, ali ne znaci da su zbog
tog nedostatka postali Zrtve — on je najpre zgodan, lako uogljiv povod za
kinjenje. Nekoliko istrazivanja u Velikoj Britaniji pokazuju da su deca iz
marginalizovanih grupa znacajno vise — 2-3 puta — izloZeni riziku vikti-
mizacije, kao i riziku da sami budu nasilnici. Deca s invaliditetom su ma-
nje integrisana u vrsnjacku grupu, sa manje prijatelja koji bi ih Stitili, a ti
faktori su bitni (Cowie i Wallace, 2000).

Kada se analizira povezanost uloge ucenika sa nekim njegovim karak-
teristikama, treba voditi raéuna da ona ne govore 0 uzro¢no-posledi¢noj
vezi, niti o direktnoj vezi. Na primer, Peri i saradnici (1988) nasli su da je
izloZenost nasilju povezana sa odbacivanjem od strane vrSnjaka. MoZda
odbacenost vodi ka vecoj viktimizaciji, a mozda viktimizacija ima za po-
sledicu odbacenost, a mozda je, naravno, uticaj obostran, uvek sa manje
ili viSe varijabli koje posreduju izmedu uzroka i posledice. Neke karakte-
ristike Zrtava bez sumnje su posledice izloZenosti nasilju. Utvrdeno je da
izlozenost nasilju ima brojne neposredne negativne posledice, koje spadaju
i u internalizovane (emocionalne) i u eksternalizovane probleme (proble-
me u ponasanju). Deca Zrtve pate i od drugih problema povezanih sa stre-
som, kao §to su glavobolje, nesanica, stomacne tegobe (Hawker i Boulton,
2000). Takva deca izbegavaju Skolu, opaZajuci je kao neprijatno i opasno
mesto, pocinju da zaostaju u Skoli. Ona gube samopoStovanje i sigurnost
u sebe, Sto moZze potrajati do odraslog doba (Boulton i Underwood, 1992;
Olweus, 1993a). U ekstremnim slu¢ajevima napustaju Skolu, pokuSavaju
samoubistvo, ili ubijaju nasilnike.

Ima puno nastojanja da se napravi razlika izmedu tipova Zrtava, da se
ne bi sve Zrtve opisivale na identi¢an nacin. Jedna podela koja se ¢ini ko-
risnom jeste na kratkotrajne i stabilne Zrtve, jer se moze pretpostaviti da
posledice viktimizacije u velikoj meri zavise od njenog trajanja. Koliko je
uopste polozaj Zrtve stabilan?

Uloga Zrtvi nasilja relativno je stabilna (Pepler and Craig, 1995; Paul i
Cillessen, 2003). Smit i Su (Smith i Shu, 2000) su, ispitujuci duzinu nasilnih
interakcija, nasli da je jedna polovina zrtava navodila kratkotrajne epizode,
oko nedelju dana, a u retkim sluc¢ajevima zlostavljanje je trajalo i nekoliko
godina. U drugoj studiji (Schafer i sar., 2004), 28% mladih koji su zavrsili
Skolovanje saopétilo je da su bili Zrtve nasilja, a 29% od tog broja (tj. njih
8% od ukupnog broja) da je bilo izlozeno nasilju i u osnovnoj i u srednjoj
Skoli. Olveus (Olweus, 1978) je naSao da ¢e deca koja su bila Zrtve s 13 go-
dina, verovatno biti Zrtve i sa 16, kad se nadu u drugoj $koli, s promenjenim
nastavnicima i ucenicima u razredu. Pol i Cilesen (Paul i Cillessen, 2003)
su, prateci skorove izloZenosti nasilju dece u visim razredima osnovne i
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nizim razredima srednje Skole, nasli da korelacije izmedu susednih raz-
reda prelaze 0,70, ¢ak i tamo gde, prelaskom u novu sredinu i menjanjem
odeljenjske grupe, dolazi do zna¢ajne promene u kontekstu. Jedna od in-
terpretacija jeste da nasilje stvara zac¢arani krug: zlostavljana deca sve vise
gube samopouzdanje, Sto ih jos vise ¢ini pogodnim da budu mete, a to onda
vodi jo§ ve¢em gubitnku samopouzdanja itd.

Jedan ohrabrujuéi nalaz jeste da je oporavak od viktimizacije po pravilu
vrlo brz, da nematrajnih posledica i da je trenutno stanje pod uticajem trenut-
nog statusa. Juvonen i saradnici (Juvonen, Nishina i Graham, 2000) ispitivali
su decu uzrasta 12-15 godina, dva puta, u razmaku od godinu dana. ,,Bivse
Zrtve” (deca koja su bila zrtve ali viSe nisu) nisu se razlikovala od dece koja
uopste nisu bili Zrtve ni po usamljenosti, ni po samopostovanju ni depresiv-
nim simptomima. ,,Stabilne Zrtve” (Zrtve i na prvom i na drugom testiranju)
razlikovale su se po tim osobinama, i bile su sli¢ne novim Zrtvama.

Sli¢an postupak Koristili su Piter Smit i saradnici (Smith i sar., 2004),
ispitujuc¢i uéenike u razmaku od dve godine. Na osnovu statusa u prvom
i drugom testiranju, klasifikovali su u¢enike u ¢etiri grupe: stalne Zrtve,
bivse Zrtve, nove Zrtve, i one koji nisu Zrtve. BivSe Zrtve se ni u ovoj stu-
diji nisu znac¢ajno razlikovale od onih koji nisu bili Zrtve (sem u opazanju
problema sa vrsnjacima). Stalne Zrtve su imale manje prijatelja, manje su
volele druge ucenike, izveStavale su o viSe problema sa vrdnjacima i bile
vise ukljucene u nasilnistvo prema drugima. Bivse Zrtve su ¢eSée od stal-
nih i novih zrtvi saopStavale drugima da su ugrozene, Sto bi moglo znaciti
da im je to pomoglo da prestanu da budu Zrtve, i to onda ukazuje da jaca-
nje socijalne podrske, osnazivanje dece da se obrate za pomoc i da imaju
kome da se obrate za pomo¢, treba da budu vazni elementi programa borbe
protiv nasilja.

Cinjenica da se samoprocene ne poklapaju uvek sa procenama vr3nja-
ka, ponudila je istraZiva¢ima moguénost jo$ jedne klasifikacije Zrtvi koja
bi mogla biti korisna. Ve¢ je re¢eno da su Peri i saradnici (Perry i sar.,)
utvrdili da samoprocene i vrinjacke procene ne izdvajaju istu decu i da
jedna ,,mala grupa” dece koju su oni nazvali ,,paranoidnim” za sebe na-
vodi da su zrtve, ali ih takvim ne oznacavaju ni vrdnjaci ni nastavnici.
Ovakva klasifikacija ukrstanjem procena i samoprocena iskoriséena je i u
studiji Graham i Juvonen (1998), na uzorku dece 6—7. razreda. Autorke su
dobijene grupe nazvale ,,pravim Zrtvama”, ,,paranoidnim”, ,,poricateljima”
i ,nezrtvama”. Nadeno je da je najbrojnija grupa ,,paranoidnih” (17%), da
je bilo 10% ,,pravih Zrtava” i 5% ,,poricatelja”.

Nazivi kategorija svakako su neprimereni, pogotovo ako se uzme u
obzir izrazita arbitrarnost s kojom su obe dimenzije deljene na dve ka-
tegorije koje ¢e se ukrstati. U kasnijem istraZivanju (Graham, Bellmore
i Juvonen, 2003) autorke su za decu iz ovih kategorija koristile nazive
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»prave Zrtve”, ,,zrtve u vlastitim o¢ima”, ,,Zrtve u o¢ima vrsnjaka” i ,,ne-
zrtve”. S obzirom na indikatore psiholoske neprilagodenosti, ,,prave zr-
tve” su se jasno razlikovale od uéenika koji nisu bili Zrtve. Pokazivale
su manje samopostovanje, bili su anksioznije, usamljenije, depresivnije,
opterec¢ene fizickim simptomima. Druge dve kategorije Zrtava bile su
negde izmedu ove dveju grupa, ali tako da su ,,Zrtve u vlastitim o¢ima”
viSe nalikovale pravim Zrtvama, a ,,Zrtve u o¢ima vrsnjaka” ucenicima
koji nisu Zrtve. S obzirom na socijalne indikatore prihvacenosti i popu-
larnosti medu vrsnjacima, ,,prave zrtve” su bile odbacenije nego oni koji
to nisu, a u tome se od njih nisu razlikovale Zrtve u o¢ima drugih. S dru-
ge strane, Zrtve u vlastitim o¢ima nisu se po prihvacenosti razlikovale
od dece koja nisu bila Zrtve. Rezultati istraZzivanja imaju i metodoloSku
poentu. Da se status Zrtve ispitivao samo na osnovu samoprocena, ne bi
se utvrdila veza viktimizacije i prihvac¢enosti. Da se viktimizacija ispiti-
vala samo na osnovu nominacija, ne bi se utvrdila veza viktimizacije sa
psiholoSkom neprilagodenoscu.

Do sada prikazani odgovori na pitanje ,,Ko su Zrtve?” ukazivali su na
pre svega teorijski relevante specifi¢nosti viktimiziranih ucenika, ali pita-
nje ima i mnogo prakti¢niju dimenziju. Od kriti¢ne je vaZznosti prepoznati
da je neko dete izloZeno nasilju, jer, kao Sto ¢e se videti, ne treba ocekivati
da ¢e takve probleme dete spremno podeliti sa drugima. Navodi se Citav
niz znakova sadrZanih u detetovom pona3anju koji bi trebalo da roditelji-
ma i nastavnicima budu znaci upozorenja da je dete moZda izloZeno nasi-
lju, ¢ak i ako samo nasilje nije evidentno. Neki od tih znakova ukazuju na
izlozenost intenzivnom stresu, drugi na ukljucenost u specifi¢nu interak-
ciju nasilnik—zrtva. Sumnju da je dete maltretirano trebalo bi da pobude
slede¢i znaci (Elliot i sar., 1997):

— dete nerado ide u Skolu i izmislja razna opravdanja da bi izbeglo
Skolu,

— upladeno je dok dolazi ili odlazi iz Skole,

— ¢esto menja put od kucée do Skole,

— naglo popusta sa uspehom,

— deluje odsutno, dekoncentrisano i nemotivisano,

— vraca se iz Skole s oSte¢enim stvarima ili pocepanom odeé¢om,

— dolazi gladno (jer mu je neko oduzeo uZinu),

— gubi apetit,

— ima zdravstvene probleme (glavobolju, bolove u stomaku),

— povlaci se u sebe,

— pocinje da muca,

— javlja se no¢no mokrenje,

— place pre spavanja,
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— ima no¢ne more, u snu vice: ,,Ostavi me na miru!”,

— ima ogrebotine i modrice za ¢ije poreklo daje neobi¢na objasnjenja,

— trazi ili krade novac (da bi platilo nasilnika),

— stalno ,,gubi” dZeparac,

— odbija da govori o tome zasto je stalno neraspolozeno,

— prestaje da jede ili postaje opsednuto ¢istocom (kao reakcija na to
Sto ga zovu ,,debelim™ ili ,,prljavim”, itd.

Svaki od ovih znakova moze da ima sasvim razlicite uzroke, ali to mo-
gu biti i znaci izloZenosti nasilju, i to je tih znakova viSe, odrasli bi trebalo
da ozbiljnije razmotre moguénost da je dete izloZeno maltretiranju.

Zrtve/nasilnici

Na osnovu opisa u¢enika koji su mu davali nastavnici, Olveus (1978)
je primetio da nisu sve Zrtve submisivne. Maniji broj Zrtava su, po opisu
nastavnika, nemirne, iritabilne, brzo planu, lako ih je isprovocirati, karak-
teriSe ih kombinacija anksioznosti i agresivnosti. Oni svojim ponaSanjem
¢esto provociraju vrinjake, pa je nekad i ceo razred uklju¢en u njihovo zlo-
stavljanje, nekad i odrasli mogu pokazivati otvorenu nenaklonost prema
njima. Olveus ih je nazvao ,,provokativnim Zrtvama”.

U kasnijim istraZivanjima, ova deca se identifikuju na osnovu psiho-
metrijskih Kriterijuma. To su deca koja su i nasilnici i Zrtve. Oni su ozna-
¢eni na razlicite nacine: kao provokativne zrtve (Olweus, 1978, 2001),
nasilnici/zrtve (Boulton i Smith, 1994), agresivne Zrtve (Schwartz i sar.,
2001). Ova grupa je relativno mala i njihov procenat varira — jedan pregled
(Schwartz i sar., 2001) navodi raspon od 0,3% do 29%. Njihova proporcija
je izgleda vrlo osetljiva na koris¢enu metodologiju — u istraZivanju Perija
i saradnika (1988) hilo je podjednako i agresivnih i neagresivnih Zrtava, u
Olveusovoj (2001) studiji 10-20% zrtava su bili i nasilnici, a kod Schwartza
i sar. (2001) joS manje.

I pored malog procenta ucenika koji se svrstavaju u ovu kategoriju, za-
nimanje za to Sta je karakteristi¢no ba$ za ovu decu, veoma je veliko. Na-
kon serije oruznih napada ucenika po Skolama, pre svega u SAD, nastojeci
da pronadu porodiéni ili psiholoski profil tipicnog napadaca, tajna sluzba
US sprovela je obimno istrazivanje vezano za 41 napadaca u Skolama. Oba-
vljani su intervjui sa porodicom, osobljem 3kola, vrdnjacima. 1znenadujuci
podatak je bio da je 71% takvih napadaca bio Zrtva siledZijstva. Analiza
dece koja su izazivala masovne pucnjave u Skolama u SAD otkrila je, sem
toga da je vecina te dece bila izopStena od vrsnjaka i maltretirana, i to da je
78% napadaca ranije razmisljalo o samoubistvu ili pokuSalo samoubistvo, a
61% imalo epizodu sa ozbiljnom depresijom (Vossekuil i sar., 2002).
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Psihometrijski kriterijum kojim se ova kategorija izdvaja nije dovoljan
da se razume koja deca tu pripadaju, pogotovo ako se ne uzima u obzir Sta
po ucestalosti preteZze — nasilnost ili viktimizacija. Najpre, tu mogu biti
deca koja su pre svega (¢eS¢e) Zrtve pa tek zatim (uslovno) nasilnici, i ¢ija
se nasilnost koju upitnik regitruje sastoji u povremenom (¢esce od dva puta
u nekoliko meseci), mozda bezuspeSnom, uzvrac¢anju svojim progonitelji-
ma. Tu mogu pripadati i deca koja su najpre nasilnici, a tek zatim (uslovno)
Zrtve u smislu da neke od njihovih Zrrtvi ne prihvataju ¢utke nasilje veé
ponekad uzvrac¢aju. Tu, zatim, mogu pripadati deca na koju se najcesce i
misli kad se govori o Zrtvama/nasilnicima, koja su primarno agresivna i
svojim ponaSanjem, neuklapanjem u grupu i nepostovanjem grupnih nor-
mi izazivaju grupu ili bar deo grupe protiv sebe; oni bi po pravilu bili Zr-
tve onih koji su jaci od njih, a nasilni prema slabijima od sebe. Istrazivaci
uzimaju slobodu da ovu kategoriju tumace na razlicite nacine, i ¢es¢i su
oni opisi prema kojima se radi o ,,neefikasnim agresorima” (Perry i sar.,
1992, Schwartz, 2000).

Polazeci od toga da su Zrtve/nasilnici primarno nasilnici a sekundarno
Zrtve, istrazivaci su skloni da razliku izmedu nasilnika i zZrtava/nasilnika
vide u vrsti agresije kojoj su skloni (npr. Schwartz i sar., 1997; Pellegrini
i sar., 1999). Nasilnici bi bili skloni proaktivnoj, a nasilnici/zrtve reaktiv-
noj agresiji. Zrtve/nasilnici opisuju se kao impulsivna deca sa problemima
samokontrole, koja po svom ponaSanju odgovaraju deci sa poremecajem
paznje i hiperaktivno$¢u (ADHD).

Bilo je viSe pokuSaja da se utvrdi koje razlike u karakteristikama lic-
nosti ili socijalizatorskim iskustvima dovode do toga da neko dete bude
nasilnik/Zrtva, a ne samo nasilnik ili samo zrtva. U jednoj takvoj studiji
(Schwartz i sar., 1997) intervjuisane su majke petogodisnje dece (njih 198),
a zatim su deca pracena dok nisu imala 8 i 9 godina (treci i cetvrti razred).
Utvrdene su karakteristi¢ne razlike u podizanju dece nasilnika i agresivnih
Zrtava. Grupa agresivnih Zrtava (njih 16) imala je viSe kaznjavajuci, neprija-
teljski i odbacujuci tretman nego druge grupe. Deca koja su spadala samo u
kategoriju agresivnih, bila su viSe svedoci konflikata i agresije odraslih, ali
nisu sama bila izloZena nasilju kao 5to su to bile agresivne Zrtve.

U drugoj studiji (Unnever, 2005), nadene su razlike u pona$anju i statu-
su izmedu nasilnika i agresivnih Zrtava, ali ne i u socijalizatorskim obra-
scima. Agresivne Zrtve bile su manje popularne nego nasilnici, nastavnici
i vrinjaci napad na njih ¢eS¢e su videli kao zasluZen, i moglo bi se oéeki-
vati da su oni i bili vise izloZeni napadima. Agresivne Zrtve su vise od na-
silnika bile sklone fizi¢koj, a manje verbalnoj agresiji. Agresivne Zrtve su
u poredenju sa nasilnicima bile manje proaktivno, a vise reaktivno agre-
sivne, i vise proaktivno agresivne nego Zrtve. Sto se ti¢e socijalizatorskih
iskustava, medutim, razlika izmedu ove dve kategorije nije bila naro¢ito
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velika, i bila je znac¢ajno manja nego razlika izmedu agresivnih zrtvi i
Zrtvi. Nije potvrdeno da agresivne Zrtve ¢eS¢e nego nasilnici i dolaze iz
porodica sklonih prisiljavanju ni da su nasilnici ¢eS¢e svedoci porodiénih
konflikata nego agresivne Zrtve. Rezultati sugeriSu na to da agresivne
Zrtve imaju haoti¢niji porodi¢ni zivot nego Zrtve i mozda nasilnici.

Nasilnici

Pokazalo se da nije lako napraviti profil tipicnog nasilnika. Postoji
stereotip o tipicnom nasilniku: takvo dete je, najpre, muskog pola, fi-
zicki jace od svojih vrsnjaka, ali nesocijalnizovano, nauceno da nasiljem
reSava probleme, Sto stvara nevolje i njemu i drugima. Ono je zato mar-
ginalizovano, druga deca ga se plaSe i ne vole ga (Cairns i Cairns, 1991).
Ovakva slika postepeno je docrtavana u seriji istraZivanja agresivnosti,
pri ¢emu je agresivno dete bilo ono koje je, na osnovu procene nastavnika
ili vrSnjaka, sklono fizic¢koj agresiji reaktivnog tipa. Nasilnici se izdva-
jaju po karakteristicnom odnosu prema Zrtvama i odnosu prema nasilju.
Oni generalno pokazuju manju empati¢nost, manje razmisljaju o oseca-
njima Zrtve, spremniji su da, u pri¢icama, pridaju agresoru prijatna ose-
¢anja, sami nalaze zadovoljstvo u svojim agresivnim postupcima. Postoje
i razlike u atribucijama kojima su skloni: skloniji su da drugima pripisuju
neprijateljske namere, i da Zrtve smatraju odgovornim za zlostavljanje.
Ovakav tip agresivnog ucenika po pravilu je opisivan kada se pokuSavalo
pomoc¢i nastavnicima i roditeljima da prognoziraju za koje dete postoji
povecan rizik da ¢e se nasilno ponasati. Jedna takva lista ranih upozora-
vajucih znakova moguceg nasilnog ponasanja u budu¢nosti izgleda ovako
(prema Dwyer i sar., 1998: 8-11):

— povlacenje iz drustva,

— izraZzeno osecanje izolovanosti i usamljenosti,

— izraZzeno osecanje odbacenosti,

— osecanje da je meta napada i maltretiranja,

— nezainteresovanost za Skolu i slab Skolski uspeh,
— izrazavanje nasilja u pisanim radovima i crtezima,
— nekontrolisani bes,

— obrasci impulsivnog ili hroni¢nog udaranja, vredanja i siledZijstva,
— registrovani disciplinski problemi,

— nasilno i agresivno ponasanje u proslosti,

— netolerantnost prema razlicitosti, predrasude,

— koriS¢enje droga i alkohola,

— udruzivanje u gangove.
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Povlacenjem razlike izmedu reaktivne i proaktivne agresivnosti
stvorila se moguc¢nost i da se razlikuju dva tipa nasilnika, s jasnijim
profilima od onoga koji je u sebi morao da ukomponuje osobine i jednog
i drugog. Ova dva oblika agresije, smatra se, zasnivaju se na drugacijim
kognitivnim i emocionalnim procesima, sastoje se u drugacijem tipu
reakcija, uce se na razlic¢ite nacine tokom individualne istorije i zavise
od razli¢itih situacionih faktora. U ¢emu bi se procesi razvoja reaktivno
i proaktivno agresivne dece podudarali, a u ¢emu razlikovali skiciraju
MekOlif i saradnici (McAuliffe i sar., 2006: 367). Razvojno, reaktivna
agresija verovatno prethodi proaktivnoj agresiji i sluzi kao katalizator
za njen razvoj. Neku decu ve¢ na vrlo ranom uzrastu karakterise slaba
regulacija osec¢anja i ponaSanja: ona se lako razbesne i teSko kontroliSu
ponaSanje. Ako se desi da odrastaju u porodicama gde se prema nji-
ma primenjuju strogi vaspitni postupci, postepeno ¢e razvijati neprija-
teljska atribuciona usmerenja i naviku da agresijom reSavaju probleme.
Kombinacija slabe regulacije i ovakvih kognitivnih usmerenja podsti-
cace ih da ispoljavaju reaktivnu agresiju kada su provocirani. Takvo
ponaSanje ne ulazi u poZeljne socijalne vestine i ne nailazi na odobrava-
nje kod vrinjaka. Naprotiv, deca ih odbacuju ili su nasilna prema njima.
Odbacivanje je stresno iskustvo koje vodi ka pripisivanju neprijateljskih
namera drugima.

Ovakve reakcije vrinjaka fakti¢ki u¢vrs¢éuju naviku da dete reaguje
reaktivnom agresijom jer one za dete predstavljaju stresno iskustvo koje
vodi pripisivanju neprijateljskih namera drugima i, paradoksalno, potvr-
divanju takvih atribucija i jacaju one emocije koje do reaktivne agresije
dovode. Posto su odbacéena od vrinjaka, ona nemaju prilike koliko druga,
prihvac¢ena deca, da u vrinjackim grupama uce i uvezbavaju ono ponasa-
nje koje dovodi do smanjenja agresivnosti i poboljSanju statusa u grupi,
a to su vestine kooperacije, empatije, zauzimanja tude perspektive, za-
kljucivanje o namerama (Dodge i sar., 2003). Nedostatak tih veStina ¢e
ih sve viSe udaljavati od drugih, tj. umanjivati njihov status, sve ovo ¢e
se odraziti i na lo$ uspeh u Skoli. ReSenje za ovu decu bi¢e da se udru-
Zuju sa sebi slicnima i unutar takvih grupa jedni kod drugih potkrepljuju
agresivno ponasanje. Takva deca razvijaju rizik antisocijalnog pona3anja
u odraslom dobu (Patterson, Reid i Dishion, 1992).

Agresija, medutim, ne nailazi samo na negativne socijalne posledice.
Kroz iskustvo s drugom decom i u porodici deca sa agresivnim ponasa-
njem mogu uociti da se agresija cesto pokazuje kao efikasno sredstvo za
postizanje ciljeva. Agresivni postupci se mogu videti kao instrument za
postizanje ciljeva, ¢ija upotreba se moZe uvezbavati, a efikasnost pove-
¢avati obra¢anjem paznje kada, prema kome i u kom obliku se isplati biti
agresivan. Na taj nacin se kod njih razvija proaktivna agresivnost.
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MekOlif i saradnici (2006) sumiraju neke razlike izmedu ovih podvrsta
agresivnosti. Sto se socijalno-kognitivnih korelata tie, reaktivna agresija
je pozitivho povezana s neprijateljskim atribucionim usmerenjima i agre-
sivnom reSavanju socijalnih problema, dok je proaktivna agresija pozitiv-
no povezana s ocekivanjem pozitivnih ishoda od agresije i pridavanjem
veceg znacaja instrumentalnim nego socijalnim ciljevima. Od ponaSajnih
korelata, reaktivna agresija je povezana sa socijalnim povlacenjem, hipe-
raktivnoS¢u, slabim socijalnim veStinama. Proaktivna agresija pozitivho
povezana je s maloletnickom delinkvencijom. Sto se socijalnih korelata
tice, reaktivna agresija je povezana s odbacivanjem od strane vrdnjaka i
viktimizacijom u detinjstvu, dok je proaktivna agresija povezana s dru-
Zenjem sa devijantnim prijateljima u adolescenciji. Od emocionalnih ko-
relata, reaktivna agresija je povezana s besom i depresijom, a proaktivna
s ocekivanjem zadovoljstva od agresije. Vezano za etiologiju, reaktivna
agresija povezana je s ranijim oStrim vaspitanjem, a proaktivna s porodic-
nom istorijom nasilja i zloupotrebe supstanci.

Razdvajanju proaktivnog i reaktivnog nasilnika doprinela su i istrazZi-
vanja siledzijstva. U njima, tipi¢an siledZija pokazuje proaktivnu, a ne re-
aktivnu agresiju i odstupa od foto-robota skiciranog u istrazivanjima agre-
sivnosti usmerenih, kako rekosmo, na reaktivnu agresiju. Olveus (Olweus,
1993) je nabrojao neka obeleZja karakteristicna za siledZije, nastojec¢i da
koriguje neke ,,mitove” o tome kako tipi¢ni siledZija izgleda. Tipican si-
ledzija se, upozorava Olveus, ne izdvaja po tome Sto je slab ucenik, neo-
miljen u razredu i s ose¢anjem manje vrednosti. Sem $to je jaci i fizicki
spretniji od vrinjaka (5to nije uzrok ve¢ uslov da moZe biti siledZija), on
ima snaznu potrebu za dominacijom nad ostalim uéenicima, razdraZljiv je,
teSko podnosi neuspeh, drzak je i agresivan prema odraslima, bez razvi-
jene empatije. Relativno se rano odaje ,,l08em drustvu” i raznim oblicima
antisocijalnog ponaSanja. Pokazalo se, dalje, da su siledZije sklonije da
tude ponaSanje vide kao provokativno, imaju potrebu da izgledaju ¢vrsti,
plase se da budu predmet siledZijstva, imaju manju svest o tudim osecanji-
ma (Dunsmuir i sar., 2006). U nekim osobinama nasilnici su sli¢ni Zrtva-
ma: pokazuje da i za nasilnike koliko i za Zrtve postoji povecan rizik od
depresije, i da ¢eS¢e pomisljaju na samoubistvo.

U istrazivanjima siledZijstva, izdvajale su se i druge tipologije nasilnika,
sem reaktivnog i proaktivnog agresora. Tako, Rigbi (1994) skicira dve vrste
nasilnika. Jedan je onaj koji ima agresivan temperament, neempatican je,
neprijateljski nastrojen prema drugima, i potice iz disfunkcionalone poro-
dice. Drugu vrstu, po Rigbiju ¢ine ,,pasivni nasilnici” ili ,,sledbenici”. On je
pripadnik grupe koja crpi svoju snagu iz maltretiranja slabije dece koja nisu
¢lanovi njihove grupe. 1za ovog nasilja ne stoji zla namera i ¢lanovi grupe se,
posto su bili nasilni, ubeduju da nikakva prava Steta nije napravljena.
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Motivacija koja stoji iza nasilja moZe biti veoma slozena, i nepristu-
pacna samom nasilniku. Analiziraju¢i motive koji pokrec¢u nasilnike,
Hans Toh (Toch) je doSao do klasifikacije na 10 osnovnih motiva (Toh,
1969/1978: 188-237).

Prva grupa obuhvata strategije odbrane i ulep3avanja slike o sebi u vla-
stitim o¢ima i o¢ima drugih:

Odbrana ugleda - nasilnik veruje da ga polozaj u grupi (npr. to $to je
,»glavni”) obavezuje da ¢ini nasilje.

Nametanje normi — nasilnik sebe vidi kao kao arbitra koji nasiljem prema
»prestupnicima” uzima pravdu u svoje ruke.

Zastita slike o sebi — nasilje je odmazda prema ljudima koji nasilniku na-
rusSavaju sliku koju ima o sebi — nasilje je automatska reakcija na uvrede
i provokacije, a nasilnik se ¢esto sveti pre uvrede, ,,znaju¢i” da ¢e do
izazova ili uvrede doci.

UlepSavanje slike o sebi — nasilnik smatra da nasiljem dokazuje vlastitu
muskost, neustraSivost, ¢vrstinu i snagu.

Samoodbrana — drugi ljudi su izvor opasnhosti koje treba neutralisati, na-
silnik se nasiljem sluzi da bi izaSao na kraj sa ljudima kojih se plasi.

Otklanjanje pritiska — nasilnik pribegava nasilju kada mu nedostaju ver-
balne i druge drustvene vestine u komuniciranju.
Drugu grupu ¢ine postupci koji predstavljaju manipulaciju drugima u

cilju zadovoljavanja vlastitih potreba:

Siledzijstvo — nasilnik uZiva u patnjama drugih, i za Zrtve bira slabije, ose-
tljive osobe a izbegava sebi jednake.

Eksploatacija — nasilje se koristi kao instrument prinude prema onima koji
odbijaju da se povinuju nasilniku.

Samozadovoljstvo — nasilje je takode kazna za nepovinovanje, ali nasil-
nik, za razliku od eksploatatora, nema svesnu nameru da iskoris¢ava
druge, ve¢ Zivi u naivnom uverenju da njegovo sopstveno blagostanje
mora biti prvenstvena briga drugih. Nasilje je reakcija na nepouzdanost
i perfidnost drugih ljudi.

Katarza — Da bi se oslobodio pritiska svojih akumulisanih emocija, nasil-
nik krece da provocira sukob, pri ¢emu je identitet Zrtve od sporednog
znacéenja.

1z ove perspektive, ne postoji jedan, agresivni, motiv koji bi stajao iza
postupaka koje ozna¢avamo agresivnim i koji bi nam pomogao da takve
postupke lakSe prepoznamo.
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Etnicke/rasne razlike

Bar u psiholoSkim istrazivanjima, prilikom ispitivanja neke pojave, tra-
Zenju veza sa sloZzenim psiholoSkim konstruktima prethodi povezivanje s
osnovnim (ne)psiholoskim, sociodemografskim varijablama, a u etnicki i
rasno meSovitim drustvima etni¢ka/rasna pripadnost je jedna od osnovnih
takvih varijabli.

Razlike u nasilniStvu i izloZenosti nasilju medu decom razlicitih rasa
mnogo Vise su ispitivane u SAD nego u evropskim drZzavama, gde je ra-
sna pripadnost znatno manje znacajna u istorijskom i politickom smislu.
Ni u SAD, mora se odmah naglasiti, eventualna razlicita viktimizacija ili
nasilnistvo medu decom razli¢itog rasnog porekla ne uzima se kao rasno
obeleZje, ve¢ kao nesto Sto je uzrokovano socijalnim i politickim nejed-
nakostima i razlikama i tenzijama izmedu subkultura i manjinskih i ve-
¢inskih zajednica. Politi¢ki nekorektno bi bilo ne ukazivati na, ve¢ upravo
prikrivati, ¢injenicu da, recimo, dete afroameri¢kog ili hispanoameric¢kog
porekla nema isti status u Skoli gde je u vecini i gde je u manjini, niti da
je njegovo ponaSanje odredeno normama koje vaze za njegovu zajednicu.
Ve¢ ¢injenica da su gangovi organizovani pre svega po etnickom/rasnom
principu, kao i da rasisticke i nacionalisti¢ke ideologije insistiraju na grup-
nim razlikama, ukazuje da ¢e boja koZe i pripadnost etni¢koj grupi uticati
na verovatnoc¢u ukljucenosti u nasilnu interakciju.

Poredenja rasa uglavnom daju nesaglasne rezultate. U velikoj studiji na
nacionalnom uzorku u¢enika 6-10. razreda (Nansel i sar., 2001) na osnovu
samoporocena zaklju¢eno je da su mladi Hispanoamerikanci marginalno
ceS¢e nasilni od belaca i crnaca, a crnci su rede od ostalih izjavljivali da
su izloZeni siledZijstvu. Graham i Juvonen (2002) su ha osnovu vrsnjackih
nominacija nasli da su Afroamerikanci ¢e¢e nasilni od ostalih. U drugoj
studiji (Carlyle i Steinman, 2007), na ucenicima od 6. do 12. razreda u
SAD (ukupno 78.000) nadene su znacajne razlike u sklonosti nasilju: na-
silnika je, na osnovu samoprocena bilo 12% medu Azijcima, 15,5% medu
belcima, 17% medu Hispano, 28% medu Afroamerikancima i 31% medu
Indijancima. Razlike u izloZenosti nasilju bile su manje: 17% medu Azij-
cima i Hispanoamerikancima, 20% medu belcima i Afroamerikancima i
27% medu Indijancima. U Velikoj Britaniji, Sian i saradnici (Siann i sar.,
1994) nisu nasli razlike u izlozenosti nasilju izmedu pripadnika etnickih
manjina i etnicke vec¢ine, mada je vecina pripadnika manjine smatrala da
su deca iz etni¢kih manjina vise izloZena nasilju. Razlike medu decom su
sloZene: rasna pripadnost povezana je sa socijalnim statusom i materijal-
nim stanjem i svim varijablama povezanim sa njima (nacin podizanja dece,
susedstvo) i uticaj ¢e zavisiti od strukture odeljenja, Skole i Sire zajednice.
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Skolski uspeh

Deo opsteprihvacene slike jeste da su nasilna deca po pravilu loSijeg Skol-
skog uspeha. Nalaz o tome da su antisocijalna i agresivna deca loSi u¢enici
predstavlja ,,jednu od najbolje dokumentovanih ¢injenica o antisocijalnoj
i agresivnoj deci” (Moeller, 2001). Pri tome se obi¢no veruje da Skolski
neuspeh vodi ka agresivnom ponaSanju. Deca koja imaju problema sa 3kol-
skim uspehom zbog toga se osecaju neuspednim i neadekvatnim i odbace-
nim od druge dece, sve manje se vezuju za Skolu i sve manje dele vrednosti
grupe. Sve ih to vodi ka antisocijalnom ponaSanju ¢iji je jedan oblik i agre-
sija. 1z ove perspektive, strategija smanjenja nasilja, ili bar jedan njen ele-
ment, sastojala bi se u pomoci deci da savladaju gradivo i poprave Skolski
uspeh, jer bi se tada viSe zainteresovala za Skolu i vezala za nju, a i bila bi
lakSe prihvacena od vrdnjaka, pa bi se smanjile frustracije koje pobuduju
na agresiju.

Pre bi ipak bilo da i Skolski neuspeh i agresivno ponasanje imaju iste
korene. Takvi koreni bi mogli biti neadekvatne intelektualne sposobnosti,
nedostatak koncentracije i paZnje, hiperaktivnost, klima u porodici koja ne
postavlja visoke zahteve u ovim oblastima.

Koliko god veza izmedu nasilja i Skolskog uspeha bila intuitivno pri-
hvatljiva, ona u nasem istraZivanju ,,Skola bez nasilja” nije potvrdena. Ko-
relacija izmedu Skolskog uspeha i kompozitnog skora nasilnosti kod u¢eni-
ka od 5. do 8. razreda iznosila je —0,05. Povezanost sa izlozenoS¢u nasilju
bila je —0,07, a korelacija sa izloZzeno$¢u nasilju nastavnika —0,12 — slabiji
uspeh u Skoli viSe je povecavao verovatnocéu da ¢e dete biti izloZeno nasilju
nastavnika nego nasilju vrSnjaka.

Uzrasne razlike

Daleko od toga da je Skola prva i jedina sredina u kojoj se deca sre¢u sa
tudim i vlastitim nasiljem. Ona u Skolu dolaze sa nezanemarljivim isku-
stvom i nasilniStva i viktimizacije, i, da bi se bolje razumelo kolika je ulo-
ga Skole u oblikovanju decje agresivnosti bilo bi dobro znati na kom uz-
rastu se agresija uopste javlja i kada prerasta u relativno stabilan obrazac
detetovog ponasanja.

Od kog uzrasta uopSte ima smisla govoriti o agresivnosti? Dok neki
autori (Tremblay i sar., 1999) smeStaju pocetke ovakvog ponaSanja u 17.
mesec, Katarina BridZes (Bridges, 1933) navodi da se ve¢ na uzrastu 14-15
meseci mogu registrovati ,,agresivni napadi”, koji se sastoje u ¢upanju za
kosu, udaranju i ujedanju, a tre¢i smatraju da ve¢ sa godinu dana deca
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pokazuju ,,sposobnost da selektivno i strateski koriste fizi¢ku silu protiv
druge dece” (Baillargeon i sar., 2007).

A kada je agresivnost najvec¢a? Pokazuje se da su najagresivnija deca
uzrasta 2-3 godine, i da se kasnije, tokom Zivota, agresivnost smanjuje.
Deca uzrasta 2-3 godine najsklonija su fizickoj agresiji, ali, kako je prime-
tio joS sveti Avgustin, njihovu agresivnost previdamo zato Sto ona nemaju
dovoljno snage da nam naude. Agresivnost je povecana i u periodu adole-
scencije, i tada je i narocito opasna zbog toga 5to su joj posledice ozbiljnije,
povezana je s upotrebom oruZzja itd.

Prema razvojnoj teoriji direktne i indirektne agresivnosti (Bjorkqvist,
Lagerspetz i Kaukiainen, 1992), koja ¢e vrsta agresije biti dominantna, za-
visi¢e od toga koje su mogucnosti deteta na odredenom uzrastu da najefi-
kasnije (i sa najmanje Stete) povredi drugo dete. Dok na po¢etku dominira
fizicka agresija, s razvojem govora, u periodu od 8. do 18. godine dolazi
do konstantnog opadanja fizi¢ke agresije, a verbalna agresija raste u perio-
du od 8 do 11 godina, a zatim blago opada. Takode, sa uzrastom, direktna
agresivnost se smanjuje. Kako se javlja moguénost i drugacijeg povrediva-
nja za koji je nuzan razvoj socijalne inteligencije, direktna agresija postepe-
no ustupa mesto indirektnoj agresiji. Indirektna agresija zahteva odredene
sposobnosti ne samo od nasilnika ve¢ i od Zrtve: potrebno je da ne samo
nasilnik ve¢ i Zrtva razume razlicite neverbalne poruke i ume da tumaci
poruke u tudem ponaSanju. Vremenom indirektna agresija dobija manje vi-
dljive, suptilnije forme, raste do 18 godina, a zatim lagano opada. Indirekt-
na agresivnost medu mladi¢ima postepeno raste i dostize novo koji je kod
devojaka. Inace, i indirektna agresija se javlja relativno rano. U longitudi-
nalnoj kanadskoj studiji (C6té i sar., 2007), indirektna agresija bila je jasno
prisutna na najniZzem uzrastu na kojem je merena, tj. u 4. godini.

Jedan od konzistentnijih nalaza u obilju obavljenih istrazivanja jeste da
broj Zrtava permanentno opada sa Skolskim uzrastom. Sva velika istraZi-
vanja radena na viSe uzrasta potvrduju ovaj trend. Tako, medu uéenicima
u Norveskoj na uzrastu od 8 godina bilo je 17,5% Zrtava medu de¢acima
a 16% medu devojcicama, a u 15 godina 6% medu decacima i 3% medu
devojcéicama (Olweus, 1993). U Engleskoj, na uzrastu od 7 godina Zrtve su
bile 38% decaka i 31% devojcica, a na uzrastu od 15 godina bilo je po 9%
Zrtava medu decom oba pola (Whitney i Smith, 1993), u Irskoj, 21% medu
decacima i 15% medu devojcicama na 7 godina, a 4% odnosno 2% sa 16
godina (O’Moore i sar., 1997). Medu uéenicima u Australiji, na uzrastu od
9 godina 24% decaka i 15% devojéica su bili Zrtve, a na uzrastu od 15 go-
dina 11% decaka i 7% devojéica (Rigby, 1996, 1997).

Nastojeci da objasne ovaj konstantan pad u izlozenosti siledZijstvu, Smit
i saradnici (Smith i sar., 1999) krenuli su od nekoliko mogucih objasnjenja.
Prva mogucnost je da sa uzrastom dete u Skoli zauzima sve viSe mesto na
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statusnoj hijerarhiji, sve je manje dece koja mogu da ga maltretiraju, a to su
najpre ona koja su istog ili starijeg uzrasta. Drugo objasnjenje je da je me-
du mladom decom nasilje ¢eSc¢e jer ona jo$ nisu usvojila norme koje takvo
ponaSanje osuduje. Tre¢e, mlada deca mozda jo$ nisu ovladala socijalnim
vestinama i asertivnoScéu koji im pomazu da se nose sa potencijalno opasnim
situacijama i da ih predupreduju. Na kraju, mozZda se, jednostavno, menja
znacenje onog 5to deca pod siledZijstvom podrazumevaju kada su o tome pi-
tana. Njihovo istraZivanje dalo je podrSku najvise prvoj, a zatim tre¢oj pret-
postavci. Ukratko, smanjenje izloZenosti nasilju nije artefakt, ve¢ realnost
koja je rezultat toga da starija deca zauzimaju visi status u grupi i rede se
nalaze u opashim situacijama. Drugaciju sliku, medutim, pruZa istraZivanje
Kristine Salmivali (Salmivalli, 2002). Ispitujuci preko hiljadu osnovaca uz-
rasta 4—6. razreda, ona je utvrdila da zaista dolazi do smanjenja izloZenosti
nasilju, ali samo ako se oslonimo na samoiskaze. Procene nastavnika i uce-
nika nisu registrovale takvo opadanje. Autorka zakljucuje da sa uzrastom
dolazi do smanjenja broja ,,Zrtava u vlastitim o¢ima”. Horn i saradnici (Hor-
ne i sar., 2007) nude jos jedno, pesimisticko objasnjenje smanjenja Skolskog
nasilja sa uzrastom: mozda jedan broj agresivnih adolescenata napusta Sko-
lovanje ili ¢ak biva zatvoreno zbog nasilnog ponasanja, a jedan broj Zrtava
takode napusta Skolovanje ¢im to postane zakonski dozvoljeno.

Podaci o vrenju nasilja (zasnovani na samoiskazima) ne pokazuju
opadanje sa uzrastom, ve¢ isti ili veci nivo (npr. Whitney and Smith, 1993;
Rigby, 1997). Ima pokazatelja da su nasilnici Sto su stariji sve nasilniji, ali
da sve manje koriste fizi¢ko nasilje ve¢ se usmeravaju na verbalno i indi-
rektno nasilje (Boulton and Underwood, 1992; Perry i sar., 1988).

Kada se istrazivanje sastoji u tome da se u istom vremenskom trenut-
ku ispituju deca razlicitog uzrasta, npr. u¢enici razlicitih razreda, postojanje
razlika medu uzrastima nekad se opisuje kao opadanje ili porast agresivno-
sti, ali je jasno da takvi rezultati govore o generacijskim razlikama, a ne i
o tome da li deca sa odrastanjem postaju manje ili viSe agresivna. Za takav
odgovor potrebna su longitudinalna istraZivanja, i to najbolje ona gde se ne
porede grupni proseci (koji mogu da prekriju razlicite individualne putanje),
vec¢ se prate skorovi pojedinaca. Organizovana su i takva obimna longitu-
dinalna istraZivanja da bi se rasvetlio problem uzroka agresivnosti. Jedno
takvo je ve¢ spomenuto longitudinalno istrazivanje u Kanadi. U periodu od
2. do 8. godine, najvedi broj dece, 80%, pokazao je srednji nivo i opadajuci
trend u fizi¢koj agresivnosti, 5% dece je pokazalo stabilno nizak nivo agre-
sivnosti, a 15% dece stabilno visok nivo. Sto se ti¢e indirektne agresivnosti,
izmedu 4. i 8. godine, dve trecine dece pokazalo je stabilno nizak nivo, a
jedna trecina povecanje u nivou indirektne agresivnosti (C6té i sar., 2007).
AKo se obe vrste agresivnosti posmatraju zajedno, moZe se konstatovati da
vecina dece (62%) pokazuje opadajucu fizicku i nisku indirektnu agresiv-
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nost, 14% pokazuje opadajucu fizicku i rastucu indirektnu agresivnost, a
13% dece konstantno visoke obe vrste agresivnosti (C6té i sar., 2007: 37-55).

U istraZivanju ,,Skola bez nasilja” poredena su deca tri uzrasta: 3—4.
razred, 5-6. razred i 7-8. razred. Ako decu razvrstamo u kategorije, za-
visno od toga da li su bila viSe puta izlozena nekom obliku nasilja ili su
bila vie puta nasilna (dakle, na osnovu specifi¢nih mera i stroZijeg krite-
rijuma), konstatujemo da se sa uzrastom povecava broj nasilnika i medu
decacima i medu devoj¢icama (na najstarijem uzrastu ih je tri puta vie
nego na najmladem — porast od 5% do 17% kod decaka i od 2% do 7% kod
devojcica), s tim Sto je na svim uzrastima viSe nasilnika medu decacima
nego devojcicama. Broj Zrtava je bio najveci na srednjem uzrastu (razlika
je 5-6% u odnosu na mlade i starije), s tim Sto je taj procenat priblizno isti
i medu dec¢acima i medu devoj¢icama. Kada su analizirani pojedinacni ob-
lici viktimizacije i nasilja, uo¢eno je da sa uzrastom dolazi do smanjenja
viktimizacije i povec¢anja nasilnosti. Izuzetak je bio kod naj¢eS¢eg oblika
viktimizacije — izloZenosti vredanju, i kod izloZenosti laganju: vredanju su
najvise izlozena bila deca srednjeg uzrasta, a kod laganja nije bilo uzrasnih
razlika. Svi oblici viktimizacije i nasilja bili su viSe zastupljeni kod decaka
nego kod devojcica, sem kod izloZenosti laganju, gde su se devojcice vise
Zalile i ta razlika se povecala na starijem uzrastu. Takode su na starijem
uzrastu povecane i polne razlike u udaranju, otimanju i prisiljavanju. Mo-
glo bi se zakljugiti da sa uzrastom dolazi do povecanja nasilja kod dece oba
pola. Decaci ispoljavaju vecée i verbalno i fizi¢ko nasilje. Kod indirekt-
nog nasilja, nije bilo razlike medu polovima u njegovom vrsenju, ali su se
devojcice vise zalile da su Zrtve tog nasilja.

Polne razlike

Agresivnost, a pogotovo fizi¢ko nasilje, vezuje se najpre za muski pol,
pa su se ¢ak u mnogim istraZivanjima nasilja i siledZijstva (npr. Olweus,
1978) ispitivali samo decaci, jer se pretpostavljalo da je kod devojcica taj
problem veoma retko prisutan.

Ranije se smatralo da na najranijim uzrastima, kad agresija tek po-
¢inje da se javlja u repertoaru ponasanja, nema razlike izmedu dec¢aka i
devojcica u ispoljavanju agresivnosti, i da razlike nastaju i postepeno se
povecavaju kasnije u procesu socijalizacije (npr. Kinen i Sou /Keenan i
Shaw, 1997/ zaklju¢uju da razlike poéinju tek oko 4-5. godine), ali novi-
jaistraZzivanja ukazuju da polne razlike postoje ve¢ tokom druge godine
Zivota (Baillargeon i sar., 2007; Archer i C6té, 2005; Coté, 2007).

Vise studija pokazuje da, pocevsi od Skolskog uzrasta, decaci ¢eSce
ispoljavaju fizi¢ku agresiju nego devojcice i ta razlika se vremenom pove-
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¢ava. Najveca razlika je na uzrastu izmedu 18 i 30 godina, posle ¢ega se
razlike smanjuju (Archer, 2000a).

UopSteno posmatrano, decaci su agresivniji i znatno ¢eS¢e nasilnici
nego devojcice (Craig, 1993). Bolton i Andervud (Boulton i Underwood,
1992) su nasli da su u 65% epizoda zlostavljanja siledZije bili decaci, u 15%
devojcice a u preostalih 19% decaci i devojéice zajedno. Postoje i razlike
koje se ne ti¢u samo stepena agresivnosti. Decaci su agresivni i prema de-
¢acima i prema devoj¢icama (mada rede), dok su devojcice znatno ¢eSce
agresivne prema drugim devoj¢icama. Lejn (Lane, 1989) napominje i da
je agresija usmerena na razlicite aspekte odnosa. Za decake, siledZijstvo je
deo odnosa zasnovanih na hijerarhiji moci, dok su devoj¢ice okrenute afili-
jativnim vezama, pa se i agresivnost sastoji u ugrozavanju tih veza.

Neki nalazi, medutim, pokazuju da ni fizicko nasilje nije retkost medu
devojcicama. En Kembel, koja se osamdesetih godina bavila agresijom kod
devojcica i devojaka u SAD i Engleskoj, utvrdila je u nekim studijama da je
¢ak 89% devojcica reklo da se bar nekad potuklo, najéesce sa takode devojci-
com (Campbell, 1986). U istraZivanju Svetske zdravstvene organizacije, me-
du jedanaestogodi$njacima je bilo 61% decaka i 27% devojcica koji su rekli
da su se tokom prosle godine bar jednom potukli, a medu petnaestogodisnja-
cima je bilo 48% decaka i 23% devojcica koji su se potukli — vidimo da se
ovaj procenat u intervalu od 4 godine kod dec¢aka znacajno, a kod devojcica
vrlo malo, smanjuje (Currie i sar., 2008).°® Filips (Phillips, 2003) na osnovu
razgovora sa manjom grupom devojaka iz juznog Londona nalazi da se tuce
ni medu dec¢acima ni medu devojc¢icama ne smatraju ne¢im devijantnim, da
postoji normalizacija nasilja pa i divljenje onima koji u tome ucestvuju.

U istrazivanju ,,Skola bez nasilja” decaci su ¢esce ispoljavali fizicku
agresiju, ali dobijena razlika je daleko od toga da bi se opisala kao ,,dec¢aci
udaraju druge, a devojcice ne”. Tako, u osmim razredima, gde je ta razlika
bila najveca, bar jednom je nekoga udarilo 27% decaka i 12% devojcica —
moglo bi da se kaZe da je medu decacima bilo fizi¢ki agresivnih cak vise
nego duplo, ali i da ih je bilo samo 15% vise.

Vremenom je jacala ideja da je uverenje o dokazanoj vecoj agresiji de-
¢aka pod uticajem stereotipa, po kome su upravo decéaci skloni agresiji, a
devojcice nisu. Olako prihvatanje takvog stereotipa ide ruku pod ruku
s usmeravanjem na one forme agresivnosti koje zaista dominiraju kod
muskog pola, a zanemarivanjem onih oblika agresivnosti koje su karak-
teristi¢ne za zenski pol, a to su indirektna ili relaciona agresivnost. Ova
pretpostavka je faktic¢ki i pokrenula istraZivace na ispitivanje indirektne tj.
relacione agresije.

58 Procenat petnaestogodiSnjakinja koje su se bar jednom potukle kre¢e se od preko 30% u
Malti, Belgiji i Grékoj do petnaestak % u skandinavskim zemljama i 10% u Izraelu.



130 | Nasilje u $kolama

Zasto jedna agresija a ne druga? Prevalencija pojedinih oblika agresije
zavisno od karakteristika (kao 5to su pol ili uzrast) moZe se bolje razumeti
ako se ima na umu termin koji su upotrebili Bjorkvist i saradnici (Bjor-
kqvist i sar., 1994), a to je srazmera izmedu efekta i opasnosti. Razliciti ob-
lici agresije zahtevaju razlicite sposobnosti — fizicka agresija zahteva vecu
spretnost i snagu, relaciona agresija razli¢ite socijalne vestine. Otvorena
agresija je u nekim socijalnim situacijama zabranjena i nailazi bar na mo-
ralnu osudu, a u drugim situacijama ne. Kvarenje socijalnih odnosa postaje
bolno tim viSe Sto socijalni odnosi postaju detetu znacajniji. Sve u svemu,
prednost ¢e imati oni oblici koji u tom kontekstu mogu ostvariti najveci
efekat uz najmanju cenu. Devojéicama su, smatra se, socijalni odnosi veo-
ma vazni i zato je ta vrsta Stete dominantan cilj, pa samim tim i relaciona
agresija. Indirektna agresija nosi sa sobom, smatra Bjorkvist, mali rizik, ali
nekad ima i slabiji efekat od direktnog napada. Direktna fizicka agresija
retko ¢e biti opcija kod devojcica prema de¢acima jer su one fizicki slabije.
»Cena” fizicke agresije veca je za devojcice nego za decake i za starije nego
za mlade zato $to socijalne norme viSe osuduju agresivnost devojcica, i to
starijeg uzrasta. Elektronska agresija ima svoju privla¢nost upravo zato 5to
nosi ekstremno mali rizik uz Siroki efekat.

IstraZivaci koji su smatrali da treba razlikovati direktnu i indirektnu
agresiju nasli su da je, na uzrastu 11-12 godina, direktna verbalna agresija
bila ista kod dece oba pola, da su de¢aci bili skloniji fizickoj agresiji, a devoj-
cice indirektnoj agresiji (Lagerspetz, Bjorkqvist i Peltonen, 1988).

Niki Krik i saradnici (Crick i Grotpeter, 1995; Crick i sar., 1997) utvr-
dili su da devoj¢ice pokazuju znatno visu relacionu agresivnost nego de-
¢aci, i da se te polne razlike javljaju ve¢ na predskolskom uzrastu. Uz
pomo¢ tehnike vrdnjackih nominacija, nadeno je da u grupi od 491 dece
iz osnovne Skole priblizno jednak broj decaka i devojcica (oko tri Ce-
tvrtine) spada u neagresivnu grupu, u grupi otvoreno agresivnih bilo je
16% decaka i 0.4% devojcica, dok je u grupi relaciono agresivnih bilo
2% decaka i 17% devojcica, a u grupi i otvoreno i relaciono agresivnih
bilo je 9% dec¢aka i 4% devojcica (Crick i Grotpeter, 1995). Polne razlike
u direktnoj i indirektnoj agresivnosti autori objaSnjavaju time Sto ,,kada
nastoje da povrede svoje vrinjake, deca to ¢ine na nacin koji otezava i
oStecuje one ciljeve koji su vrednovani unutar vrinjacke grupe svakog
pola” (str. 710). Decacima je vaznija instrumentalnost i status u grupi,
devojc¢icama bliske prijateljske veze.

Sto se broj istraZivanja, medutim, povec¢avao, polne razlike su se po-
kazivale kao relativno male i nedosledne, pogotovo na uzrastima pre 8.
godine. U dve kasnije studije drugi istrazivaci, koriste¢i isti postupak, ni-
su nasli polne razlike u relacionoj agresiji (Rys i Bear, 1997; Espelage i
sar., 2003). Arcer i Kojn (Archer i Coyne, 2005: 222) zaklju¢uju: ,,Mada
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ovi nalazi pokazuju da devojcice nisu uvek relaciono agresivnije od deca-
ka, devojcice uvek vise ispoljavaju relacionu nego fizicku agresiju, dok je
kod decaka ¢esto utvrdeno suprotno”. Istrazivanja na uzorcima odraslih po
pravilu pokazuju jednak nivo indirektne agresivnosti kod pripadnika oba
pola. Arcéer i Kojn s pravom skre¢u paznju da je velika vecina istraZivanja
radena na Zapadu, medu obrazovanom populacijom, i da norme o ispolja-
vanju raznih oblika agresivnosti nisu iste u drugim grupama.

Da neke specifi¢nosti koje se tiéu pola postoje, ali da je preterano go-
voriti o tome da se ,,tvrdnja da su muskarci agresivniji od Zena pokazuje
kao netacna” (Bjorkqvist i sar., 1994: 28), ili da je indirektna agresivnost
Zenska, govore i rezultati studije Kristine Salmivali i Arija Kaukiainena
(Salmivalli i Kaukiainen, 2004). Oni su ispitali grupu od oko 500 osno-
vaca uzrasta 10 do 14 godina DIAS upitnikom. Na sva tri merena oblika
agresije decaci su bili agresivniji od devojcica, s tim Sto je ta razlika bila
najveca kod fizicke agresije, a slabo izrazena kod indirektne agresije. Do-
datni nalaz ¢ini ove rezultate slozenijim. Mogla su se uociti dva klastera u
kojima su devojcice bile neproporcionalno vise zastupljene od de¢aka: jed-
na je grupa neagresivne dece, a druga je grupa indirektno agresivne dece.
Ove nalaze autori tumace tako da, sem Sto su devojéice manje agresivne
od decaka, visoko agresivne devojéice koriste pre svega indirektnu agresiju,
dok su visoko agresivni decaci skloni svim vidovima agresije.

Takode, i novije meta-analize (Scheithauer i sar., 2008, na 23 studije, i
Card i sar., 2008, na 148 studija) pokazuju da postoji vrlo slaba evidencija
o uzrasnim i polnim razlikama u relacionoj/indirektnoj agresiji, i da rezul-
tati, kako autori zakljuéuju, viSe podrzavaju hipotezu o sli¢nostima polova
nego o polnim razlikama u ovoj vrsti agresije.

Sazeto, promene u gledanju na polne razlike u agresivnosti mogle bi se
slikovito prikazati na slede¢i nacin (Slika 2):

Promene gledanja na povezanost pola i agresije

direktna (fizicka) agresija

indirektna agresija

M Z M Z M Z

ranije... ...kasnije... ...sada
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Najpre su decaci smatrani agresivnijim od devojcica, ali je agresivnost
izjednacavana sa direktnom, pre svega fizickom agresivno$¢u. Kasnije se
verovalo da ¢e se, dopunjavanjem slike sa indirektnom agresivnoséu, po-
kazati da su polovi podjednako agresivni, ali na razlicite nacine. Trenutno,
uglavnom se veruje da su decaci ipak generalno agresivniji od devojcica.

Crte li¢nosti

Ako se ve¢ izdvajaju pojedinci koji se u periodu od 2. do 8. godine ¢eSce
nasilno pona$aju, od druge dece, postavlja se logi¢no pitanje u ¢emu se
ta deca razlikuju. Jedna od logi¢nih pretpostavki jeste da je veca uce-
stalost nasilja posledica unutradnje dispozicije, psiholoSke crte. Ta crta
moze biti generalno agresivnost, a moze i neka druga psihi¢ka karak-
teristika, kao Sto je poremecaj ponaSanja. Re¢i da je dete ¢esto nasilno
zato Sto je agresivno ili zato Sto pati od poremecaja ponaSanja izgleda
kao jednostavno i stru¢no objasnjenje, ali ono je, po pravilu, samo opis.
Kao Sto je doktor u Molijerovom ,,Uobrazenom bolesniku” stru¢no ob-
jaSnjavao da opijum deluje uspavljujuce zato Sto ima mo¢ uspavljivanja,
tako se moZzemo uljuljkati objaSnjenjem da je dete agresivno jer ima
izraZzenu crtu agresivnosti, ili da se nasilno ponaSa zato Sto pati od po-
remecaja ponaSanja.

U prilog stabilne unutradnje dispozicije idu nalazi o stabilnosti nasil-
nickog ponasanja tokom vremena (Olweus, 1993; Farrington, 1993). Pre-
gledom 16 longitudinalnih studija, u kojima su praceni skorovi agresiv-
nosti decaka, uzrasta od 2 do 18 godina, a razmak izmedu dva ispitivanja
bio od 6 meseci do 21 godine, Olveus (1979) je zakljucio da je agresivno
ponaSanje jedno od stabilnijih karakteristika, stabilno koliko i inteligenci-
ja. Olveus (Olweus, 1991) je pratio dalju sudbinu u¢enika koji su u starijim
razredima osnovne Skole bili oznacéeni kao nasilnici. Na uzrastu od 24 go-
dine, njih oko 60% bili su bar jednom zatvarani, u poredenju sa 10% uce-
nika iz kontrolne grupe. | meta-analiza 155 longitudinalnih studija (Lipsey
i Derzon, 1998) potvrdila je osrednju ali stabilnu vezu (prosec¢na korelacija
je bila 0,21) izmedu agresivnosti u ranom detinjstvu i kasnijeg delinkvent-
nog ponasanja, i to i kod decaka i kod devojcica. Smatralo se da skorovi
devojcica pokazuju manju stabilnost, ali neka istrazivanja (npr. Olweus,
1982) nasla su kod devojcica stabilnost koliko i kod de¢aka: na uzorku
devojcica prosec¢na korelacija bila je 0,44 a kod decaka 0,50. U jednom ka-
snijem istrazivanju koje spada medu najduza longitudinalna istrazivanja
(Huesmann i sar., 2009) u periodu izmedu 1960. i 2000. godine praceno je
856 osoba citavih 40 godina — od njihove osme do ¢etrdeset osme godine
(tada ih je ispitano 285). Koeficijent kontinuiteta iznosio je 0,50 za muski i
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0,42 za zenski pol,>® a agresivnost u 8. godini bila je dobar prediktor broja
i teZzine kriminanih prekrSaja u 48. godini. Brojdi i saradnici (Broidy i sar.,
2003) prikupili su podatke longitudinalnih istrazivanja sa Sest mesta iz tri
drzave koje su sadrzale podatke o deci tokom osnovnog obrazovanja. Po-
kazalo se da je fizicka agresivnost bila vrlo stabilna u svim uzorcima, po-
sebno kod decaka. Takode, mala grupa dece (4-11% decaka i 0-14% kod
devojcica) pokazivala je hroni¢nu agresivnost tokom detinjstva.

Postojanje individualnih razlika u ispoljavanju agresije, stabilnih i to-
kom duzeg vremena, u laickoj interpretaciji znacilo da da su neka deca
agresivna ,,po prirodi”, ba$ kao $to su druga ,,po prirodi” pitoma. Na ovaj
nacin se cesto ,,Citaju” dijagnoze da neko dete pokazuje visoku agresiv-
nost a drugo ne. U klasifikacijama mentalnih poremecaja, agresivnost de-
teta jeste prepoznatljiva kategorija koja dopusta odgovarajucu dijagnozu.
Tako, u Klasifikaciji DSM-1V*° dete koje pokazuje agresivno ponaSanje
svrstava se u grupu dece s ,,poremecajem ponaSanja”.®' 1 u Medunarod-
noj klasifikaciji bolesti Svetske zdravstvene organizacije (ICD-10, 1992)
medu mentalnim poremecajima i poremecajima ponasanja, agresivnost se
pojavljuje kao klinicka kategorija, kao jedna vrsta poremecaja ponasanja.
Nasilnistvo se moze pronaci najpre u kategoriji ,,nesocijalizovani pore-
mecaj ponaSanja” (F91.1) koja, sem takvih postupaka kao $to su tuce i za-
straSivanje, surovost prema drugim ljudima i Zivotinjama, neobicno cesti
i teSki napadi besa, obuhvata i neintegrisanost u grupu vrsnjaka, ili u ka-
tegoriji ,,socijalizovani poremecaj ponaSanja” (F91.2), gde, uz gornje opise
ponaSanja postoji i uglavnom dobra integrisanost u vrdnjacku grupu, bilo
delinkventnu ili nedelinkventnu.

Niz crta licnosti mogu doprinositi ispoljavanju agresije. Hiperaktivnost
i impulsivnost (udruzeni u ADHD®) tesno su povezani sa agresivnim po-
nasanjem, toliko da se ADHD i poremecaj ponaSanja dobrim delom pre-
klapaju. Po nekim nalazima, ,,glad za stimulacijom” (sensation seeking),
izgleda da je povezana sa sklonoS¢u ka nasilju i viSe nego impulsivnost
(Borum i Verhaagen, 2006; Marcus, 2007). Deca kod kojih je ova osobi-

59 Mere agresivnosti utvrdene na pocetku i kraju toliko velikog intervala korelirale su 0,29
zamuskarce i 0,13 za Zene. Prilikom tumacgenja ovih i sli¢nih rezultata treba imati na umu
da visoka korelacija ne znaci da stepen agresivnosti kod pojedinca ostaje pribliZno isti, ve¢
da je pojedinac unutar ispitivane grupe zadrzao priblizno isti rang u pogledu agresivnosti.

60 Radi se o ¢etvrtom izdanju Dijagnosti¢kog i statistickog priru¢nika za mentalne pore-
mecaje (The Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders) koje je Ameri¢ko
psihijatrijsko udruzenje izdalo 1994. godine.

61 Uslov je da dete ispoljava bar tri od 15 simptoma u toku jedne godine, a da je bar jedan
simptom prisutan poslednjih 6 meseci.

62 Skracenica od Attention Deficit Hiperactivity Disorder (poremecaj paznje i hiperaktivnost).
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na izrazena uzivaju u rizicnim i nepredvidljivim situacijama, traze situ-
acije u kojima mogu da se ,,otkace”, rado koriste sredstva koja im u tome
mogu pomoc¢i (alkohol, droga), izbegavaju situacije, poslove i ljude koje
smatraju dosadnim. Na sasvim drugaciji naéin agresiju pobuduje dru-
ga crta zna¢ajno povezana sa nasilnoS¢u — bezosecajnost (emocionalna
hladno¢a). Ova crta se kod dece pokazuje kao rani upozoravajuci znak
kasnijeg psihopatskog poremecaja li¢nosti,*® pogotovo udruzena sa ne-
dostatkom empatije.

Uz to, ima istraZivanja koja ukazuju na hormonalne, genetske i ana-
tomske razlike medu agresivnom i neagresivnhom decom, s tim Sto sve te
razlike ne bi neposredno uzrokovale manju ili ve¢u agresivnost, ve¢ bi uti-
cale naraspoloZenja, emocije i razlicita unutranja stanja koja u odredenim
situacijama ¢ine agresivnu reakciju manje ili viSe verovatnom.

Individualne razlike u ispoljavanju agresivnosti i stabilnost tih razlika
mogu, ali uopSte ne moraju da ukazuju na bioloSke faktore koji bi im bi-
li u osnovi. Stabilnost se moZe objasniti i na druge nacine. Moguce je da
se radi o ¢vrsto uspostavljenim navikama formiranim procesom ucenja.
Moguce je da je za doslednost odgovorna sredina: kada se ljudi nalaze u
okruZenjima koja im dodeljuju iste poloZaje, traZe iste odgovore, nude iste
interpretacije i postavlja iste norme, i ljudi ¢e se u tim okruzenjima isto
ponasati. Skola bi bila dobar primer takve socijalne situacije koja ,,stabi-
lizuje” uloge nasilnika i Zrtve tako Sto decu tokom duzeg vremena podvr-
gava istim, formalnim i neformalnim, normama i pravilima nagradivanja i
kaZznjavanja, dodeljuje im fiksirane poloZaje i uloge i podstice ih (pa i pri-
morava) da svakodnevno ,,u¢e” i uévrséuju svoje uloge nasilnika ili Zrtve.
Socijalna interakcija unutar odeljenja i Skole moZe predstavljati ,,zacarani
krug” kojim se isti obrazac ponaSanja ucvrs¢uje dok ne postane detetova
»druga priroda”.

Slika o sebi

Rezultati istraZivanja slazu se da Zrtve nasilja pokazuju vrlo nizak stepen
samopostovanja. Uticaj je najverovatnije u oba smera. Razumljivo je da ¢e
deca koja su konstantno izloZzena maltretiranju, koje ne mogu da izbegnu i
gde ih niko ne uzima u zastitu, razvijati sve negativniju sliku o sebi i imati
Sve manje samopostovanja. S druge strane, moguce je da su deca sa niskim
samopoStovanjem posebno pogodne zrtve. Ona na neki na¢in smatraju da
zasluZuju 108 tretman, o¢ekuju ga od drugih i nemaju dovoljno motivacije

63 lIzbegava se da se deca (mladi od 18 godina) oznacavaju kao psihopate ili, modernijim
terminima, osobe sa antisocijalnim poremecajem li¢nosti.
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ni sposobnosti da se zastite, a nasilnici prepoznaju njihovu ranjivost. Ka-
rakteristike koje decu ¢ine pogodnim Zrtvama (npr. fizicko oStecenje,
manjinska pripadnost) moguce da uti¢u na status Zrtve samo kod dece sa
niskim samopoStovanjem.

Sto se tice samopostovanja nasilnika, slika je tu nejasnija. Jedno vreme
je preovladavalo uverenje da agresivna deca imaju nize samopostovanje, Sto
se opet moZe tretirati kao uticaj u oba smera. Agresivhost moze da vodi ni-
skom samopostovaniju, jer detetovo ponaSanje odstupa od socijalnih normi,
dete umesto pohvala biva kritikovano i odbacivano, i samo sebe sve vise vidi
u negativnom svetlu. Veza, kao Sto je re¢eno, moze i¢i i u obrnutom pravcu.
Deo laickih implicitnih teorija postalo je glediSte neofrojdovaca kao $to su
Karen Hornaj (Horney) i Alfred Adler (Adler), ali i humanistickih psihologa,
da je agresija izraz osecanja inferiornosti, ,,kompleksa nize vrednosti”. Ni-
sko samopoStovanje bio bi jedan od uzroka agresivnosti, jer bi opazena mo¢
nad drugima bila sredstvo da se poveca vlastito samopostovanije, okrivljuju-
¢i druge za svoju situaciju i razvijajuci otud neprijateljski stav prema njima.
To bi bilo u skladu sa slikom o nasilnicima kao odba¢enima od vrdnjaka, sa
slabo razvijenim socijalnim vestinama koji u komunikaciji trpe brojne fru-
stracije. Agresija bi bila jedan od odbrambenih mehanizama kojima bi 0so-
ba sa niskim samopostovanjem nastojala da samopostovanje povec¢a, Takva
veza bi se mogla objasniti i teorijom socijalnih veza (Rosenberg, 1965), po
kojoj bi nisko samopostovanije vodilo ka slabljenju socijalnih veza sa svojom
okolinom, a ovo slabljenje veza bi, opet, vodilo manjoj obavezi poStovanja
socijalnih normi, te ve¢oj agresivnosti i delinkventosti. Isto tako, moZe se
pretpostaviti da su osobe niskog samopostovanja manje imune na njegovo
ugroZavanje nego osobe sigurne u sebe, pa otuda c¢eS¢e oko sebe opaZaju
pretnje svom samopoStovanju, i reaguju agresivno.

Problem sa ovakvim reSenjem je $to empirijski podaci pokazuju
da veza nije tako jednostavna. Neki nalazi zaista potvrduju da nasil-
nici pokazuju smanjeno samopostovanje (npr. O’Moore i Hillery, 1991;
O’Moore, 1997). S druge strane, Olveus (Olweus, 1993) je naSao da, sem
pasivnih nasilnika (onih koji su sledbenici i pomagaci nasilne dece), koja
moguce da imaju niZze samopostovanje, nasilnici ne pate od manjka si-
gurnosti u sebe, a nepostojanje veze nadeno je u jo$ nekim ispitivanjima
(npr. Rigby i Slee, 1991, 1992).

Ovakvom videnju moglo bi se suprotstaviti drugacije, njemu upravo
suprotno — da je agresivnost povezana sa visokim samopostovanjem, i ono
bi takode i pre empirijske provere moglo da ima shazne argumente iza
sebe. Nisu li osobine koje karakteriSu osobe niskog samopostovanja — nji-
hova stidljivost, pasivnost, nesigurnost — takve da pre inhibiraju nego to
podsti¢u agresivno reagovanje? Ne govore li psihodinamske teorije o po-
tisnutom, nepriznatom osecanju inferiornosti agresivnih osoba, koje se ne
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registruje u skalama samoprocene? Jedan od zastupnika ovakvog gledista,
Roj Baumejster (Baumeister i sar., 1996), smatra da bi preveliko samopo-
Stovanije, koje prelazi u narcizam, vodilo ka agresiji. Egotizam, kako je Ba-
umejster oznacavao ovakvu nerealno visoku sliku o sebi, ne bi bio nepo-
sredan uzrok, ve¢ faktor rizika, a uzrok bi bio ugrozeni egotizam. Narci-
sticka osoba bi reagovala agresivno tek kad bi se suocila sa ugrozavanjem
idealizovane slike koju ima o sebi i potrebom da takvu sliku koriguje, jer
bi osporavanje vlastite idealizovane slike egoisti¢ni nasilnici protumacili
kao nedvosmisleno potcenjivanje, znak nepostovanja i namerno vredanje.
Njegovi rezultati potvrduju takvu sliku (Baumeister i sar., 1996).

Rezultati u ovoj oblasti su, ocigledno, nesaglasni, a moguci uzrok nesa-
glasnosti mozda je u tome §to je samopoStovanje viSedimenzionalan kon-
strukt, i nasilnici se na nekim dimenzijama samopostovanja vide iznad, a na
drugima ispod proseka. Proveravaju¢i ovu moguénost, Salmivalijeva (1998)
je nadla da nasilnici imaju pozitivnu sliku o sebi s obzirom na fizicku pri-
vlagnost i popularnost, ali negativnu u oblastima Skolskog uspeha, porodic-
nih odnosa, emocija i ponasanja. Deca koja pomazu nasilnicima i podrzavaju
ih imala su sniZeno samopoStovanje na svim dimenzijama. Najvec¢e samopo-
Stovanje pokazivala su deca koja su bila spremna da pomognu Zrtvi.

Drugo moguce objasnjenje nesaglasnosti jeste da medu nasilnicima po-
stoje i oni sa visokim i oni sa niskim samopoStovanjem, i da oni odgovaraju
razli¢itim tipovima nasilnika. ,,Cisti” nasilnici imali bi visoko samoposto-
vanje, a nasilnici koji su istovremeno i Zrtve imali bi posebno nisko sa-
mopostovanje. Analiziraju¢i podatke od preko 8.000 uéenika uzrasta 8-18
godina, O’Mur i Kirkham (O’Moore i Kirkham, 2001) nasli su da zrtve/
nasilnici zaista imaju najnize samopostovanje, ali da deca koja su samo
nasilnici, ba$ kao i ona koja su samo Zrtve, na svim uzrastima imaju nize
samopoStovanje od dece neukljuc¢ene u nasilje. Po ovim istraziva¢ima, de-
Sava se da se dobar fizi¢ki izgled, i svest o tome, udruZen sa vrlo niskom
anksioznos¢u, tumaci kao viSak samopostovanja. Sve u svemu, moglo bi
se zakljuciti da je pre definitivhog odgovora neophodno bar razjasniti kon-
ceptualne nejasnoce i inace prisutne u oblasti istraZzivanja samopoStovanja,
pre svega (ne)razlikovanje samopoStovanja i slike o sebi.

Agresivnost i socijalne vestine

Agresivnost se najéeSce shvata kao nedostatak socijalne kompetentnosti.
Ako se pode od pretpostavke da je u ljudskom drusStvu evidentno da je
nasilje loSe i da se ne isplati, ispada da oni koji ispoljavaju agresiju imaju
neadekvatan repertoar ponasanja. U prilog ovome isli bi i pokazatelji da
su agresivna deca odbac¢ena od vr3njaka i da od agresije imaju samo Stete.
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Prema ovom tumacenju, agresivna deca, za razliku od svojih neagre-
sivnih vrdnjaka, imaju neku vrstu socijalnog slepila. Ona nisu dovoljno
vesta u socijalnoj komunikaciji i u razumevanju socijalne situacije (resa-
vanju socijalnih problema). Ona loSe opaZaju socijalnu situaciju, ili nema-
ju naviku da razmisljaju o posledicama svog ponaSanja, ili ne umeju da
protumace i predvide reakcije drugih, ili ne razumeju ose¢anja drugih niti
ispravno ocenjuju kako ih drugi vide, ili sve to zajedno (Randall, 1997: 23).
Ovo glediste narocito se vezuje za teorije obrade socijalnih informacija,
gde se eksplicitno govori o ,,deficitima” koje imaju agresivna deca (Crick
i Dodge, 1994; Dodge, 1980). Nasilnici ne znaju ,,da se tako ne radi”, jer
kroz svoje iskustvo nisu naucili prosocijalne alternative agresivnom po-
naSanju, ali imaju $ansu da ih nauce, na iste one nac¢ine na koje su stekli
agresivno ponasanje: u¢enjem po modelu, u¢enjem uloga, povratnim in-
formisanjem o ponasanju, transferom i odrzavanjem naucenog (Keller i
Tapasak, 1997: 110).

Postavka da je agresija isto 5to i socijalna nekompetentnost osporavana
je i na nivou Sirih uverenja koji su u osnovi takve slike i na nivou empi-
rijskih podataka. Najpre, upitali bi kriti¢ari, da li je agresivnost u savre-
menom svetu igde loSa sem u didakti¢ckim udZbenicima? Nije li agresija,
pogotovo iz vizure deteta koje poku3ava da 8to vise sazna o svetu odraslih
i pravilima koja u njemu vladaju, korisna i cenjena vestina kojom ne umeju
svi da upravljaju? Kao §to primecuje jedan autor, ,,potrebno je samo progi-
tati stranice u novinama posvecene finansijama ili politici da bi se videlo
da neki veoma uspesni i kompetentni lideri u svetu biznisa i politike mogu
povremeno biti zli, brutalni i Zestoki” (Bukowski, 2003: 392). Drugi autori
upozoravaju da je predstava o socijalno nekompetentnom nasilniku pogre-
Sna slika kojom se potcenjuju socijalne vestine nasilnika. Naéi indirektne,
suptilne nacine da se naskodi drugome, a da se pritom ne ugrozi vlastiti
status, jeste, u izvesnom smislu, reSavanje socijalnog problema, dok nala-
Zenje reSenja zahteva da nasilnik ima razvijenu socijalnu percepciju i od-
redeni nivo socijalnih vestina u komunikaciji sa vrénjacima.

Saton i saradnici (Sutton, Smith i Swettenham, 1999) smatraju da,
barem u kontekstu siledzijstva kao specifi¢nog oblika nasilja, model ne-
kompetentnog nasilnika nije sasvim adekvatan, jer previda da agresiv-
nost moZze biti korisna, da su nasilnici toga svesni i dovoljno vesti da
agresiju, onda kad je to moguce, koriste kao orude. Ovi autori, polazeci
od ,,teorije uma”, koja oznacava sposobnost da se sebi i drugima pripisu
mentalna stanja (verovanja, namere, Zelje, ose¢anja) kako bi se objasnilo
i predvidelo ponaSanje (Premack i Woodruff, 1978), smatraju da siledZije
imaju superiornu teoriju uma, da vrlo dobro mogu da razumeju Sta drugi
vrinjaci misle i ose¢aju, i da im upravo to pomaze da odaberu povredljive
Zrtve, da pronadu Sta ih najviSe pozleduje, i da uprkos svojim agresivnim
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postupcima, zadrze visok status u vrsSnjackoj grupi. Nasilnici bi, dakle,
bili vesti manipulatori koji umeju uspedno da &itaju socijalne znake iz
svoje okoline. ,,Razlika [izmedu nasilnika i nenasilnika] moZe leZati u
vrednostima koje imaju nasilnici, a ne u tacnosti kognicija: oni drugacije
vide dobre i loSe strane agresije” (str. 122). Nedostatak empatije kod nasil-
nika takode moZe da prouzvede utisak da se oni nasilno ponaSaju zato $to
nesto u socijalnoj situaciji nisu uocili i razumeli. U stvari, oni bi sasvim
ta¢no opaZzali emocije drugih, ali bez empatijske reakcije na njih.

Zagovornici teze o socijalim deficitima agresivne dece navedene ar-
gumente ne smatraju dovoljno ubedljivim (Crick i Dodge, 1999). Najpre,
isticu oni, na nivou prikupljenih podataka pregledna istrazivanja (npr.
Eisenberg i Fabes, 1998) pokazuju da preovladuju nalazi o pozitivnoj vezi
zauzimanja perspektive drugoga i prosocijalnog, a ne antisocijalnog, po-
nasanja. Drugo, neka su agresivna deca i kompetentna Sto se tice zauzima-
nja perspektive drugog — ako agresivno ponasanje tretiramo kao nekompe-
tentno ponaSanje, ono mora proizlaziti iz drugih nekompetentnih procesa,
ne nUZno iz zauzimanja perspektivne drugog. Vecina autora rezimirala bi
raspravu o socijalnoj kompetentnosti i agresivnosti ukazivanjem na to da,
barem u oblasti siledZijstva, jednu grupu siledZija karakteriSe posedovanje
socijalnih vestina koje im omoguéuju da budu uspesne siledzije.

Kao argument u prilog postojanja pozitivne veze agresivnosti i socijal-
ne kompetentnosti naj¢eS¢e se navode rezultati istrazivanja Kaukiainena
i saradnika (Kaukiainen i sar., 1999) o pozitivnoj povezanosti izmedu in-
direktne agresivnosti i socijalne inteligencije. Medutim, poblize razmo-
treni, rezultati nemaju snagu ¢vrséeg dokaza. IstraZivanje je sprovedeno
na ucenicima u Finskoj uzrasta 10-14 godina. Agresivnost je merena na
osnovu vrsnjackih procena DIAS skalom, a socijalna inteligencija takode
na osnovu procena vrsnjaka u kojoj meri svako dete u razredu ume da pri-
meti kad neko laZe, ume da nasmeje druge, ume da iskoristi druge ako to
Zeli, moZe da ostvari Sta naumi, itd. Mada je nadena veza sa indirektnom
agresivnosc¢u, nije nadena povezanost socijalne inteligencije ni sa verbal-
nom ni sa fizickom agresivnoscéu.

Pri reSavanju dileme ,,Socijalne vestine — da ili ne?”” mogla bi se ponovo
pozvati u pomo¢ distinkcija izmedu reaktivne i proaktivne agresije. Kod
neke nasilne dece, pre svega one sklone reaktivnoj agresiji, agresija bi proiz-
lazila iz neadekvatnog tumacenja socijalne situacije i neadekvatnog izbora
najprimerenijeg postupka. Nekoj drugoj deci, pak, najpre onoj sklonoj pro-
aktivnoj agresiji, upravo njihove socijalne veStine omogucavaju da dugotraj-
no Kinje drugo dete i za to dobiju podrsku druge dece. U svakom slu¢aju,
rasprostranjena su uverenja da razlike u agresivnosti i siledzijstvu ne treba
traZiti (samo) u kognitivnim mehanizmima ve¢ i u drugim faktorima kao
Sto su emocije, empati¢nost, moralno sudenje, prihvacene socijalne norme.
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Kao Sto je diskutabilno u kojoj meri su agresori kompetentni, takode
je predmet neslaganja u kojoj meri je ucenikova uloga Zrtve posledica
njegove socijalne nekompetentnosti. Ako nasilniku nedostaju socijalne
vestine, to se mozda josS vise moze reci za zrtvu. Pogodna meta bice uce-
nik koji, za razliku od vecine svojih vrnjaka, ne ume da na pravi nacin
odreaguje kad je ugroZen. Njegova socijalna kompetentnost ¢e i indirekt-
no uticati tako $to ¢e on mozZda svojim ponaSanjem iritirati vrsnjake ili
bar neke od njih, ili, opet, zbog nedostatka socijalnih vestina, ne¢e imati
krug prijatelja koji bi ga Stitili od pretnje napadom ili mu u slu¢aju napada
pruZali podrsku. | ovde ima upozorenja protiv olakog stereotipiziranja.
Olveus (1993b), na osnovu prac¢enja grupe pasivnih Zrtava od njihove 16.
godine do njihove 23. godine zakljucio je da nalazi sugeriSu da Zrtvama
nisu nedostajale socijalne vestine — vecéina su bili podjednako asertivni i
neanksiozni kao njihovi vrinjaci — i da su njihove reakcije bile odredene
izlozenoS¢u nasilju, kao i da su neke kasnije crte — nisko samoostovanje
i poviSena depresivnost — verovatno posledice ranije izloZenosti nasilju.



Nasilje kao grupni
fenomen

Od pojedinca ka dijadi

Psiholoska istrazivanja agresivnosti u fokus istraZivanja stavljaju agre-
sivnog pojedinca. Ako se radi o Skolskom nasilju, to je ucenik koji je
sklon agresiji i svojim agresivnim ispadima predstavlja pretnju ostalim
uéenicima i kvari atmosferu u grupi. Pitanja koja se postavljaju, a od-
govore na njih sam ukratko naveo, jesu: koliko je agresivnost stabilna
osobina? Kada se javlja, koliki je udeo razlicitih faktora, od genetike,
porodice, socijalnog okruzenja?

Kasnija istazivanja siledZijstva kao jedne forme agresivnosti nisu samo
suzila oblast proucavanja, ve¢ su donela jo$ jednu veoma vaznu promenu:
u centru paznje nije samo nasilnik ve¢ i zrtva, koja je u klasi¢nim ispiti-
vanjima agresije imala sporednu ulogu. Kao Sto se ispituju karakteristike
nasilnika, tako se ispituju karakteristike Zrtve, sa istim setom pitanja: koje
psihicke i socijalne karakteristike je odlikuju, pod uticajem kojih faktora
su formirane i kako se mogu promeniti.

Ono od ¢ega se polazi u istraZzivanjima siledZijstva treba da predsta-
vlja polaznu osnovu i za istrazivanja nasilja, tj. agresije. U svakom agre-
sivnom postupku, a ne samo u siledzijstvu, uz agresora postoji i zrtva, i
obe uloge u toj intrerakciji, i nasilnik i Zrtva, imaju uticaja na to kako ¢e
se nasilna interakcija odvijati.

Ako se agresija posmatra kao dijadna interakcija, onda se u njenom
izuc¢avanju moze poci i korak dalje od ispitivanja i nasilnika i zrtve.
Predmet ispitivanja mozZe biti sama njihova interakcija, koja se ne moze
izvesti iz paralelnog ispitivanja jednog i drugog aktera. Za bavljenje
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dijadnom interakcijom kao jedinicom analize potrebna je drugacija me-
todologija i drugaciji konceptualni aparat. Treba dodati da nasilje ne sa-
mo da se deSava u neposrednoj interakciji dve osobe, ve¢ je ¢esto bitno
obelezje odnosa koji postoji izmedu dve osobe, pri ¢emu se pod odnosom
misli na interakciju koja ima svoju trajnost.

Pitanje koje je, u okviru kognitivistickog pristupa agresivnosti, na-
stajalo iz analize usmerene na individualni nivo je: ,,Da li su socijalne
kognicije deteta A 0 njegovim vr3njacima uopSte povezane sa njegovim
agresivnim ponaSanjem prema vrsnjacima uopste?” Sa nivoa analize
usmerenog na dijade, pitanje treba preformulisati u: ,,Da li su socijalne
kognicije deteta A o detetu B povezane sa njegovim agresivnim ponasa-
njem prema detetu B?” (Hubbard i sar., 2001). Ovakvo pomeranje fokusa
zaista je ukazalo na znacaj dijadne interakcije. U jednoj studiji (Dodge i
sar., 1990) posmatrane su dijadne interakcije tokom zajednicke igre de-
¢aka koji se pre toga nisu znali. Registrovno je 5.000 agresivnih epizoda
i utvrdeno je da se one nisu ravnomerno javljale u svim dijadama, ve¢
da se polovina svih epizoda desila u 20% dijada. Za neke od tih dijada
bio je karakteristican simetri¢an odnos — javljanje uzajamne agresije, a u
ostalim dijadama je odnos bio asimetri¢an — jedan decak je bio nasilnik
a drugi Zrtva. U sli¢noj studiji (Coie i sar., 1999) takode su posmatrana
deca koja su se igrala u parovima. Od ukupne varijanse u registrovanom
agresivnom ponaSanju, 11% se odnosilo na aktera (neka deca su se ¢eSée
od druge dece pokazivala kao agresori u dijadnim interakcijama), 15%
na Zrtvu (neka deca su sistematski ¢eS¢e od druge dece bila izloZena na-
silju), a 16% na medusobni odnos (agresivnost je zavisila od toga ko se s
kim naSao u paru).

Nacin na koji su istrazivaci, skoncentrisani na ispitivanje socijalno-kog-
nitivnih procesa agresora, napravili iskorak ka uvazavanju dijade, jeste
Sto su pojedine socijalne kognicije ucinili zavisnim od objekta te socijalne
kognicije — drugog deteta u dijadi. Tako, pravilo da na verovatnoc¢u agre-
sivnog postupka utice i procena da ¢e taj postupak dovesti do Zeljenog cilja
dopunjava se tvrdnjom da ¢e agresivna deca opazati da su medu vrsnja-
cima neka deca lak3e mete od druge dece, pa ¢e ih ¢eS¢e birati za Zrtve
(Schwartz, Dodge i Coie, 1993). Koliko god predstavljao koristan pomak,
ovakav pristup jo$ uvek ne predstavlja usmerenost na dijadnu interakciju
u pravom smislu. Prouc¢avanje agresivne interakcije znacilo bi usmerenost
na sam proces, a ne na li¢nosti nasilnika i zrtve, analizu ,,gramatike” sa-
mog procesa, lanca interaktivnih razmena koje vode ka agresivnom ¢inu
ili se udaljuju od njega, sleda dogadaja koji unutraSnjom dinamikom i
pravilima upravlja akterima koji su se u njemu nasli. Istrazivacima ne ne-
dostaje uvid o znacaju samog procesa interakcije, ve¢ oruda kojima bi tu
interakciju uspedno analizirali.
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Od dijade ka grupi

Mnoga deca se priklanjaju agresivnom ponaSanju zato $to za njega vaZzi:
,»10 je lako, isplativo i prijatno” (Arsenio i Lemerise, 2001: 64). Lakocu,
isplativost i prijatnost koju nosi agresivni postupak ne odreduje, medu-
tim, sam nasilnik, ve¢ grupa ciji su ¢lanovi i nasilnik i zrtva. Grupa je ta
koja propisuje ponaSanje, vrednosti i stavove svojih ¢lanova, koja svojim
normama ¢ini da nesto postane uobicajeno, a nesto neprikladno ili nedo-
zvoljeno. Grupa dodeljuje deci razlicite statuse unutar sebe, statuse koji ih
stavljaju i pre nasilja u neravnopravan poloZaj. ,,Nejednakost moc¢i” koja se
uzima kao jedan od definiSucih elemenata siledzijstva retko kad je razlika
u fizickoj snazi, ve¢ je pre razlika u socijalnoj mo¢i kojom nasilnik i Zrtva
raspolazu, a koja im je dodeljena po pravilima koja postavlja grupa. Gru-
pa odreduje i kako ¢e se nasilna epizoda odraziti na dalji status nasilnika
i Zrtve, ali ne samo njih ve¢ i ostalih ¢lanova grupe zavisno od njihovog
reagovanja na nasilje. Da li ¢e se dete koje je svedok nasilja usuditi da in-
terveniSe ili ne, i da li ¢e njegova intervencija biti uspesna, ne zavisi samo
od njegovih napora ve¢ i od toga da li mu status u grupi omogucava da
uspesno intervenise. Sve u svemu, kao 5to se pokazalo da se nasilje moze
bolje razumeti ako se proucavanje nasilnika i Zrtve dopuni prouc¢avanjem
interakcije izmedu njih, isto tako se pokazuje da se interakcija izmedu na-
silnika i Zrtve moZe razumeti tek ako se posmatra u Sirem kontekstu, kao
deo grupne dinamike.

Izgleda da je, prilikom tumacenja nasilja, naSa zagledanost najpre u
karakteristike aktera, a tek potom u karakteristike grupe odraz individu-
alistickog usmerenja zapadne kulture. Po re¢ima nekih autora, u Japanu,
koji vazi za izrazito kolektivisticku kulturu, vazi obrnuto: tamo i medu
struénjacima i u javnosti dominira stav da siledZijstvo mora biti rezultat
specifi¢nosti grupnih odnosa, a ne trajnih karakteristika licnosti (Naito
i Gielen, 2005).

Nasilje kao grupni fenomen znaci i to da ono dotice i druge ¢lanove, a
ne samo one Koji su neposredno ukljuceni. Nasilje se po pravilu deSava u
prisustvu drugih ¢lanova ili se o nasilnoj epizodi naknadno sazna. Nasilje
nije nesto Sto se tice samo nasilnika i zrtve ve¢ nesto Sto predstavlja test za
celu grupu, za neposredne i posredne svedoke. | onaj ko reaguje i onaj ko
ne reaguje uti¢e svojim postupkom na ¢lanove grupe i na grupne odnose i
odgovoran je za dalji razvoj dogadaja.

Grupne norme nisu norme koje su se jednostavno u grupu ,prelile”
iz Sireg okruzenja. Grupa ima mo¢ da modifikuje norme Sireg okruzenja
i formuliSe nove. Nepodudaranje izmedu ucéenika i nastavnika u ozna-
¢avanju toga Sta jeste, a Sta nije agresivno, ne znaci da su ucenici loSe
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savladali tu lekciju. Pre ¢e biti da znacenje agresivnog nije diktirano samo
propisima i definicijama odraslih ve¢ da se izgraduje i unutar interakci-
je sa vrdnjacima, kao element sistema grupnih normi. Ne radi se samo
o razlikama u definicijama Sta jeste a Sta nije agresija, ve¢ i u propisima
kako se prema agresiji postaviti. Oc¢igledno je, kao Sto ¢emo prikazati, da
U mnogim situacijama deca prisustvuju onom Sto i sama oznacavaju kao
nasilje, pa opet ne ¢ine nista, ili ne ¢ine onoliko koliko sama izjavljuju da
bi u takvim situacijama ucinila.

Vaznost grupe ne vidi se samo u tome $to ona kreira scenografiju i
uslove u kojima je nasilje manje ili vise pogodno. Bilo je ¢ak gledista da
grupa kakvo je 8kolsko odeljenje nuzno, svojom psihodinamikom, proiz-
vodi nasilje, te da je Skolsko nasilje u osnovi prirodan, neizbezan, norma-
lan fenomen Skolskog Zivota (Schuster, 1999). Jedna od takvih funkcija
nasilja u grupi moZe biti pojacavanje konformiranja grupnim normama.
U svakoj grupi ¢e postojati neko ko najvise ,,5tréi”, ko se najmanje ukla-
pa u nju, i on ¢e, kao neko ko svojom razli¢itoS¢u dovodi u pitanje grupne
vrednosti i norme, biti ,,Zrtveni jarac”, kome grupa namenjuje ulogu Zrtve.
Zaista, kada ucenici objaSnjavaju zasto je neko Zrtva, njihov najées¢i odgo-
vor je da se taj ,,ne uklapa” (Hoover, Oliver, i Hazler, 1992). Kao potvrdu
ovakvog gledanja, Suster je navodio nalaz iz nemackih 3kola da prakti¢no
u svakom odeljenju postoji jedna ili dve Zrtve, retko gde nema nijedne ili
ih ima viSe od dve. Kao da se ,,predstava” sa maltretiranjem ,,crne ovce”
mora odigrati, a licne osobine ucenika odredi¢e kome ¢e koja uloga dopa-
sti, kao Sto od specifi¢nih karakteristika grupe zavisi da li ¢e nasilje imati
formu pojedinacnog ili grupnog nasilja.

Kasnije provere (Atria i sar., 2007; Mahdavi i Smith, 2007) nisu pruZile
jasan dokaz za ovako jake tvrdnje (pre svega, varijabilitet broja Zrtava po
odeljenjima bio je znatno veci nego 5to je model ,,Zrtvenog jarca” predvi-
dao, u mnogim odeljenjima nije bilo nikoga u poziciji Zrtve), ali se zaista
pokazalo da nasilje moze da ima vaznu funkciju u grupi i da u toj funkciji
nekad treba traZiti uzroke njegovog opstajanja. Garandije i Cilesen (Garan-
deau i Cillessen, 2006) sugerisali su da siledZijstvo moze povecavati kohe-
ziju medu ¢lanovima i predstavljati zajednicki cilj, posebno u grupama sa
niskim kvalitetom medusobnih odnosa. Zrtva bi po pravilu bila osoba koja
se vidi kao smetnja u ostvarenju grupnih ciljeva i koja dovodi u pitanje
grupne vrednosti i norme.

O vaznosti grupe govore i nalazi da je viktimizacija povezana ne sa-
mo sa porodi¢nim i licnim karakteristikama ve¢ i sa karakteristikama
detetovih socijalnih odnosa, onim koje su rezultat odnosa unutar grupe.
Stavise, u studiji Svarca i saradnika (2000) radenoj sa decom od 8-9
godina pokazalo se da prijatelji predstavljaju zna¢ajan protektivni fak-
tor u odnosu na loe porodi¢ne uslove: nepovoljni porodiéni uslovi bili
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su znacajan prediktor viktimizacije i agresivnosti, ali ne i kod dece ko-
ja su trenutno imala razvijena prijateljstva medu vr3njacima. Na osnovu
meta-analize 205 studija, Kard (Card, 2003) nalazi da sa viktimizacijom
najjasnije koreliraju varijable koje se odnose na status u vrsnjackoj grupi:
Zrtve su odbacenije od strane vr3njaka, sa loSim kvalitetom prijateljstava,
manjim brojem drugova, manje su prihvacene u grupi.

Nekoliko stvari slede iz usredsredivanja na nasilje kao na grupni feno-
men.

Vrsnjacki socijalni sistem izuzetno je sloZen i dinamican. Unutar Skol-
ske grupe ucenici su organizovani u formalne grupe kao $to su smene,
razredi, odeljenja, sekcije, a ove grupe su ukrstene sa neformalnim grupa-
ma koje sami ucenici organizuju kao Sto su dijade, klike i vece prijateljske
grupe, od kojih su neke ,,unete” u Skolu iz van3kolskog Zivota. Ugenici
pripadaju viSestrukim i medusobno nepovezanim vrsnjackim mrezama ¢i-
ji se sastav i hijerarhijska struktura brzo menjaju. U jednoj studiji (Ennett
i Bauman 1996) pokazalo se da, tokom jedne Skolske godine, svaki drugi
adolescent promeni svoj status u grupi. Status unutar Skole menja se ve¢
¢inom prelaska, svake godine, u visi razred.

Nasilje kao oblik interakcije u grupi najcedce se vezuje za odeljenje
kao primarnu Skolsku grupu gde se deSava. Nasilnik jeste najéeSce iz istog
odeljenja, ali to nije pravilo. Na primer, u jednoj studiji (Roland i Galloway,
2002), medu ucenicima koji su rekli da su ponekad ili ¢eS¢e zlostavljani,
njih 40% zlostavljao je samo neko iz odeljenja, njih 20% samo iz dru-
gog odeljenja, 29% i iz njihovog i iz tudih odeljenja, 11% nije odgovorilo.
U ispitivanju ,,Skola bez nasilja”, nasilje je u znatno veéoj meri dolazi-
lo van mati¢nog odeljenja: jedna éetvrtina Zrtava bila je izloZzena napadu
samo nekog iz istog odeljenja, a nesto vise od tre¢ine samo napadima iz
drugih odeljenja, takode nesto viSe od trecine napadima dece i iz svog i iz
drugih odeljenja. Nasilje je ¢ak poticalo i van Skole: jedna trecina u¢enika
koji su doziveli nasilje naveli su da su nasilnici bili i iz druge Skole.

Ucenicke strategije za izbegavanje nasilja

Nasilna epizoda predstavlja niz interakcionih sekvenci sa otvorenim mo-
gucnostima. Ako jedno dete kaze drugome: ,,Znas li ti ko sam ja?” onda,
kao u partiji Saha, na takav potez sledi potez druge strane, koji, opet, od-
reduje moguci izbor poteza prve strane... Od sleda poteza zavisi da li ¢e
ova sekvenca zavrsSiti maltretiranjem, tu¢om ili bez incidenta, i da li ¢e u
sledecoj situaciji prvo dete biti ohrabreno i zainteresovano da ude u istu
ovakvu interakciju s istim detetom. Da li ¢e do nasilja doc¢i i kako ce se
interakcija dalje odvijati, zavisi od li¢nih karakteristika dece u interakciji,
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ali u onoj meri u kojoj te karakteristike upravljaju postupcima, jer postupci
su oni ,,potezi” koji odreduju tok partije i njen ishod. 1z ovog ugla posma-
trano, znacéajno je videti po éemu se u potencijalno nasilnoj interakciji raz-
likuje ponaSanje deteta koje odvrati nasilnika od sebe i deteta koje postane
Zrtva maltretiranja. Postupci deteta nisu samo izraz njihovih trajnih, teSko
promenjivih dispozicija, ve¢ uverenja, koja se mogu lakSe menjati, o tome
kakve posledice mogué¢i postupci imaju, i vestine u izvoSenju poZeljnih
reakcija, 5to se takode moze uciti.

Kako se postaje hrabar?
Kada ti neko kaze je 1 zna$ ti ko sam ja a ti ne zna$

Iz: Vanja Rupnik-Raci¢ i Budimir Nesié: Olovka pise srcem

Mada su saveti koje odrasli daju jednostavni, pokazace se da je zadatak
pred kojim se nalaze ugroZena deca mnogo sloZeniji nego Sto njihovi savet-
nici pretpostavljaju, i da univerzalnog i lakog resenja nema.

Kako deca najéeSce reaguju na agresiju drugog deteta? Posmatranje
male dece pokazalo je da visoko agresivna deca ¢eS¢e uspevaju da bude
po njihovom, da im se druga deca obi¢no ne suprotstavljaju i ne ispolja-
vaju agresiju (Patterson, Littman i Bricker, 1967). Koi i saradnici (Coie i
sar., 1991) takode su nasli da je naj¢eSca reakcija druge dece uzrasta 7-9
godina na agresiju potcinjavanje (u polovini slucajeva), a zatim, u trecini
slu¢ajeva, odbrana, i u preostalim epizodama eskalacija. To sugeriSe da se
nasilje na neki nacin na kratke staze isplati, i da su nasilnici, pa makar bili
vrlo mala deca, toga svesni.

Generalno, pokazuje se da je nesuprotstavljanje vrlo ¢est odgovor,
ali da, Sto bi se i moglo oc¢ekivati, relativna ucestalost odgovora varira
od istraZivanja do istraZzivanja. Tako, u jednoj studiji na 2.300 uce-
nika uzrasta 10-14 godina u Engleskoj (Smith i Shu, 2000), naj¢es¢a
strategija bila je ignorisanje (66%), pa suprotstavljanje (23%), trazenje
pomoci nastavnika (23%) i traZzenje pomoci od prijatelja (17%). U dru-
goj studiji (Craig, Pepler i Atlas, 2000) mladi u Kanadi su (putem In-
terneta) pitani Sta su preduzimali kad su se nasli izlozZeni siledzijstvu.
Njih 20% nije preduzelo nista. Od ponudenih 12 strategija, naj¢eSca je
bila ignorisanje — isprobalo ju je polovina ispitanika (mogli su birati
viSe od jedne strategije). Devojke su se ¢eS¢e obracale za pomo¢ dru-
gima nego decaci. U istrazivanju u Danskoj sa decom uzrasta 10-15



146 | Nasilje u $kolama

godina (Kristensen i Smith, 2003) nadeno je da je naj¢esca strategija
bila oslanjanje na sebe/reSavanje problema, a zatim distanciranje i tra-
Zenje socijalne podrske, dok su najrede koriS¢ene strategije one koje su
oznacene kao internalizovanje (npr. ,,placem” ,toliko sam uznemiren
da niSta dugo ne mogu da radim”) i eksternalizovanje (npr. ,,poludim i
bacam i razbijam stvari”, ,,ispraznim svoj bes na nekog drugog”, ,,gla-
sno psujem”).

U jednoj kanadskoj studiji (Mahady-Wilton, Craig i Pepler, 2000) is-
traZivacice se nisu oslanjale na decje iskaze, ve¢ na svoje posmatranje na-
silnih epizoda. Posmatrane su sekvence nasilja u ugionici a posmatraci
su svrstavali reakciju uéenika izloZzenog agresiji u jednu od 13 strategija.
NajceSce reakcije (moglo ih je biti vise u jednoj sekvenci) bile su ignorisa-
nje i verbalna agresija, po 25%, zatim fizi¢ka agresija — 16%, pokoravanje
— 11%, instrumentalno suprotstavljanje (konstruktivna akcija i reSavanje
problema) — 8%, izbegavanje — 7%, davanje oduska i poricanje po 3%,
emocionalna intervencija (place traze¢i pomo¢), instrumentalna interven-
cija (obraca se drugome za pomoc¢), emocionalna podrska (prica sa drugi-
ma da bi dobio podrsku), kognitivno restrukturisanje (gleda na situaciju iz
pozitivnijeg ugla) s po manje od 1%.

U nekim studijama, ucenici su pitani za misljenje koja strategija rea-
govanja na nasilje je najprimerenija. U jednoj takvoj studiji (Salmivalli,
Karhunen i Lagerspetz, 1996b) opisha su tri tipi¢na ponaSanja ugroZzenog
deteta: kontra-agresivnost, ,,nonSalantnost” i bespomo¢nost. Zatim je od
uc¢enika trazeno da za svoje drugove koji su, po njihovom misljenju, Zrtve
oznace kako se oni u situaciji kad su napadnuti pona$aju i koliko su takvi
njihovi postupci efikasni. Medu devoj¢icama je najviSe bilo onih ¢ije po-
naSanje vrsnjaci vide kao nonSalantno ili bespomo¢no, dok je medu deca-
cima-Zrtvama bilo najvise (oko trecine) onih koji uzvra¢aju napadom. Po
misljenju uéenika, nonsalantnost bi bila korisna kod decaka, dok bi bes-
pomocnost i kontranapad bili provokativni: bespomoc¢nost narocito kod
devojéica, kontranapad kod decaka.

To $to znacajan broj decaka Zrtava uzvraca napad i Sto se takvo njiho-
VO ponaSanje opaZza kao podsti¢uce za nasilnika ne znaci da uzvracanje
napada generalno podsti¢e nasilnika. Suprotstavljanje od strane onoga ko
moze efikasno da se suprotstavi moguce da nije nimalo podsti¢uée za na-
silnika; medu onima koji nisu Zrtve verovatno ima onih koji su takode bili
napadnuti, koji su se suprotstavili i tako prekinuli napad. ,,MoZe biti da
potpuno bespomoc¢na, uplakana zrtva nije onoliko nagradujuci plen koliko
je to Zrtva koja se moZze isprovocirati na bezuspeSan, smesan kontranapad.
To znaci ne samo laku pobedu za siledZiju ve¢ takode i dobru ‘predstavu’
za celu vr3njacku grupu” (str. 108).
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Kamodeka i Gusens (Camodeca i Goossens, 2005) ponudili su deci
razlicite vinjete i uz njih moguce postupke koje bi ugroZeni mogao da pre-
duzme — uzvracanje, pasivnost (nonsalantnost) i asertivnost, i pitali decu
koji bi odgovor na nasilje bio najbolji. U celini, deca su izjavljivala da je
najefikasniji nacin reagovanja asertivnost (napadnuti traZi objasnjenje za
napad i daje do znanja da napad smatra loSim; ljutito zahteva od napadaca
da prestane). Nasilnici su, medutim, smatrali da je uzvracanje najefikasni-
ja strategija.

Da li su efekti koriS¢enih strategija stvarno onakvi kakve deca oc¢eku-
ju? Ovo pitanje je bilo predmet dugogodiSnjeg istraZzivanja Beki Kohen-
derfer i saradnika.

Beki Kohenderfer i Gari Led (Kochenderfer i Ladd, 1997) ispitivali su
decu na samom pocetku Skolovanja da bi videli da li ve¢ na tom uzrastu
postoje manje i viSe korisni odgovori na agresiju drugog deteta. Pitali su
decu da li ih neko kinji i kako ona na to reaguju, kroz nekoliko meseci su
opet pitali decu da li su zrtve nasilja i ispitivali na koji nacin je njihov na-
¢in reagovanja uticao na njihovu kasniju izlozenost nasilju. Nasli su da je
od pomoci bilo ako se dete obrati ucitelju i ako ima druga koji ¢e da mu
pritekne u pomo¢. Uzvracanje i izbegavanje nije imalo efekta, mada su to
cesti saveti koji se daju ugroZenom detetu. Verovatno da uzvrac¢anje nema
Sanse onda kad postoji nesrazmera moci izmedu nasilnika i Zrtve, Sto naj-
cedce i jeste slucaj.

U kasnijoj studiji (Kochenderfer—Ladd i Skinner, 2002) autorke su
na uzorku ucenika uzrasta 9-10 godina ispitivale da li se viktimizira-
na i neviktimizirana deca razlikuju po svojim strategijama reagovanja
na stresne situacije sa vrSnjacima. Od dece su trazile da za listu od
25 postupaka oznace koliko cesto to rade ,,kad imaju problem sa dru-
gim detetom u Skoli”. Faktorskom analizom se izdvojilo pet strategi-
ja: reSavanje problema (,,npr. ,,probam da smislim razli¢ite nac¢ine da
to reSim”, ,,razmisljam Sta bih mogao da uradim ili kazem”), trazenje
socijalne podrske (,,kazem drugu ili nekome iz porodice $ta mi se de-
silo”), distanciranje (,,odbijam da mislim o tome”, ,,kaZzem sebi da to
nije vazno), internalizovanje (,,brinem se zbog svega toga”, ,,sazalim
se na sebe”), eksternalizovanje (,,pobesnim i udaram oko sebe”, ,,vicem
da dam oduska™). Pokazalo se, najpre, da su viktimizirana deca nesto
¢eSc¢e reagovala na internalizujuéi i eksternalizujué¢i nagin, ali da u pri-
meni ostalih strategija, zac¢udo, nije bilo razlike. Autorke je zanimalo
i koliko koris¢enje ovih strategija posreduje na efekte viktimizacije.
Dobijena slika je dosta slozena. Pokazalo se, izmedu ostalog, da vikti-
mizovana deca koja kazu da koriste strategiju reSavanja problema time
povecavaju verovatno¢u da budu odbacena od vrdnjaka. Radi li se o
tome da ta deca nemaju dovoljno vestine niti dovoljnu reputaciju da bi
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uspesno koristili neke preporucene strategije? Slika je joS zamrsenija:
traZenje socijalne podrske bilo je povezano s ve¢im prihvatanjem kod
neviktimiziranih decaka, ali s ve¢im odbacivanjem viktimiziranih de-
¢aka, dok je kod devojcica bilo obrnuto: kod neviktimiziranih devojci-
ca traZzenje socijalne podrske bilo je povezano s manjim prihvatanjem,
a kod viktimiziranih s ve¢im.

Uz izvesne izmene u ajtemima i nazivima, u kasnijoj studiji (Koc-
henderfer—Ladd i Pelletier, 2007) ispitivano je istih pet degjih strategija:
reSavanje problema, trazenje podrSke odraslih, distanciranje, pasivnost
i trazenje osvete. Kod decaka, viktimizirana deca su vise od neviktimi-
zirane na provokacije reagovala trazenjem osvete i pasivnoscu, a kod
devojcica je viktimiziranost bila povezana samo s pasivno3¢u. Kod oba
pola, deca koja su bila sklona strategiji reSavanja problema ¢eS¢e su i tra-
Zila podrsku odraslih.

Jedan od zadataka istrazivanja ,,Skola bez nasilja” bio je i da se vidi
kako ucenici u nasoj sredini reaguju kad su izloZeni vrdnjackom nasilju,
i da li se po svojim reakcijama razlikuju nasilnici, Zrtve i deca koja nisu
uklju¢ena u nasilje. Rezultati su prikazani u Tabeli 4.

Ucenici su zaokruzavali viSe odgovora, pa i one koji izgledaju medu-
sobno nekonzistentni, Sto smo protumacili (Plut i Popadi¢, 2007a) kao in-
dikaciju da vecina uc¢enika nema jedinstvenu strategiju reagovanja na na-
silje, ve¢ svoje postupke prilagodava konkretnoj situaciji i faktorima kao
§to su odnos modéi, stepen poznanstva, vrsta, uéestalost i intenzitet nasilja
i sli¢cno. Analiziranjem kombinacija zaokruzenih odgovora dobija se da
je oko 12% ucenika u potpunoj defanzivi u odnosu na nasilnika, posto u
repertoaru imaju samo izbegavanje ili pasivno trpljenje, dok nesto vise od
polovine uéenika u svom repertoaru, izmedu ostalih opcija, ima i trazenje
pomoci od drugih.

NajceSce strategije ucenika su one koje bismo mogli nazvati konstruk-
tivnim, kojima se nasilje ne provocira, ali ni ne ohrabruje: to su trazenje
zaStite odraslih i vrinjaka, odvracanje nasilnika razgovorom, i izbegavanje
nasilnika, Sto je i najceS¢a strategija. Najrede strategije spadaju u submi-
sivno reagovanje — skoro svaki peti u¢enik ima u svom repertoaru i pa-
sivno izdrZavanje napada i poniZenja. Vra¢anje istom merom je fakticki
drugo po ucestalosti.

Ako pogledamo §ta je karakteristi¢no za pojedine kategorije, vidimo da
deca svrstana u kategoriju nasilnika, kada se nadu u situaciji da ona budu
predmet napada, znatno ¢eS¢e od ostalih u svom repertoaru imaju uzvra-
¢anje istom merom. Ako uporedimo samo nasilnike i samo Zrtve, razlike
su upadljive. Zrtve znatno &ece traze zastitu odraslih, submisivno reaguju
i trude se da odobrovolje nasilnike ili da ih izbegavaju. Nasilnici, s druge
strane, znatno ¢e8c¢e od Zrtvi uzvracaju istom merom.
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Kada se posmatraju rezultati prikazanih studija, upada u o¢i da iznena-
dujuce mali broj ucenika, kada su izlozeni nasilju, traze pomo¢ odraslih,
a to je vrsta pomoci koja je, barem naizgled, i najsigurnija i najdostupnija.
Dok pomo¢ vr$njaka mozZe biti manje sigurna, jer pozvani u pomo¢ ne mo-
raju zaista biti jaci od jednog nasilnika ili grupe; odrasli sigurno imaju ve-
¢u moc¢ od nasilnika, a uz to im je i duznost da pomognu. Medu osnovcima
u Engleskoj (Whitney i Smith, 1993) tek polovina zrtava trazila je zaStitu
odraslih u Skoli, otprilike toliki procenat (53%) naden je i medu danskim
osnovcima (Fekkes i sar., 2005), a u jednoj italijanskoj studiji (Genta i sar.,
1996) taj procenat je bio joS manji, 30%. U vise studija je nadeno da Sto su
deca starija, to su manje sklona da traZze pomo¢ odraslih.

Ima vise mogucih uzroka zasto deca propustaju da traZze pomo¢ odraslih.
Jedan razlog je Sto deca veruju da je takva pomo¢ neefikasna i da ¢ak mo-
ze imati i kontraefekat. Neki ucenici se plase da nastavnik nece hteti da im
pomogne jer smatra da vrsnjacko maltretiranje spada u probleme koje deca
sama treba da reSe, ili zato Sto ne Zeli da uzme ucenika u zastitu (pogotovo
ako je uc¢enik odbacen i problemati¢nog ponasanja). Razloge ne treba traZiti
samo u (opazenim) neodgovarajuc¢im reakcijama odraslih veé¢ i u normama
vrSnjacke kulture. Ucenici, pogotovo na starijim uzrastima, smatraju da je
traZiti pomo¢ od odraslih u takvoj situaciji sramota i da dete treba da se sa-
mo izbori sa tim problemom, ili bar veruju da ostala deca tako misle i da bi
krenjem ove vrsnjacke norme bili osramoceni pred grupom.

Ne treba kriviti samo decu za takvo gledanje na traZzenje pomo¢i od
odraslih. Indikativno je da u viSe upitnika kojima se ispituje indirektna/
socijalna agresija (Gumpel, 2008; Lancelotta i Vaughn, 1989) istraZivaci
kao indikator uzimaju da li dete ,,tuzaka drugu decu odraslima”. Sem toga,
Skolski etos i kvalitet odnosa nastavnika i u¢enika moZe ohrabrivati ili ote-
Zavati prijavljivanje od strane dece. Pokazuje se da su deca manje spremna
da se obrate za pomo¢ nastavnicima ili roditeljima tamo gde misle da ¢e
reakcija odraslih biti neprimerena i suviSe ostra. Svejedno koja su uverenja
i norme za to odgovorne, ¢injenica je da znacajan broj ucenika, bilo da su
Zrtve ili svedoci koji Zele da pomognu, ne obavestava nastavnike niti traZi
pomo¢ od njih, i da su za to dobrim delom odgovorni sami nastavnici, jer
oni svojim postupcima takve norme direktno ili indirektno uévrséuju.

Njuman, Mari i Lusije (Newman, Murray i Lussier, 2001) su preko
kratkih prica ispitivali kada bi deca (3—4. razred) zatraZila pomo¢ odra-
slih. Primetili su da deca nerado traze pomo¢ i da je osnovni razlozi za
takvu uzdrZanost strah da ¢e biti opaZeni od vrsnjaka kao socijalno ne-
kompetentni i slabi, strah od osvete i Zelja za nezavisno$¢u. Saveznistvom
sa odraslima mozda se lakSe postize cilj, ali se gubi prijateljstvo sa su-
parnikom. Odluka zavisi da li je situacija dovoljno ,,0zbiljna” ili ne, 5to je
potvrdila i kasnija studija (Newman i Murray, 2005). U pri¢icama su bile
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opisane tri vrste zlostavljanja: zadikavanje, fizicka agresija i pretnje, koje
se deSavaju ili u ucionici ili na igraliStu. Pokazalo se da nije uobicajeno
da se deca, kad se nadu u medusobnom konfliktu, obrac¢aju odraslima za
pomog; Sto je dete socijalno kompetentnije, to se visSe oslanja na razgo-
vor, ubedivanje, asertivnost. Obrac¢anje odraslima praktikuje se u slu¢aju
ozbiljnijeg problema koji se nije mogao drugacije resiti, i u slu¢aju napada
u ucionici, koja se smatra da je pod nastavnickom nadleznos¢u.

Verovanje deteta da je traziti od pomo¢ odraslog loSe reSenje nekad se
pokazuje kao opravdano. Cang i Eder (Chung i Asher, 1996) nali su da
na uzrastu 4-6. razreda trazenje pomoci od odraslih nije smanjivalo vik-
timizaciju, a povecavalo je rizik odbacivanja od strane vrinjaka. Trazenje
pomoc¢i od odraslih nekada i jeste izraz osec¢anja nekompetentnosti, ali
veoma je vazno da dete uvidi da ima mnogo situacija u kojima je ugroze-
no, a koje prevazilaze njegove snhage i u kojima je traZenje pomoci odraslih
upravo kompetentna odluka.

Vaznost klika

U svakom odeljenju ucenici se druze i okupljaju prema svojim sli¢nostima
i afinitetima, a ta okupljanja se razlikuju po kvalitetu ,,grupnosti”. Tamo
gde su grupe razvijene, sa jasnim granicama, interakcija unutar odelje-
nja dobija, uz interersonalni nivo, jo$ jednu novu dimenziju — interakciju
medu grupama. Ovakve prijateljske grupe, ,,ekipe” kojima dete pripada
(nazva¢emo ih klikama) vrlo su homogene, s izrazenim grupnim identi-
tetom kod ¢lanova, s jakim zahtevom ka konformiranju, i manje-vise su
zatvorene prema ucenicima koji im ne pripadaju. One su za dete jedan od
mimo postojecih grupa.

Detetu Skolskog uzrasta, grupe kojima pripada mnogo znace, i objek-
tivno imaju veoma vaznu ulogu. Detetu koje prekida simbioticke veze s
roditeljima vrsnjacka grupa nudi uti¢iSte od anksioznosti i usamljenosti,
od pritisaka spolja i iznutra, pruZza mu svest o grupnoj pripadnosti i poma-
Ze mu da razvija samopostovanje i socijalne vestine.

Kada se govori o antisocijalnom ponaSanju, poseban znacaj imaju
gangovi, kao grupe od tri i vide ¢lanova sa snaznom grupnom identifi-
kacijom, nekad i preko imena i simbola, i sa antisocijalnim ponaSanjem.
U SAD, gangovi su redovna pojava u siromasnim, urbanim krajevima
sa velikom stopom nezaposlenosti i kriminala. Posto su u njih ukljuc¢ena
deca Skolskog uzrasta, gangovi svoj uticaj proSiruju i unutar Skolskog
prostora. Gangovi ne samo Sto deci pruZaju osecaj pripadnosti i identite-
ta, pogotovo onoj sa slabim porodi¢nim vezama veé pruzaju i zastitu od
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pripadnika drugih gangova. Gangovi po pravilu razvijaju nasilne norme
i podstiéu (bolje re¢i, zahtevaju) nasilno pona3anje prema pripadnici-
ma suprotsavljenih gangova. U nizu studija pokazalo se da je pripadnost
gangu jedan od najvaznijih, ako ne i najvazniji prediktor agresivnog po-
nasanja ucenika. U jednom pregledu longitudinalnih studija koje se bave
predikcijom nasilja (Lipsey i Derzon, 1998) nadeno je da su socijalne
veze s antisocijalnim pojedincima i uklju¢enost u delinkventene gupe
najjaci prediktor, vazniji od individualnih i porodi¢nih faktora.

U kontekstu Skolskog nasilja, klike sastavljene od agresivnih uc¢enika
predstavljaju male Skole nasilja u kojima ¢lanovi medusobnim ugledanjem
uce agresivni repertoar i nagraduju jedni druge. Sem toga, one ojacavaju ha-
silnika pruzaju¢i mu podrsku i zastitu ili mu se aktivno prikljucuju u napa-
du. Cak i kad se u nekom nasilnom postupku naizgled radi o jednom nasilni-
ku, njegov postupak moze biti u¢injen ,,u ime grupe”, a ¢ak i da je samosta-
lan, on je moc¢an onoliko koliko je moé¢na klika kojoj pripada i koja ga titi.

Koliko su prijateljske grupe vaZzne za nasilnika, toliko su vazne i za zr-
tvu. Upravo nepostojanje ovog zastitnog omotaca ¢ini potencijalnu zrtvu
lako uocljivom, i lakim plenom za nasilnika. Takode, iz potrebe da ude u
neku kliku, usamljeni ucenik je ¢esto spreman da dragovoljno pristane na
ponizavajuci tretman unutar grupe.

Grupa kao nasilnik

Grupni karakter Skolskog nasilja i zasnovanost na socijalnim relacijama
posebno je bitan kod forme nasilja koja je na neki nacin zanemarena, a koja
je bila predmet pocetnih istaZivanja. Radi se 0 grupnom nasilju (mobingu),
kada grupa ucenika maltretira jednog ucenika.

O klasi¢nim slu¢ajevima mobinga u naSim Skolama moze se s vremena

.....

— Ucenik 6. razreda osnovne Skole u NiSu, inace dete iz meSovitog
braka i izbeglica iz Hrvatske, godinu i po dana je trpeo verbalno
nasilje na nacionalnoj osnovi od strane grupe svojih ,,Skolskih dru-
gova” iz svog i drugih odeljenja, dok maltretranje nije preraslo u
ozbiljniji incident. ,,Do incidenta je doSlo na dan kada je D, kome
je ,.vide bilo muka” zbog odnosa prema njemu od strane neke dece
iz njegovog, ali i drugih odeljenja, zatrazio od svojih drugova da
se izjasne da li su za to da on ostane ili ode iz odeljenja u kojem se
nalazi. Posto se vecina u njegovom, V1/3 odeljenju izjasnila da ga
smatra ,,personom non grata”, decak je otiSao do WC da povraca.
Zanjim su krenula tri u¢enika, a jedan od njih, koji se nalazi u dru-



Nasilje kao grupni fenomen | 153

gom odeljenju Sestog razreda, namerno je Sutnuo vrata iza kojih se
nalazio D. Vrata su ga udarila u glavu, iz nosa mu je potekla krv, on
je pojurio za izgrednikom, ali ga nije stigao. Drug iz osmog razreda
mu je pomogao da se vrati do WC, kako bi oprao krv, ali je D. tada
pao, udario glavom o lavabo i onesvestio se.”*

— Grupa od oko 10 devojaka napala je ucenicu 2. razreda gimnazije u
Skolskom dvoristu. Nasilnice su je opkolile kako niko ne bi mogao
da joj priskoci u pomo¢, a dve devojke su je tukle; jedna od njih je
izvadila frizerske makaze i posekla je po licu.®

— Tri devojcice i osam decaka iz jedne osnovne Skole u Novom Sa-
du maltretirale su u¢enicu osmog razreda, a snimak maltretiranja
postavili na Internet. Na snimku se vidi kako nasilnice devojéicu
Samaraju i Sutiraju i pred njom se dogovaraju Sta ¢e da joj rade,
a decaci navijaju i snimaju mobilnim telefonima. U jednom tre-
nutku jedna od devojcica predlaze da zlostavljana devojcica jede
travu, Sto ¢e i uslediti kada joj zadaju viSe udaraca u glavu. Decaci
i devojcice oko nje navijaju i uzvikuju: ,,Bolje da je oSiSamo na
¢elavo”, ,,Zapalite je”, ,,Neka nabija glavu o pesnicu”, ,,Daj da je
bacimo u kontejner”...

Prva istrazivanja siledzijstva bila su usmerena na sluc¢ajeve mobinga,
maltretiranja pojedinca od strane grupe. Olveusova zasluga je Sto je pro-
blematiku usmerio na maltretiranje od strane jednog nasilnika. Usmera-
vanje na grupu, a ne na pojedinca moglo bi, po Olveusu (2001) da vodi ka
manjem obrac¢anju paZnje na ponasanje samog nasilnika, ka okrivljavanju
Zrtve koja ne¢im provocira svoju okolinu, kao i da prenaglasi vaznost pri-
vremenih i situacionih faktora koji provociraju ponaSanje gomile. Uz to,
po njemu, u prilog individualizovanja nasilja govore i empirijski podaci
(npr. Olweus i Solberg, 1998) da je znac¢ajan deo Zrtava, njih 25%, izloZen
maltretiranju jednog nasilnika.

Olveusovi argumenti imali bi vec¢u tezinu ako bi se pod grupnim na-
sillem posmatrao iskljucivo odnos ,,svi protiv jednog”. Grupa, medutim,
moZe biti znatno manja, a takva situacija je, kako sledi i iz podataka na koje
se Olveus poziva, znatno ¢esc¢a. Oko 50% Zrtava izloZeno je maltretiranju
od strane manje grupe od 2-3 u¢enika na ¢ijem ¢elu je negativni voda, 5to
dalje znaci da je preostala ¢etvrtina izlozena maltretiranju grupa od 4 i vise
nasilnika. Usmerenje na nasilnika-pojedinca zamaglilo bi ¢injenicu da je

64 ,,UstaSo, vrati se u Hrvatsku”, Danas, 3. 4. 2003.
65 Politika, 2. 10. 2007.
66 Blic, 17. 5. 2008.
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ponasanje nasilnika odredeno grupnom dinamikom, pa i da se u slu¢ajevi-
ma gde je nasilnik samo jedan mozda skriva grupno nasilje, jer je aktivni
nasilnik predstavnik grupe koji vrsi ¢in maltretiranja u ime grupe. Grup-
no nasilje ne mora podrazumevati da ¢e svi ¢lanovi manje grupe aktivno
maltretirati nekog ucenika, ve¢ da ¢e svom predstavniku pruZzati podrsku,
obezbedivati fizicku nadmod¢ itd.

U UNICEF-ovom istraZzivanju ,,Skola bez nasilja”, 40% dece koja su
bila izloZzena maltretiranju rekla su da ih je maltretirao jedan uc¢enik. Njih
46% je bilo maltretirano od strane 2-3 ucenika, a njih 14% od strane ve-
¢e grupe. Ne smemo zakljuciti da su, tamo gde je bilo vise nasilnika, oni
nastupali kao grupa, ali ni da oni koji su pojedina¢no maltretirali nisu to
radili podrzani ili ohrabreni grupom. U svakom sluc¢aju, ovi podaci govore
da nasilje u nasim Skolama jeste u znac¢ajnoj meri grupni fenomen.

Socijalni status i agresivnost

Socijalni status koji ucenici imaju je rezultat ,,rada grupe” i vaznost soci-
jalnog statusa direktno govori o vaznosti grupnih odnosa. Jedna od tema
koja je isrpno istraZivana jeste da li se nasilnici i Zrtve karakteriSu speci-
fiénim socijalnim statusom u svojoj vrénjackoj grupi. Tolika paZnja ovoj
temi posvecéena je dobrim delom i zbog prakti¢ne vaznosti, jer bi se nalaz
mogao ugraditi u preventivne akcije. Ali jedan razlog produzene paznje
predstavlja i neusaglasenost rezultata koja je u ovoj oblasti dobijana. Kao
i u drugim sli¢nim situacijama, kada su ponovljena istraZivanja pokazala
da nesaglasnost nije rezultat nacina merenja, reSenje je bilo u specifikaciji
uslova u kojima vaze jedni, a u kojima drugi nalazi.

Socijalni status unutar jedne grupe utvrduje se jednostavnim sociome-
trijskim postupkom. Ako se radi o odeljenju, od u¢enika iz istog odeljenja
zatraZi se da izaberu uéenike po nekom sociometrijskom kriterijumu, na
primer da oznace koji ucenici iz odeljenja im se svidaju, a koji ne. Postoje
razli¢ite varijacije unutar ovog postupka. Tako, izbor se moZe ticati nekog
specifi¢nog kriterijuma (npr. s kim bi najviSe voleo da sedis$ u klupi) ili ge-
neralnog odnosa (ko ti se najviSe svida). Generalni odnos se ¢eSée koristi
jer ucenici lako prosuduju o svidanju, odn. nesvidanju, a specificni krite-
rijumi ne daju bitno razlicite sociometrijske strukture. Takode, u¢enicima
se moZe ponuditi da odaberu samo jedno ime, ogranié¢enu listu imena, ili
je izbor neogranicen. Neogranicen izbor, smatraju neki istrazivaci, pruza
diskriminativnije i pouzdanije mere.

Kao 3to je ve¢ spomenuto kod opisivanja agresivnih ucenika, postoja-
la je saglasnost da agresivni ucenici imaju nizak socijalni status u grupi.
Takode nizak socijalni status, ¢ak joS$ nizi od nasilnika, imale su Zrtve.
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Posmatrano zajedno, to bi znacilo da su ucenici koji su skloni agresivnoj
komunikaciji marginalizovani unutar svoje grupe, a svoju sklonost nasilju
mogu da ispolje jedino prema onima koji su jos viSe na margini, onima ko-
je grupaizoluje i koji su samim tim nezastic¢eni. Niz nalaza, na razli¢itim
uzrastima i koris¢enjem razlicitih postupaka, potvrdivao je ovakvu sliku.
Razlicite forme agresivnosti bile su povezane sa negativnim socijalnim
statusom, kod oba pola (Coie i sar., 1990; Crick i Grotpeter, 1995; Lance-
lotta i Vaughn, 1989; Veenestra i sar., 2005). Najmanje su bile popularne
Zrtve, zatim nasilnici (Lagerspetz i sar., 1982), i Zrtve i nasilnici bili su
natprosecno zastupljeni u grupi odbacenih, a ispodproseé¢no u grupi popu-
larnih (Boulton i Smith, 1994).

Ako je agresivnost negativno povezana sa statusom u vrSnjackoj grupi,
mozemo se zapitati Sta je tu obi¢no uzrok a Sta posledica. Pokazuje se da
bi se pre moglo re¢i da agresivnost vodi ka odbacivanju nego da odbaciva-
nje vodi ka agresivnosti. Deca prilikom sociometrijskih izbora cesto eks-
pliciraju da se sa nekim detetom ne druze zato Sto je agresivno. Kada se
formiraju manje grupe dece koja se prethodno ne poznaju, obi¢no se posle
izvesnog vremena deca koja su agresivna i nametljiva nadu odbacena (npr.
Dodge i sar., 1990). Jednom stvorena negativna reputacija teSko se menja.
Ona nudi ve¢ gotova objasnjenja detetovih i dobrih i loSih postupaka ko-
jima se postojeca reputacija ,,cementira”, jer se agresivni postupci dece sa
dobrom reputacijom tumace spoljadnjim, dobri postupci unutrasnjim fak-
torima, a postupci dece sa loSom reputacijom obrnuto.

Generalni zakljucak bio je da su agresivna deca niskog statusa, odba-
¢ena, i da su eventualno prihvac¢ena unutar malih, perifernih socijalnih
mreZa koju ¢ine isto takva agresivna i nepopularna deca. Ruku pod ruku s
ovakvim videnjem i$la su tumacenja da u osnovi agresivnosti lezi neki so-
cijalni i kognitivni deficit. Ka uverenju da agresivno ponaSanje dece mora
dovesti do toga da ih drugi odbacuju navodi nas, kako primecuje Valsiner
(2997: 307), naSe kulturno verovanje u pravican svet, ali takvo uverenje se
sve manje poklapalo s prikupljenim podacima.

Visoko agresivna deca jesu bila manje prihvaéena u grupi, ali su se
uglavnom medusobno druZila i na taj nacin imala su uzajamnih najboljih
drugova podjednako kao i deca koja nisu agresivna, ostvarivala su podjed-
nako smislene veze sa manjim brojem vrsnjaka (Cairns i sar., 1988).% Istra-
Zivanja koja su se bavila siledzijstvom jos viSe su revidirala sliku o siledZija-
ma kao izolovanim ué¢enicima, eventualno okupljenim u marginalne grupice

67 1z toga ne sledi nuzno da su prijateljske veze koje stvarju agresivna i neagresivna deca
identi¢ne. Neki istrazivac¢i poredili su prijateljstva agresivne dece, i nadli da se takvi
odnosi karakteriSu ve¢im brojem konflikata, manjom bliskoS¢u i sigurno$éu, i da sama
agresivna deca manje vrednuju emocionalne veze s prijateljima (Crick i sar., 2009).
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odbacenih. Pokazivalo se, naime, da su siledzije u mnogim slu¢ajevima bili
popularne unutar grupe i imali su znacajnu socijalnu mo¢. Agresivna deca
su nekad imala prijatelje i relativno visok status i medu neagresivnom de-
com. Tako je, Farmer sa saradnicima (2002) naSao da se, medu decom 4-6.
razreda, vecina agresivnih decaka i polovina agresivnih devojcica okuplja u
grupama gde vecinu ¢ine neagresivna deca. Pokazalo se da agresivna deca
(ovo se posebno odnosi na agresivne dec¢ake) imaju Siroku podrsku medu
vrénjacima i da se podrska ne zasniva samo na njima sli¢nim. | ovi nalazi
su se uklapali u Siru sliku da su medu osnovcima i srednjoSkolcima cesto
popularna buntovna, ne bas osetljiva deca, koja znaju da budu agresivna i
koja su popularna ne uprkos ve¢ ba$ zbog svoje agresivnosti. ,,Primerna”
deca ne padaju u niskostatusne grupe, ali ni ne nastanjuju vrh popularnosti.
Adler i Adler (1998) opisuju popularnu decu na osnovnoSkolskom uzrastu
kao atletski gradenu, koja su ,,kul” (u trendu), izazivacki nastrojenu prema
autoritetima. Ona se ne ustezu od grubosti, vesti su manipulatori sa razvije-
nim socijalnim veStinama, imaju osrednji ili loSiji uspeh u Skoli.

Ovakva istraZivanja nisu problematizovala nalaz o Zrtvama. Zrtve se i
dalje pokazuju kao najneomiljeniji ¢lanovi grupe, oni koji su ,,na margina-
ma vrSnjacke ekologije” na razli¢itim uzrastima i u razlicitim druStvima
(Rodkin i Hodges, 2003). Zrtve &esto imaju prijatelje koji su i sami Zrtve
ili su fizicki slabi i imaju internalizujuce probleme, kao i relativno povrsne
prijatelje, s niskim stepenom podrske (Pellegrini i sar., 1999; Rigby, 2000;
Salmivalli i sar., 1997).

Da bi se naizgled kontradiktorni rezultati o vezi socijalnog statusa i na-
silniStva ucinili smislenijim, predlozeno je da treba praviti razliku izmedu
dve vrste socijalnog statusa: omiljenosti (sociometrijske popularnosti) ra-
¢unate na osnovu toga koliko deca vole da se s nekim druZe i popularnosti
(opazene popularnosti) na osnovu procene dece koliko je neko popularan
u grupi, makar njima samima ne bio simpatican (Parkhurst i Hopmeyer,
1998). Ove dve vrste statusa nisu bile u velikoj korelaciji (oko 0,40 u Park-
hurst i Hopmeyer, 1998, ali 0,70 u LaFontana i Cillessen, 2002). Popular-
nost je reputacija unutar grupe o kojoj deca spremno raspravljaju i koja im
je vazna. Pokazalo se da je popularnost povezana sa poznatosc¢u, fizickim
izgledom, privlacnoS¢u za suprotni pol, posedovanju poZeljnih predmeta.
Takode su razligite i osobine koje su povezane s ovim statusima: omiljena
deca su prosocijalno orijentisana, nisu agresivna i spremna su da pomognu.
Popularna deca su bila socijalno dominantna, u izvesnoj meri agresivna,
spremna da koriste zacikavanje i ismevanje da bi zadrZala socijalnu domi-
nantnost. Popularna deca éesto su pokazivala visok nivo i prosocijalnog i
agresivnog ponasanja (Puckett, Aikins i Cillessen, 2008). Deca koja su bila
i omiljena i popularna posedovala su obe grupe osobina, a deca koja su bila
popularna, ali ne i omiljena, ¢eS¢e su opisivana kao ona koja pocinju tuce
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(Parkhurst i Hopmeyer, 1998). Biti popularan znaci imati socijalnu mo¢.
Ono $to po misljenju vrnjaka izdvaja popularnu decu jeste njihova pri-
vlaénost i brojnost socijalnih veza. Dok se nepopularna deca vide kao ona
koja se ne snalaze, ne znaju kako da se ponaSaju u drustvu vrsnjaka i ne-
maju socijalne vestine, popularna deca poseduju razvijene socijalne vesti-
ne i uz to ,,koriste odgovarajuci balans prosocijalnog i antisocijalnog po-
naSanja koji im omogucava da dominiraju” (LaFontana i Cillessen, 2002).

Rodkin i sradnici (Rodkin i sar., 2000) utvrdili su da visoko popularna
deca mogu biti i agresivna. NajceS¢e su popularna deca pripadala grupi,
kako su ih nazvali, uzorne dece (popularna i prosocijalna — natprose¢no
uspesni, afilijativni, popularni i fizicki kompetentni, ispodprosecno stidlji-
vi, agresivni i internalizujuci), ali je medu popularnim konstatovana i grupa
tvrdokorne (tough) dece (popularni antisocijalni — natprose¢no agresivni,
popularni i atletski gradeni, ispodproseé¢no stidljivi i uspedni. Neki autori
ukazivali su na to da na adolescentskom uzrastu mladi koji nisu skloni anti-
socijalnom ponaSanju pocinju da imitiraju delinkvenciji sklone vrsnjake, da
bi zadobili status i prestiZz u grupi (Moffitt, 1993). To ne znaci da su takvi
delinkventni vrsnjaci za njih omiljeni i da deca Zele sa njima da se druze, ve¢
da, u procesu socijalne mimikrije, sluze kao modeli za imitiranje.

Ako je u ovim studijama relativizovana negativna veza socijalnog sta-
tusa sa otvorenom agresijom, jo$ bi problemati¢nije bilo oéekivanje ne-
gativne korelacije socijalnog statusa sa relacionom agresijom. U nekim
studijama c¢ak je nadena pozitivna korelacija izmedu popularnosti i rela-
cione agresivnosti (Puckett i sar., 2008). Salmivali i saradnici (Salmivalli
i sar., 2000) nasli su da je, generalno posmatrano, agresivnost negativno
povezana sa socijanim statusom. Medutim, ako se rac¢unaju parcijalne
korelacije da bi se nivo direktne agresije drzao pod kontrolom, onda in-
direktna agresija nije bila povezana sa socijalnim statusom, a kod dec¢aka
je ¢éak vodila ka vec¢oj prihvacéenosti.

Krik i saradnici (2009: 291) rezimiraju:

»Sveukupno, dok su u detinjstvu sve forme agresije negativno pove-
zane i s preferencijom i s popularnosc¢u, izgleda da promena nastaje
negde na pocetku visih razreda osnovne $kole. U ranoj adolescenciji,
fizicko/verbalno i relaciono agresivno ponasanje pokazuju se pove-
zani s pove¢anom popularno$cu (tj. socijalnim statusom i mo¢i)”.

Veza izmedu agresivnosti i popularnosti povecava se ne samo na sta-
rijem adolescentskom uzrastu ve¢ i u specifiénim miljeima kao $to su
siromasne urbane zajednice.

Za povezanost relacione/indirektne agresije sa pozitivnim socijalnim
statusom mogu se dati smislena objadnjenja. Moguce je da se s popular-
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nos¢u povecava lakoca s kojom deca mogu da budu relaciono agresivna
branec¢i svoj polozaj: lakse Sire glasine, viSe im se veruje, lakSe racunaju
na podr3ku drugih, manje su izlozZeni ,,socijalnoj cenzuri” i sl. Koris¢enje
relacione agresije zahteva izvestan status u grupi da bi takva agresija ima-
la efekta. Moguce je, kao Sto isti¢u neki autori (Puckett i sar., 2008) da je
relaciona agresija instrument postizanja socijalne mo¢i (popularnosti) po
cenu omiljenosti. Ovi autori nasli su da je moderator veze izmedu relaci-
one agresivnosti i popularnosti samoefikasnost i prosocijalno ponaSanje.
Relaciona agresija moze biti uspeSna samo ako je osoba koja je koristi so-
cijalno vesta, inace ¢e za posledicu imati smanjenje popularnosti. Jedan od
nac¢ina da se neutraliSe negativan efekat koji relaciona agresija ima na duze
staze jeste da se strateSki kombinuje sa prosocijalnim ponaSanjem.

Kod ovih veza, za ocekivati je da ¢e razlicite pravilnosti da vaze kod
decaka i kod devojcica. Status jednih i drugih gradi se na razli¢itim oso-
binama, drugacije se gleda na agresivnost decaka i devoj¢ica, a i sama
agresivnost ima kod decaka i devojcica razlicite tipi¢ne oblike i intenzite-
te. Moglo bi se ocekivati da ¢e popularnost biti povezana sa normativno
prihvacenom agresijom — a to je relaciona kod devojéica i otvorena kod
decaka. Ispoljavanje agresije koja je normativna za suprotni pol (fizicki
napadi devojcica i ogovaranja od strane dec¢aka) trebalo bi, s druge strane,
da nailaze na negodovanje vrsnjaka i da vode ka manjoj popularnosti. Re-
zultati su kontradiktorni. U vezi sa otvorenom agresijom, kako rezimiraju
Rouz i saradnici (Rose, Swenson i Waller, 2004), negde je nadena jaca ve-
za s popularno$éu kod decaka, negde kod devojcica a negde podjednako.
Rene Veenstra i saradnici, koji su preduzeli seriju istraZivanja nastojeci da
utvrde vezu socijalnog statusa i nasilja medu uc¢enicima, takode su dosli do
vrlo kompleksne slike sa nizom posredujucih uticaja. U jednom od novijih
radova (Veenstra i sar., u Stampi), pokazuje se da znacajnu ulogu igraju
ne samo pol nasilnika i pol Zrtve ve¢ i pol procenjivaca, i da su ti uticaji
razli¢iti na razlicitim uzrastima, i, da slika bude sloZenija, drugaciji u tu-
macenju prihvatanja nego u tumacenju odbacivanja.

Deca kao svedoci nasilja

Pokazuje se da se Skolsko nasilje po pravilu odvija pred svedocima, kao
i da su za vecinu ucenika scene Skolskog nasilja nesto Sto su ve¢ videli i
§to opaZaju kao neizbeZni deo Skolske svakodnevice. U istraZivanjima gde
je snimano ponaSanje deca u Skolskom dvoristu (Craig i Pepler, 1997) i u
ucionici (Atlas i Pepler, 1998) u oba slu¢aja je nadeno da se 85% incidena-
ta sa nasiljem deSava pred drugim vrsnjacima. Rigbi i DZonson (Rigby
i Johnson, 2005) nasli su da su prakti¢no svi u¢enici u osnovnoj i srednjoj
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Skoli bili svedoci verbalnog nasilja, veé¢ina fizickog nasilja, a znac¢ajan deo
i seksualnog nasilja. ,,Skoro svakodnevno” prisustvuje verbalnom nasilju
22% osnovaca i 40% srednjoSkolaca, fizickom 10% osnovaca i 19% sred-
njoSkolaca i seksualnom bar jednom nedeljno 37% srednjoskolaca. U kom-
parativnom ispitivanju s engleskim osnovcima (McLaughlin i sar., 2005)
onih koji su svakodnevno svedoci je manje, oko 5%, ali onih koji saop-
Stavaju da su jednom nedeljno ili ¢eS¢e svedoci verbalnog nasilja je 60%,
fizi¢kog nasilja 33% seksualnog 29%. U lzraelu, ¢ak oko 80% osnovaca i
srednjoSkolaca kaZzu da su bar jednom nedeljno svedoci verbalnog nasilja,
oko dve trecine su svedoci fizickog nasilja, a oko 40% osnovaca i preko
80% srednjoskolaca svedoci su seksualnog nasilja bar jednom nedeljno
(Rolider i Ochayon, 2005).

Ako se Skolsko nasilje posmatra kao grupni fenomen, naoko izolovana
interakcija nasilnika i Zrtve prestaje da se tice samo njih. U 8koli, da para-
fraziram DZona Dona, ,,nijedan ucenik nije ostrvo”, i nasilje i te kako utice
na svedoke nasilja i ostale ucenike. Svedoci nasilja izlozeni su ,,sekundar-
noj viktimizaciji” jer je nasilje i za njih stresan dozivljaj i poruka da tako
nesto i njima moZe lako da se dogodi. Sekundarna viktimizacija, kojom se
inace fakti¢ki povecava broj Zrtava u odnosu na onaj dobijen standardnim
upitnicima koji registruju samo neposredne Zrtve nasilja, ima i svoje emo-
cionalne posledice. U jednoj studiji (Nishina i Juvonen, 2005), u¢enici (od
11 godina) svakodnevno su beleZili da li su bili svedoci nasilja, kao i vla-
stita emocionalna stanja. Pokazalo se da se i kod dece koja sama nisu bila
Zrtve nasilja javljala povecana anksioznost onih dana kada su bili svedoci
nasilja. U jednoj studiji koja se nije ogranic¢avala samo na $kolsko nasilje,
utvrdeno je da deca koja su svedoci nasilja u svom okruzenju pokazuju
izrazenije znakove depresije, distresa, agresije i eksternalizuju¢eg pona-
Sanja (Buka i sar., 2001). Pri tom, da bi neko bio svedok nasilja, ¢ak i ne
mora da bude neposredno prisutan: informacija o nasilju koje se dogodilo
brzo se Siri i komentariSe, ono je nesto Sto se dogodilo unutar grupe — Sto
se dogodilo grupi.

U grupi ¢e i posledice nasilja, posredne i neposredne, po principima so-
cijalnog uéenja, uticati ne samo na dalje ponasanje aktera, zavisno od toga
da li je ponaSanje pra¢eno pozitivnim ili negativnim posledicama, ve¢ i na
ponaSanje ostalih ¢lanova, jer ¢e na osnovu njih deca zakljucivati da li je
nasilje ,,u stvari” dozvoljeno ili ¢ak dobro ili ne, treba li nasilnika oponasa-
ti i podrZavati ili osudivati. Ali upravo od ¢lanova grupe zavisice kakve ¢e
biti socijalne posledice nasilja. U tom smislu, odgovornost ¢lanova grupe
presudna je za dalju sudbinu nasilja. Kao Sto ¢u u slede¢em odeljku pri-
kazati, ,,izoStravanje slike” kojim se u fokus ne stavljaju samo nasilnici i
Zrtve otkriva i druge uloge sem svedoka.
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Uloge u grupi

Ako se toliko veliki broj nasilnih epizoda deSava u prisustvu drugih uce-
nika, Sta ti ucenici kao svedoci nasilja obi¢no rade, i koliko njihovo pona-
Sanje podstice a koliko sprecava nasilje?

U istrazivanjima gde je snimano ponaSanje dece u Skolskom dvoristu
(Craig i Pepler, 1997) u 32% epizode druga deca su bila aktivno ukljuce-
na u zlostavljanje, u 52% su ucestvovala u nekoj zajednickoj interakciji s
nasilnikom i Zrtvom, u 27% su se bavili paralelnim aktivnostima, u 13%
su bili posmatraci. U 30% epizoda, procenjivaci su ocenili da se grupa
zabavlja, u 46% je bila neutralna, a u 24% se osecala neugodno. Pokazuje
se da veliki broj dece svojim ponaSanjem fakticki namerno ili nenamerno
potkrepljuje nasilnikovo ponaSanje. Vr8njaci su u 57% epizoda ocenjeni
kao prijateljski naklonjeni prema nasilniku, a u 31% prema zrtvi. U drugoj
studiji (O’Connell i sar., 1999) analizirane su situacije nasilja u kojima je
bilo prisutno 2 ili viSe vrinjaka. Istrazivaci su nasli da su vrsnjaci proveli
54% vremena posmatrajuci a ne reagujuci na nasilje, Sto je vid potkre-
pljivanja, jer nasilnik i nereagovanje na svoj akt moze da protumaci kao
odobravanje i podrsku, ili kao izraz straha, Sto takode potkrepljuje njegovo
osecanje moci. U ¢ak 21% slucajeva ucenici su pruzili otvorenu podrsku
nasilniku, a samo 25% vremena je bilo posveceno pokusajima obeshrabri-
vanja agresije. U studiji sprovedenoj istom metodologijom (Hawkins i sar.,
2001) ucenici su u Skolskom dvoristu intervenisali u 19% epizoda.

| u istrazivanjima gde su podaci prikupljani upitnikom pokazalo se da
svedoci ne reaguju na isti nagin. U Sefildskoj studiji (Whitney i Smith,
1993), 54% osnovaca i 34% srednjoSkolaca kaZu da su pokusali da pomog-
nu kad su videli da je neko napadnut, 27% odn. 47% da nisu nista uradili,
ali misle da bi trebalo, a 19% odn. 20% da nisu nista ucinili jer to nije nji-
hov posao. Na pitanje da li bi se pridruZzili napasniku, 16% osnovaca i 25%
srednjoSkolaca kazu da mozda bi.

Ocigledno je da unutar grupe neukljucenih postoje razlicite uloge koje
deca ,,igraju” u situaciji nasilja. Kristina Salmivali u svojim istraZzivanjima
u kojima je nastojala da nasilje konceptualizuje kao grupni fenomen (Sal-
mivalli i sar., 1996; Salmivalli, 1999) razlikovala je, sem zrtve i nasilnika,
jos nekoliko ucéesnickih uloga: asistente — one koji se spremno prikljucu-
ju nasilnicima i otvoreno ih podrzavaju, potkrepljivace — one koji svojim
ponasanjem (zainteresovanim posmatranjem nasilja, podsmevanjem zrtvi
i sl.) fakticki potkrepljuju nasilnika, autsajdere — one koji ne reaguju na
nasilje koje vide i povlace se iz takvih situacija, i branioce — one koji staju
u odbranu Zrtve pruzajuci joj direktnu ili indirektnu podrsku i nastojeci da
zaustave nasilje. Sli¢nu tipologiju predlozili su i Olveus i saradnici (Olweus,
Limber i Mihalic, 1999) koji, sem nasilnika i Zrtava, razlikuju i sledbenike
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(one koji se pridruzuju nasilniku) podrzavaoce (pruzaju podrsku ali ne
uzimaju u¢esée), pasivne podrzavaoce (svida im se ali ne pokazuju otvore-
nu podrsku), neukljucene posmatrace, potencijalne zastitnike (ne odobra-
vaju nasilje ali nista ne preduzimaju) i zastitnike.

Salmivalijeva je predlozila i postupak kojim bi, na osnovu skorova uce-
nika na skalama samoprocene i procene drugih, ucenici mogli biti klasi-
fikovani u neku od ovih grupa. Postupak je uz izvesne modifikacije ko-
ris¢en i u drugim ispitivanjima (Menesini i Gini, 2000; Camodeca i Go-
ossens, 2005; Sutton i sar., 1999).% Rezultati pokazuju da u situacijama
kada prisustvuju nasilju 20-30% u¢enika samo posmatra i ne ukljucuje se,
20-30% ohrabruje nasilnika (tipicnije za dec¢ake nego za devojcice), a oko
20% staje na stranu Zrtve (tipic¢nije za devojcice nego za decake) (Salmival-
li i Voeten, 2004). Na osnovu izjava same dece, vecina njih, dakle, ne ¢ini
nista da zaustavi nasilje kojem prisustvuje.

Kada govorimo o ulogama, mozemo misliti na to da u trenutku nasilja
postoji interakcija koja ne ukljuéuje samo nasilnika i Zrtvu ve¢ da se kao
na pozornici svako opredeljuje za neku ulogu, i u tom znacenju uloga ne
mora da je trajna. Salmivalijeva i saradnici govore o u¢esnickim ulogama,
kao o relativno stabilnim, od drugih prepoznatim obrascima ponaSanja
koji se kao takvi o¢ekuju od deteta kojem je odredena uloga pripisana. Ta-
kvu koncepciju delom opravdava nalaz da su skorovi na ovim subskalama
znacajno korelirali u razmaku od dve godine, korelacije su se kretale oko
0,50 (Salmivalli i sar., 1998). Znacajan je i nalaz da su kod grupe ucenika
(njih 29) koji su u meduvremenu promenili odeljenje postojale znacajne
korelacije izmedu ranijih i sadasnjih uloga. Jedino kod uloge nasilnika ni-
je postojala povezanost, dok je povezanost skorova viktimizacije iznosila
0,57. Sem §to se pokazuje da u mnogim slu¢ajevima promena odeljenja zr-
tve nije reSenje, postavlja se pitanje otkud ova stabilnost. Da li je ta uloga
odredena osobinama njegove li¢nosti, ili o¢ekivanjima koja dete prenosi u
novu grupu i preuzima istu ulogu?

Sudec¢i prema izjavama dece koja su bila ugrozena nasiljem, pomo¢ vr-
Snjaka nije bila svemoguca, ali je bila vrlo korisna. U obimnom istrazivanju
sa osnovcima u Danskoj (Fekkes i sar., 2005), tamo gde su vrdnjaci pomagali
za 41% ucenika stvari su se poboljSale, za 45% su ostale iste, a za njih 14%
su se pogorsale. Problem je bio Sto u skoro polovini slu¢ajeva (44%) druga

68 Postupak utvrdivanja pripadnosti ulogama zahteva dalja poboljSanja. Najpre, u¢enici koji
su oznaceni kao nasilnici ili Zrtve nisu svrstavani u druge uloge, mada je svako od njih
takode deo grupe kada je neko drugi napadnut i opredeljuje se tada za neku ulogu. Sem
toga, ucenici nisu klasifikovani u neku ulogu ako nijedan skor nije bio iznad proseka ili su
viSe skorova bili jednaki, Sto je dovodilo do toga da znacajan broj u¢enika ne bude svrstan

ni u jednu kategoriju.
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deca jesu znala da je u¢enik ugrozen, ali nisu ni pokuSavala da mu pomog-
nu. U studiji gde su decje interakcije posmatrane (Hawkins i sar., 2001),
ucenici su u Skolskom dvoristu intervenisali u 19% epizoda, a od toga je
57% intervencija bilo uspe3no (pri ¢emu su se neagresivne intervencije
pokazale jednako uspe3nim kao i agresivne).

Ako je Zrtva, u susretu sa nasilnikom, slabija, odnos snaga bi se iz
korena promenio kad bi na njenu stranu stali vrdnjaci koji su prisutni i
ne odobravaju nasilje. A ako se uzme u obzir da bi i pasivni posmatraci,
umesto §to svojim ponaSanjem nenamerno potkrepljuju nasilnika, mogli
da pruZe socijalnu podrsku Zrtvi, postaje vidljivo koliko je veliki poten-
cijal grupe da zastiti Zrtvu. Kao Sto Herbert (1989: 80) konstatuje, ,Vero-
vatno najvazniji faktor u borbi protiv siledZijstva jeste socijalni pritisak
koji moze da izvrSi vrinjacka grupa a ne osuda pojedina¢nih siledZija od
strane autoriteta”. U tom slucaju, namece se pitanje zaSto taj potencijal
nije iskoriS¢en i kako ga iskoristiti.

Rezultati kroskulturnog istrazivanja
o ponasanju u¢enika kad su u ulozi o¢evidaca nasilja

Tt Podriayli Poc%riali PozYali

napadaca Zzrtvu  nastavnika

OS decaci Australija 34 5 48 13
OS devoj¢ice Austr. 19 0 38 43
SS decaci Australija 51 11 30 8
SS devojcice Austr. 38 7 37 18
OS decaci Izrael 12 2 38 48
OS devojéice Izrael 11 0 20 69
SS decaci Izrael 43 7 38 12
SS devojcice Tzrael 25 0 54 21
OS Engleska (5-6) 5 1 22 71
SS Engleska (7-8) 32 0,5 43 22
Decaci Italija 24 3 54 20

Devojcice Italija 15 0,4 64 21
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Rezultati pokazuju da velika vecina dece — tri ¢etvrtine i viSe — osudu-
je nasilje (Boulton i sar., 1999; Menesini i sar., 1997; Rigby i Slee, 1991).
Broj onih koji izjavljuju da su spremni da pomognu je, medutim, zna-
¢ajno manji (a broj onih koji stvarno pomazu jo$ manji). Vecina studija
zasnivanih na samoproceni uc¢enika govore o preteZznoj, ali ne i izrazitoj
spremnosti u¢enika da pomognu. Otprilike polovina do dve tre¢ine dece
izjavljuje da su spremni da priteknu u pomoc¢ Zrtvi: 43% medu osnovcima
u Australiji (Rigby 1996; Rigby i Johnson, 2006), 54% osnovaca s Novog
Zelanda (Adair, 1999), 68% osnovaca u Kanadi (Henderson i Hymel,
2002). Kroskulturalno istraZivanje o reagovanju uéenika kao svedoka na-
silja sprovedeno u 6 zemalja, a ¢iji su rezultati (za 4 zemlje) objavljeni
2005. godine, pomaze da se bolje sagledaju faktori povezani sa spremno-
$¢u na pomaganje. Sumirani rezultati iz 4 studije®® prikazani su u Tabeli
5 (mada radeni istim postupkom, rezultati nisu prikazani jednoobrazno,
pa sva poredenja nisu moguca).

Spremnost da se pomogne, bilo tako Sto ¢e sam ucenik prite¢i u pomoé,
bilo Sto ¢e pozvati nastavnika, bila je izrazenija kod devoj¢ica nego kod
decaka, i dosledno veca kod mladih nego kod starijih. Medu onima koji su
spremni da pomognu, na osnovno3kolskom uzrastu vecina dece bi pozvali
nastavnika u pomo¢, dok se na srednjoskolskom uzrastu odnos menja, i
vecina bi nastojala da sami pomognu Zrtvi, bez pomo¢i odraslih. U skoro
svim zemljama, spremnost da se pomogne drasti¢no se smanjuje na sred-
njoSkolskom uzrastu, i u Australiji se spusta ispod 50%. Sve manja podr-
Ska Zrtvama u starijem uzrastu dobijana je medu ucenicima u Australiji i
ranije (Rigby i Slee, 1991), kada su autori takav trend protumacili navo-
dec¢i ocenu koju daje Eskju (Askew, 1989) da je Skola institucija koja teZi
da u decu usaduje stereotipno muske vrednosti, Sto vodi ka zapostavljanju
empatije prema drugima Uocljivo je da je medu australijskim uéenicima
spremnost da se pomogne Zrtvi nasilja bila najmanja — ukupno je tek pre-
lazila 50%, dok je u drugim zemljama spremnost da pomogne pokazivalo
od tri ¢etvrtine do cetiri petine ucenika.

| u istraZivanju ,,Skola bez nasilja” takode je ispitivano $ta deca rade
kada primete nasilje i koliko su spremna da pomognu Zrtvi nasilja. Poka-
zalo se da vecina Zrtvi ra¢una na pomoc¢ vrsnjaka: 29% onih koji kaZzu da
su bili Zrtve izjavljuju i da su im vr3njaci ,,cesto” pomagali, 44% da su im
pomagali ,,ponekad”, a 27% da im drugovi nisu nikad pomogli. Reakcije
ucenika u slucaju da su svedoci nasilja ispitivane su tako Sto im je bila
ponudena lista od osam mogucih reakcija, a oni su mogli da zaokruze
viSe alternativa, §to je veéina i radila. 1zabrane alternative nisu uvek bile
medusobno konzistentne 3to oteZava stvaranje jasne slike, ali je ta slika

69 Baldry (2005), Rigby i Johnson (2005), McLaughlin i sar. (2005), Rolider i Ochayon, (2005).
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verovatno realnija od one koju bismo dobili da smo prinudili ispitanike
da izborom samo jednog odgovora izbegnu moguéu nekonzistentnost.
U Tabeli 6 prikazani su odgovori u¢enika na pitanje Sta bi radili kao sve-
doci fizickog nasilja u skoli.

Reakcije u¢enika kao svedoka fizickog nasilja

%

Stiti borbom 29
Stiti re¢ima 56
Pozove druge u¢enike da pomognu 45
Pozove nekog odraslog da pomogne 42
PridruZi se napadac¢ima 4
Navija sa strane 10
Ne tice ga se 20
Nista ne ¢ini a zna da bi trebalo 41

Iz ovako prikazanih podataka proizlazi da se uc¢enicima ne mogu jed-
nostavno dodeliti uloge branilaca, autsajdera ili nasilnikovih pomagaca.
Jasniju sliku moguce je dobiti analizom kombinacija odgovora koje uceni-
ci zaokruZuju. Pokazuje se da polovina u¢enika (46%) zaokruzuje i poma-
Zuée i nepomazuce alternative (npr. nekada Stiti re¢ima, a nekada nista ne
¢ini jer ih se to ne ti¢e), neSto manje od polovine u¢enika (43%) zaokruzilo
je samo pomazuce alternative, dok je svaki deseti u¢enik (11%) zaokruZio
samo nepomazuce alternative. Pokazuije se, dakle, da je, barem na dekla-
rativnom nivou, velika vec¢ina uc¢enika spremna da pritekne u pomoc, ali
da je bar polovina od njih svesna da to ne radi uvek. Ne3to manje od polo-
vine ucéenika (41%) izjavljuje da se u nekim situacijama uzdrZava od Zelje
da pomogne.

I unaSem i u drugim prikazanim istrazivanjima, moze biti iznenadu-
juce i zabrinjavajuce §to jedan nezanemarljiv broj u¢enika koji su sve-
doci nasilja ne samo da je ravnoduSan prema nasilju ve¢ kao da uziva u
tom spektaklu. Tvemlou i saradnici (Twemlow i sar., 2003) navode da
su ispitujuci preko 10.000 dece od 3 do 11. razreda (u siromasnim regi-
jama zapadne obale SAD) nasli da se oko 10-20% dece na svim uzrasti-
ma nije ustrucavalo da izrazi uzivanje u posmatranju kako druga deca
bivaju maltretirana. | neka druga istaZzivanja ukazuju da neka deca scene
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siledzijstva smatraju uzbudljivim, ako ne i zabavnim, i da uzbudenje nalaze
i u posmatranju i u kasnijem prepricavanju (Kerbs i Jolley, 2007).

Kako deca shvataju nasilje

To Sto se ucenici slazu sa uopstenim tvrdnjama da ne treba biti nasilan ili
da treba pomo¢i drugu koji je napadnut, i to 5to ne pomazu u situacija-
ma kada odrasli to o¢ekuju ne mora biti u kontradikciji. Mnoga deca nisu
spremna da pomognu ugrozenim vrSnjacima ne zato $to su ravnodusna
prema njihovoj nevolji, ve¢ zato Sto ne znaju kako bi trebalo pomaodi, ili
misle da ne bi mogli da pomognu, ili su zabrinuti da bi pri takvom po-
maganju loSe prosli. Takva deca bi volela kad bi neko prisko¢io u pomoc.
Sem tih razloga, moguée da neka deca ne pomazu zato §to nisu sigurna da
se radi o situaciji gde treba da interveniSu, odnosno sigurna su da bi nji-
hova intervencija bila neprimerena. | na kraju, mozda takvi ucenici zaista
osuduju nasilje i spremni su da pomognu onima koji se u takvoj situaciji
nadu, ali mnoge situacije koje odrasli zovu nasiljem za njih to jednostavno
nisu. Prema takvim situacijama oni su relativno ravnodusni i nespremni
da pomognu.

Vise puta je u ovoj knjizi naglaSavano da je nasilje/agresija evaluativni,
ne samo deskriptivni pojam. Da bi se neki postupak nazvao nasiljem, po-
trebno je da se akteru pripiSe namera da se nanese Steta, ali i da se postu-
pak vidi kao odstupanje od prihvacene norme. Pretpostavka je da deca ne
uce Sta treba misliti o svakom pojedinacnom postupku i kako reagovati u
najkonkretnijoj situaciji, ve¢ usvajaju pravila koja se odnose na grupu situ-
acija, a onda u konkretnoj situaciji procenjuju u koju grupu bi tu situaciju
trebalo svrstati. Moguc¢nost da neka deca konkretnu situaciju koju odrasli
smatraju nasiljem, ne razumeju na isti na¢in, moZze rasvetliti i problem za-
§to neka deca pribegavaju takvim postupcima, zasSto Zrtve u takvim situa-
cijama cesto ne traZe ni¢iju pomod¢, i zasSto deca koja su prisutna ne reaguju
niti zovu odrasle da pomognu.

Neki podaci zaista ukazuju na to da deca nemaju isti odnos prema na-
silnim postupcima kao odrasli. U jednoj studiji (Mahady-Wilton i sar.,
2000) posmatrane su sekvence nasilja u ucionici i kodirane emocionalne
reakcije, na osnovu izraza lica, kod nasilnika i zrtvi. NajceS¢e emocional-
ne reakcije Zrtvi nisu bile bes i sl, ve¢ zainteresovanost (30% slucajeva)
i radost (22% — !?). Tek zatim ide bes sa 15%, iznenadenje i tuga sa po
8%, prezir 6%, distres 4%, strah i stid sa po 1%. Pretpostavka autora je
da, posto je poznato da su Zrtve ¢esto odbacene od vrinjaka, pozitivne
emocije pokazuju da je takva socijalna interakcija za njih obezbedila Ze-
lienu mada disfunkcionalnu socijalnu interakciju koja im nedostaje, Sto ne



166 | Nasilje u $kolama

izgleda previse ubedljivo. Takode, 65% nasilnika u toj sekvenci ispoljava
zainteresovanost ili radost, 20% bes, 4% prezir, 2% iznenadenje... Kao da
su istraZivaci u sekvence siledZijstva ubrojali veliki broj sekvenci koje ak-
terima uopste takve ne izgledaju, koje im se, naprotiv, ¢ine kao uobicajene
i ne preterano zlonamerne interakcije.

Locper i saradnici (Loschper i sar., 1984) pokazali su da ucenici, kada
treba da procene da li je neki postupak agresivan ili ne, uzimaju u obzir
ne samo nameru i veli¢inu Stete ve¢ i odstupanje od norme. DeRider (De-
Ridder, 1985) je pokazao da na oznacavanje nekog postupka kao agre-
sivnog primaran znacaj ima ocena njegove primerenosti, uskladenosti s
prihvacenim normama. U ve¢ spominjanoj studiji (Terasahjo i Salmivalli,
2003) pokazalo se da, kada ucenici razgovaraju o siledZijstvu, jedan od
uobic¢ajenih diskursa je onaj u kojem je siledzijstvo neproblemati¢no i za-
sluzeno. Kako pomiriti takav nalaz s rezultatima anketa da vec¢ina u¢enika
osuduje siledZijstvo? Najpre, smatraju autori, u kontekstu vrdnjacke grupe
se na drugaciji na¢in razgovara i razmislja o siledZijstvu nego kad se od-
govara na upitnik. Drugo, ,,Kada grupa konstruise Zrtvu kao negativno
devijantnog ucenika koji je takode sam odgovoran za to Sto je zlostavljan,
ucenici vise ne pric¢aju o istoj vrsti zlostavljanja o kojoj bi mozda razmi-
Sljali odgovarajuci na pitanja iz upitnika. Siledzijstvo koje se deSava u vla-
stitom razredu, i 0 kojem se pri¢a u kontekstu vrsnjacke grupe, ‘nije pravo
siledZijstvo’, kako se izrazio jedan uéenik. Ono je opravdano i smisleno,
drugim recima, njegovo znacenje je drugacije od onog Sta uc¢enici imaju na
umu kad odgovaraju na upitnik.” (str. 151).

U jednom istraZivanju sa 311 osnovaca i srednjo3kolaca iz Beograda
(Savovic¢, 2003), istraZivacica je decu pitala ne samo da li su dozZivela neki
oblik nasilja od strane ucenika i nastavnika vec i koliko im je to smetalo.
Pokazalo se da za najrasprostranjenije oblike vrinjac¢kog nasilja vazi da
skoro polovina dece koja priznaje da im se to dogodilo izjavljuje da ih to
ne ljuti. Tako, 38% kaze da im se u toku Skolske godine desilo da neko od
ucenika izmislja lazi i prica ih ostalima da se ne bi s njim druzili, ali od
tog broja 46% njih kaze da ih to ne ljuti, 40% je doZivelo da ih neko vreda i
ismeva pred drugima, ali njih 40% to ne ljuti. Ovi procenti su u slu¢aju na-
silja nastavnika bili dosledno maniji. Tako, 13% njih reklo je da su nastav-
nici izmisljali lazi o njima, ali njih 23% to ne ljuti, 31% da su ih nastavnici
vredali i rugali im se, ali 29% njih to ne ljuti.

ViSe svetla na uzroke i funkciju nasilja (ili, u ovom kontekstu precizni-
je: onog Sto odrasli zovu nasiljem) u vrdnjackoj komunikaciji baca istra-
Zivanje Danijele Petrovi¢, koje se ticalo ponaSanja ucenika u konfliktima.
Istrazivanje je sprovedeno na uzorku od 530 ucenika iz 24 osnovne i sred-
nje Skole u 11 gradova u Srbiji (Petrovi¢, 2008). Najpre, pokazalo se da
su konflikti za u¢enike svakodnevna pojava. Prema vlastitim procenama,
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ucenici su prosecno imali 95 konflikata nedeljno ili 14 konflikata dnev-
no. Najc¢ece su u konfliktima s roditeljima (47 puta), s vrsSnjacima (koji su
naj¢esce drugovi iz Skole) 14 puta, a s nastavnicima 1,5 puta. Pri tom su
konflikti s vrSnjacima ¢esti ali i kratkotrajni — ¢ak 79% traje krace od pola
sata. Konflikti medu vrsnjacima najcesce izbijaju zbog zadirkivanja, neu-
mesnih Sala, namernog provociranja, ogovaranja, vredanja i nepostovanja
razlika u misljenju, Sto su ve¢inom postupci koje smo ubrojali u blaze
oblike nasilja. Nagin postupanja u takvim konfliktima se najéeSce sastoji
u pokuSaju nasilnog nametanja vlastitog reSenja, sto onda lako provocira
dalju medusobnu agresiju. Nadmetanje je karakteristi¢no u 37% konfli-
kata s vrSnjacima, reSavanje problema u 25%, kompromis u 18%, izbega-
vanje ili popustanje u 14% i posredovanje u 7%. | u konfliktu s nastavni-
cima u skoro polovini slucajeva (13 od 28) javlja se taktika nadmetanja.
Polne razlike u koris¢enju nasilnih postupaka mogu se delom objasniti i
razlikama u odnosu prema konfliktima. Autorka primecuje da se i decaci
i devojcice u podjednakoj meri i iz istovetnih razloga sukobljavaju s dru-
gima, ali da devojéice u vecoj meri pridaju znacaj sukobu u celini i kon-
flikt je za njih neprijatnije iskustvo, te da u reSavanju sukoba ¢eS¢e koriste
kooperativnije strategije. Pokazuje se, dakle, da sukobi medu u¢enicima
¢esto izbijaju zbog nasilnih postupaka i da se nasilni postupci koriste i u
njihovom reSavanju, ali da takva interakcija najéeS¢e nema teze posledice
i ucenici je ne doZivljavaju kao posebno stresnu. ,,Suprotno stereotipiji
o destruktivnoj prirodi konflikata u adolescenciji,” zakljucuje autorka,
»adolescenti konflikte pretezno opazaju kao benigne dogadaje, s malo
pozitivnih i negativnih posledica po postojec¢i odnos.”

Uticaj skole

Skola, institucija u koju deca ulaze iz porodice (ostajuéi i dalje u porodici),
ima mnoge strukturalne sli¢nosti s porodicom, u njoj se preslikavaju bitne
figure i odnosi koji postoje u porodici, pa se deci nekad i objasnjava da od-
laskom u Skolu ulaze u jo$ jednu, novu, proSirenu porodicu. Autoritet rodi-
telja odgovara autoritetu ucitelja, drugovi iz razreda su nova braca i sestre,
s kojima otpocinje bogata i dugotrajna interakcija, a odrasli tu interakciju
nadgledaju i u sukobima intervenisu.

Ova analogija porodice i Skole vazna je u ovom kontekstu zato Sto je
onda sasvim moguce da je i uticaj figura u Skoli i vrste socijalne interakci-
je identican uticaju koje takve figure i takva socijalna interakcija imaju u
porodici. Jasnije rec¢eno, ako je za razvoj agresivnosti vazno kako roditelj
reaguje na detetovu agresivnost i koliko sam Koristi kaznjavanje i (zlo)
upotrebu mocéi, onda ¢e i u Skoli biti znac¢ajno kako nastavnici reaguju
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na detetovu agresivnost i kako, kao modeli, sami koriste kaznjavanje i
agresiju. Odnos nastavnik—ucéenik imao bi onakve efekte kakve ima isti
odnos roditelj—ucéenik, a nepovoljne posledice neadekvatnog odnosa ro-
ditelj—ucenik mogle bi se eventualno ispraviti adekvatnim odnosom na-
stavnik—ucenik i obrnuto.

Skola i porodica imaju brojne uloge koje nekad jesu, ili bar moZe iz-
gledati da su, u medusobnoj koliziji. Skola i porodica imaju zadatak da
kontroliSu i nadziru dete, ali i da razvijaju njegovu samostalnost i identitet,
treba da razvijaju vezanost za sebe ali i da podsti¢u prevazilazenije te lojal-
nosti i vezivanje deteta za druge grupe i njihove norme. Moze se govoriti
o tri bazi¢na procesa koji se prepoznaju i u kontekstu porodice i u kontek-
stu Skole: povezivanje (razvijanje pozitivnih emotivnih veza s roditeljima/
nastavnicima), regulisanje (kontrolisanje detetovog ponaSanja putem su-
pervizije, nadgledanja i sl.) i autonomija (razvijanje detetovog identiteta,
nezavisnosti i samopoStovanja (Barber i Olsen, 1997).

Pre nego Sto predemo na razmatranja u kojima se Skola pojavljuje kao
kontekst nasilja, treba spomenuti i shvatanja u kojima se Skola pojavljuje
kao subjekt nasilja. Jedno skorasnje istrazivanje kod nas pokazuje da je
uverenje da Skola kao institucija moZe biti subjekat nasilja prihva¢eno od
strane bar dela Skolskih psihologa. Nasilje se u tom kontekstu vrlo Siroko
shvata. U jednom anketiranju (Lajovi¢ i Trkulja, 2001), Skolski psiholozi
su kao izvore nasilja u Skoli navodili, izmedu ostalog, preobimne progra-
me, dugo sedenje u klupama neodgovarajuce veli¢ine, noSenje teske Skol-
ske torbe, zahteve za ,,bubanjem” i sl. Ovi primeri svrstavaju se u nasilje
ne zato Sto im je neposredna namera da povrede dete, ve¢ zato Sto se radi
0 neprimerenim zahtevima koji za posledicu imaju nanoSenje fizi¢kog i
psihi¢kog bola i osujecenje normalnog razvoja dece. Naj¢eS¢e navodeni
oblici nasilja ticali su se postupaka nastavnika koji ne slede iz institucio-
nalnih zahteva ve¢ iz zloupotrebe moci, preterivanja u regulatornim pro-
cesima. | ovde treba uoditi da se nasilje ne svodi samo na fizi¢ko nasilje
ni vredanje i pretnje. Kao primeri se navode i suptilnije forme nasilja kao
Sto su ironi¢no obrac¢anje, namerno postavljanje nejasnih pitanja, namer-
no drZzanje u neizvesnosti, nedoslednost u zahtevima, krienje dogovora
i obecanja, itd. Ocigledno da nastavnicima stoje na raspolaganju i oblici
kaZnjavanja i manipulacije koji su teze dokazivi od otvorenog vredanja i
fizickog maltretiranja.

Nasilje u Skoli, kao Sto je ranije pokazano, cesto se rada iz pokuSaja
grubog i neadekvatnog disciplinovanja u¢enika. Kao $to se na disciplinu
gleda kao na neophodan element Skolskog Zivota koji je preduslov obra-
zovanja, tako se i na kaznjavanje gleda kao na neophodnu formu disci-
plinovanja. Posto u nedisciplinu (tj. u¢enicke ,,povrede obaveza™) spadaju
oblici Skolskog nasilja, moZe se zakljugiti da se nasilje od strane odraslih
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koristi za sprecavanje decjeg nasilja. Rezultat ovakvog nasilja (koje samim
nastavnicima i ne izgleda kao nasilje jer ga ne sprovode na svoju ruku
ve¢ slede principe ugradene u organizovanje Skolskog Zivota), mozZe biti,
upozoravaju neki pedagozi, upravo suprotan, jer se ,,autoritativnim vaspi-
tanjem i etatistickim pritiscima, veStackom i zastraSuju¢om disciplinom,
surovom i verbalnom agresijom, grubim nasrtajima i polemic¢kim duelima,
tj. okrutnim odnosom kao sistemom obracuna, kod daka podstice surova
priroda i despotski nastrojen tiranski karakter, oboZavanje sile i razvija
ono Sto kod njih izbija na povrSinu u vidu nediscipline i kvarenja reda.”
(Savi¢, 2003).

Da Skola nije samo pozornica gde se sre¢u deca ¢ije individualne karak-
teristike i medusobni odnos odreduju stepen nasilja, ve¢ da ona predstavlja
veoma vazan faktor od kojeg zavisi stepen nasilja, govori, pre bilo kakvih
detaljnih analiza, ve¢ i sama ¢injenica da postoje veoma velike razlike u
prisustvu nasilja medu Skolama, a takode i velike razlike medu odeljenji-
ma unutar iste Skole. U Norveskoj, kao i u Australiji, nasilje je u nekim
Skolama bilo ¢etiri puta ¢eS¢e nego u drugim (Olweus, 1993; Rigby, 2002),
u Skotskoj je razlika bila i 1:6 (Mellor, 1999). Dod? i Petit (Dodge i Pettit,
2003) navode da je u nekim studijama nadeno da procenat agresivnih uce-
nika (odreden na osnovu vrinjackih nominacija) varira medu odeljenjima
unutar iste Skole od 33% do 85%! U drugoj studiji (Atria i sar., 2007) po-
daci iz 86 odeljenja od 4. do 9. razreda Skola u Austriji pokazali su da mere
viktimizacije i nasilniStva variraju od 0% do 54,5%.”

Velike razlike medu Skolama redovno su dobijane i prilikom prime-
ne programa za suzbijanje nasilja. Na primer, u Sefildskom projektu u 14
Skola je doslo do smanjenja nasilja, ali u devet nije, kanadski program je
sproveden u samo tri Skole, pa se ve¢ pojavio znacajan varijabilitet, itd.

Veoma velika varijabilnost medu Skolama u izrazenosti nasilja kon-
statovana je i u naSem istrazivanju ,,Skola bez nasilja”. Sude¢i prema glo-
balnoj proceni ucenika, njih 34% ukljuceno je u nasilje, bilo kao nasilnik,
Zrtva ili nasilnik/Zrtva. U 120 Skola ovaj procenat se kre¢e od 16% do
54%. Procenat u¢enika koji su izjavili da su bar jednom bili Zrtve nasilja,
koji za sve Skole iznosi 22%, medu Skolama varira od 9% do 47%, otprili-
ke koliko i medu cetrdeset drZzava/regiona ispitanih u istraZivanju Svetske
zdravstvene organizacije. Isto tako, procenat uc¢enika koji su bar jednom
u poslednja tri meseca bili izloZeni nasilju iznosi 66%, ali raspon se krece

70 Nisu ba$ u svim istrazivanjima dobijene velike varijacije izmedu odeljenja. Bru i sar.
(2002) ispitujuci ucenike iz 227 odeljenja u Norveskoj nasli su da je varijabilnost medu
odeljenjima veoma mala i da je opaZzeno upravljanje razredom od strane nastavnika bilo
povezano s ispunjavanjem radnih zadataka i opozicijom prema nastavnicima pre nego sa
siledzijstvom.
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od 43% do 87%. Procenat ucenika koji se Zale da su svakodnevno izlozZeni
nasilju krece se od 1% do ¢ak 20% (prosek je 7%), procenat ucenika koji
su bar jednom bili nasilni krece se od 21% do 67% (prosek 42%) a raspon
procenata ucenika koji su bili Zrtve nasilja odraslih je od 19% do 61%
(prosek 36%). Dok se u nekim Skolama tek petnaestak procenata uc¢enika
plasi da bi neki u¢enici mogli da ih maltretiraju u Skoli, u drugim Skolama
o0 takvom strahu govori skoro polovina ucenika.

Ako faktori koji se ticu Skole uti¢u na raSirenost nasilja, oni mogu da
uti¢u i na povezanost nasilja sa brojnim faktorima kao $to je socijalni status
ucenika, uzrast itd. Drugim recima, Skola i odeljenje kao milje u kojem se
odvija u¢enicka interakcija, uticu na to u kojoj formi i u kom intenzitetu ¢e
se nasilje deSavati i koju mo¢ uticaja ¢e imati moguci protektivni faktori i
faktori rizika. Nekonzistentnost rezultata o korelaciji nasilja sa drugim fak-
torima bi se, ba$ kao i nekonzistentnost nalaza o ucestalosti nasilja, mozda
mogla razjasniti moderatorskim delovanjem faktora vezanih za Skolu.

Koje to karakteristike Skolske situacije imaju tako snazan uticaj na ispo-
ljavanje nasilja? IstraZivanja koja su uporedivala stepen nasilja u Skolama i
odeljenjima istovremeno su tragala za razlikama izmedu Skola i odeljenja s
manje i s viSe nasilja. | ovde su rezultati brojni i ponekad protivre¢ni. Da bi
se unelo viSe reda u raznovrsne podatke, najbolje je, za poc¢etak napraviti
razliku izmedu dve gupe faktora vezanih za Skolu: jedna grupa faktora se
obi¢no oznacava kao Skolski kontekst, a druga kao Skolska klima.

Skolski kontekst

Skolski kontekst odnosi se na strukturalne karakteristike 3kole, kao 3to
su velicina Skole, broj u¢enika, broj i veli¢ina odeljenja, lokacija Skole, etni¢-
ka/rasna struktura i slicno. Moglo bi se pretpostaviti da barem neki od ovih
faktora imaju uticaja na stepen nasilja, recimo, da ¢e viSe nasilja biti u ve¢im
Skolama, brojnijim odeljenjima, gradskim a ne seoskim itd. Zacudo, velika
vecina istraZivanja pokazuje da nabrojani faktori koji ¢ine Skolski kontekst
nisu povezani sa stepenom $kolskog nasilja. U Sefildskoj studiji (Whitney i
Smith, 1993) nadene su znacajne razlike medu Skolama, ali one nisu poticale
od razlika u veli¢ini Skola, niti u veli¢ini odeljenja, niti u etnickoj meSovito-
§ti, niti sa razvijenoS¢u podrucja u kojem se skola nalazi.

U joS nekim istraZivanjima veli¢ina Skole i razreda pokazivala se kao ne-
bitna ili su dobijani pomeSani rezultati. Na primer, u jednoj studiji (Wolke i
sar., 2001) velicina Skole i odeljenja bila je povezana sa stepenom viktimiza-
cije samo u engleskim, ali ne i nemackim Skolama. U jednoj kanadskoj stu-
diji (Leung i Ferris, 2008) ispitivana je povezanost veli¢ine srednje Skole sa
nasilnos¢u ucenika. Utvrdeno je da postoji veza koja nije linearna. Nije bilo
razlike u nasilju izmedu malih i vec¢ih (sa 1.000-2.000 uc¢enika) 3kola, ali je
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nasilje bilo znatno ¢esce u velikim Skolama, s preko 2.000 uc¢enika. Mada
se ¢esto ponavlja nalaz da veli¢ina Skole nema znacaja za stepen nasilja, to
verovatno vazi unutar odredenog opsega. Posebno problematic¢an kontekst
nastaje kad je ekstremna velicina Skole udruzena sa drugim otezavaju¢im
faktorima kao Sto su opsti loSi uslovi rada, nizak socijalno-ekonomski status
ucenickih porodica i visok stepen nasilja u sredini u kojoj se Skola nalazi.
U Bruklinu, jednom od najsiromasnijih krajeva u Njujorku, dvadeset sred-
njih Skola imaju po oko 2.700 uc¢enika, a tri medu njima, izmedu 4.000 i
4.200. (Devine i Lawson, 2003). Tvemlou i Sako (Twemlow i Sacco, 2008)
opisuju Skole u siromasnim krajevima na Jamajci, s odeljenjima od preko 50
ucenika zbijenih u u¢ionice, gde i po troje ucenika dele istu klupu. Takav
Skolski kontekst sigurno da oblikuje ponaSanje i dece i nastavnika.

Skolska klima

Skolska klima odnosi se na organizaciju $kolskog Zivota ili, slobodni-
je re¢eno, na atmosferu koja vlada u Skoli. Faktori koji odreduju Skolsku
klimu jesu odnos izmedu nastavnika i ucenika, nac¢in sprovodenja disci-
pline, nacin ocenjivanja itd. Tu pripada i postojeci sistem normi i vred-
nosti, medu kojima su i sasvim specifi¢éne norme vezane za stav uéenika
i nastavnika prema nasilju. MoZe se reci i da je Skolska klima rezultan-
ta bazi¢nih procesa povezivanja, regulisanja i autonomije. Za razliku od
faktora Skolskog konteksta, faktori koji ¢ine Skolsku klimu pokazuju se
povezani sa stepenom nasilja u Skoli. Generalno, u Skolama u kojima su
postojali dobri odnosi izmedu odraslih i izmedu odraslih i u¢enika, tamo
gde se podsticala kooperativnost i vezanost za $kolu, nasilja je bilo mnogo
manje, ali ne samo nasilja ve¢ i drugih vrsta Skolskih problema kao 5to je
vandalizam. Kruta, hijerarhijska i formalisticka organizacija povecavala
je stepen nasilja (Payne i Gottfredson, 2004).

Jedno od prvih istrazivanja koje je ukazalo na vaznost Skolskog etosa
na antisocijalno ponasanje bilo je istraZivanje koje su Ruter i saradnici
sproveli u 12 srednjih Skola u Velikoj Britaniji (Rutter i sar., 1979). Utvrdu-
juéi uticaj karakteristika u¢enika i Skolske situacije, nasli su da na stepen
Skolskog nasilja i drugih oblika antisocijalnog ponaSanja u Skoli presudno
uticu upravo karakteristike Skolske situacije. Ove karakteristike autori su
oznacili kao etos Skole, i njega ¢ine jasne Skolske norme, opSteprihvace-
nost Skolskih vrednosti i nacin rada nastavnika u odeljenju, koji je obu-
hvatao nac¢in organizovanja ¢asa, predavanja i ocenjivanja, kao i nacin na
koji on pohvaljuje i kritikuje ucenike i doslednost u reagovanju na znake
nedozvoljenog ponasanja.

I kasnija istrazivanja potvrdivala su povezanost Skolske klime sa izra-
Zenosc¢u Skolskog nasilja.
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Kouri—Kasabri i saradnici (Khoury—Kassabri, Benbenishty, Astor i Ze-
ira, 2004) na nacionalnom uzorku od 10.400 ucenika iz 162 Skole u Izraelu,
utvrdili su da 9-15% varijanse ucenicke viktimizacije otpada na varijansu
izmedu Skola. Najznacajniji faktori koji se ti¢u Skole bili su opaZena podrska
od strane nastavnika, uceS¢e ucenika u reSavanju situacija nasilja, postojanje
Skolske politike protiv nasilja, kao i procenat decaka u odeljenju. S viktimi-
zacijom je bila povezana veli¢ina odeljenja, ali ne i veli¢ina Skole.

U jednoj studiji (Ma, 2002) nadeno je da su Skole s manje nasilja bile
one s pozitivnim disciplinskim postupcima, a ne s kaznjavanjima, i s jakom
ukljucenos¢u roditelja i visokim akademskim standardima, u drugoj (Pratt,
1973) one Skole sa rigidnim pravilima i loSim odnosima medu osobljem.

Stefenson i Smit (Stephenson i Smith, 1991) poredili su Sest osnovnih
Skola u kojima je bio izrazen problem siledZijstva i Sest Skola u kojima je
taj problem bio znatno maniji. Izmedu ostalog, nasli su da u ,,Skolama bez
nasilja” nastavnici smatraju nasilje mnogo ozbiljnijim problemom, sprem-
ni su da se u vec¢oj meri posvete kontroli i prevenciji nasilja, sposobni su
da taj problem jasno artikulisu.

Cang (Chang, 2003) je ispitivao kineske srednjoskolce iz 82 odeljenja
(prosecan broj ucenika po odeljenju je bio 57!). NaSao je da stavovi i pona-
Sanje nastavnika znacajno uti¢u na odnose u razredu, i to vise za antisoci-
jalno ponasanje. Jedan od nalaza bilo je da je odbacivanje agresije u odelje-
njima od strane u¢enika zavisilo od odnosa nastavnika prema agresiji i od
toga koliko je nastavnik topao i koliko podrzava ucenike. Ve¢e odbaciva-
nje agresije bilo je u razredima gde je nastavnik otvorenije izrazavao svoj
negativan stav prema agresiji, ali tamo gde je ispoljavanoo vise topline
prema uéenicima, oni su pokazivali veéu tolerantnost i razumevanje pre-
ma agresivnim u¢enicima.

Reis i saradnici (2007) su, ispituju¢i koje su individualne karakteristike
ucenika i koje karakteristike Skola povezane sa samoprocenjenim agresiv-
nim ponaSanjem, prikupili podatke iz 198 Skola, od ¢ak 111.662 (') ucenika
6-8. razreda. Na individualnom nivou najznacajniji prediktori agresije bili
su vestine reSavanja problema u sukobima, svade u Skoli i svade povezane sa
odbacivanjem od strane vrsnjaka. Faktori Skole pokazali su mali ali nezavi-
san uticaj na razlike u agresivnosti u¢enika: najznacajniji su bili: naglasak na
razumevanju gradiva nasuprot memorisanju, ukljucivanje u¢enika u procese
odlucivanja i akcije u Skoli, i obrazovanje kulturalne senzitivnosti.

Paradoksalno, pokazuje se da negativna Skolska klima, koja povecava
broj Zrtvava, predstavlja protektivni faktor za same Zrtve. Tamo gde uéeni-
ci vide da i druga deca imaju status Zrtve manje su skloni samooptuzbama
i imaju manje negativnih osecanja (Salmivalli i Peets, 2009). Deo negativ-
ne Skolske klime ¢esto je norma da starija deca maltretiraju mladu — nesto
§to ucenici smatraju nepisanom tradicijom svoje Skole koja nudi i uhodane
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rituale maltretiranja mladih ili novopridoslih ucenika. U takvoj klimi,
rasprostranjena je i norma da ucéenik takvo maltretiranje treba da istrpi i
saceka da, prelaskom u viSe razrede, sam prede iz statusa Zrtve u status
nasilnika, 5to se opaZa kao prirodan tok stvari.

Pozitivna Skolska klima u velikoj meri doprinosi da pripadnost Skoli
postane vazan deo socijalnog identiteta i ucenika i Skolskog osoblja, a ovo
identifikovanje sa Skolom, po nekim autorima, moze igrati vaznu posredu-
juéu ulogu u uticaju Skolske klime na decje ponaSanje i osecaj psiholoSke
dobrobiti (Bizumic i sar., 2009). Autori su u ispitivanju u australijskim
Skolama utvrdili da je kod u¢enika Skolska klima povezana s identifikova-
njem sa Skolom i s psihi¢kim stanjima kao $to su depresivnost, anksioznost
i gubitak emocionalne kontrole. Ne samo da su Skolska klima i identifika-
cija sa Skolom bili znacajno povezani sa uc¢enickom agresivno$¢u prema
vrdnjacima i nastavnicima ve¢ se u vezi izmedu Skolske klime i agresiv-
nosti (ali ne i viktimizacije) identifikacija sa Skolom pokazivala kao posre-
dujuca varijabla.

Skolsku klimu proizvodi osoblje 3kole zavisno od svoje stru¢nosti i
motivacije, ali, posmatrano iz Sire perspektive, Skolski etos je i odraz dru-
Stvenog etosa i zavisi od toga kakva uloga se u jednom drustvu pridaje
Skoli i kakvi odnosi vladaju u samom drustvu. U jednoj studiji srednjih
Skola u Francuskoj, vrSenoj poc¢etkom devedesetih, konstatuje se promena
Skolske klime u odnosu na raniji period: ,,U¢enici postrojeni u dvoristu,
razredi koji ustaju kad ulazi profesor, tiSina koja se postiZe pogledom” nisu
vise, primecuje autor, uobicajeni u srednjoj Skoli (Dibe, 1991/2002: 258).
U Skolama su se smanijili i neredi i nediscpilina:

» Bande’ koje uz dreku jure hodnicima i stepeni$tem, fudbalske utak-
mice s nasiljem u dvoristu, sravnjivanje ra¢una ‘kod WC-a’, napadi
na nadzornike, $ikaniranje mladih - sve $to je nekada ¢inio Zivot tra-
dicionalnih srednjih $kola, sada je umnogome nestalo” (str. 152).

Sta je ovde uzrok, a $ta posledica? Mada se i obi¢no pretpostavlja da
je povoljna Skolska klima, koja se moze planski izgraditi u Skoli, uzrok
smanjenom nasilju, treba uzeti u obzir i uticaj u drugom pravcu. Tamo
gde deca pokazuju povecan stepen nasilja, kvare se odnosi izmedu dece
i nastavnika, kao i medu Skolskim osobljem, nastavnici su skloni ostri-
jim merama i manje su zadovoljni svojim poslom, uplaSeni i obeshrabreni
lako dignu ruke od pokuSaja da neSto poprave. Nekad se pokazuje da na
povecanje nasilja u Skoli, prelivanje nasilja iz zajednice u Skolski prostor,
nastavnici reaguju sve manjim angaZovanjem, povlaceci se radi li¢ne sigur-
nosti i ogranic¢avajuci se na strogo obrazovnu ulogu, prepustajuci bavljenje
nasiljem drugim sluzbama (Devine, 1996).
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Uloga nastavnika

Skola kao institucija u prvi plan stavlja dve partnerske strane u vaspitno-obra-
zovnom procesu: ucenike i nastavnike. Mada se nastavnik nekada vidi samo
kao predavac ili prenosilac znanja, njegova uloga nije samo u tome, a neko
bi rekao i da je najmanje u tome. Uloge nastavnika i ucenika medusobno su
komplementarne, i ukljucuju ¢itav niz aktivnosti, prava i obaveza koji opi-
suju njihovu interakciju. Priroda odnosa izmedu ucéenika i nastavnika, istice
Stevan Krnjgji¢, ,,tako je strukturisana da se oni neprekidno nalaze u jednoj
specifi¢noj situaciji koju narocito obeleZavaju dve karakteristike: impersonal-
nost (prava i duznosti) i interpersonalnost (naklonost, simpatija, uvazavanje,
prijateljstvo)” (Krnjaji¢, 2002: 19). Obe ove karakteristike dolaze do izraZaja
kada se govori o ulozi nastavnika na agresivno ponaSanje uc¢enika.

Nastavnik ima direktan uticaj na stepen nasilja u odeljenju. Pre svega,
on sam moZze da bude nasilan, a sem toga on moze da uogi ili ne uoci na-
silje, reaguje ili ne reaguje, a ako reaguje, da reaguje uspesno ili ne. Svo-
jim (ne)uzdrzavanjem od nasilja i (ne)reagovanjem na nasilje on pokazuje
kakva norma u pogledu ispoljavanja nasilja postoji i koliko je ta norma
vazna. Olveus (1993) smatra da se efikasno reagovanje nastavnika sastoji
u stalnom nadzoru ucenika, i preduzimanju brze i direktne akcije, bez ig-
norisanja sumnjivih situacija.

Nastavnik, ba$ kao i roditelj, oblikuje ponaSanje ucenika i tamo gde
mozda i nema tu nameru, tako §to ucenicima pruZza model na koji se oni
u drugim situacijama ugledaju. Nasilni model koji nastavnik koristi moze
se preneti na u¢enike ¢ak i ako ga nastavnik Kkoristi za suzbijanje nasilja.
Nastavnici su sami skloni da koriste nasilje u komunikaciji s uéenicima,
naj¢esce da bi na taj nacin, koriS¢enjem sile, po ¢emu su u prednosti u od-
nosu na ucenike, nametnuli svoja pravila, posebno u konfliktnim situaci-
jama. U jednom skoraSnjem radu koji se ticao konflikata izmedu ucenika
i nastavnika u Skolama (Spasi¢, 2008) autorka je zakljucila da

»hastavnici kao oblike ispoljavanja konflikata ucestalo koriste nasil-
ne oblike ponaganja, kojima prekidaju nastali konflikt, dok ucenici u
nedostatku adekvatnih oblika, prema tvrdnjama nastavnika, koriste
takode ¢esto ponasanja koja nisu adekvatna i ne doprinose resavanju
konflikata, ve¢ ¢esto produbljuju osnovni ili stvaraju novi konflikt”

(str. 197). Ovu strategiju nastavnika uogili su i u¢enici: skoro 30% ucéenika
reklo je da su pretnje, pa ¢ak i fizicko kaznjavanje strategije nastavnika za
reSavanje konflikata.

Sem direktnog uticaja, koji se odnosi na nastavnikovo ponaSanje u si-
tuacijama koje se ticu nasilja, posebno je znacajan nastavnikov indirektan
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uticaj, preko postupaka koji i njemu samom mogu izgledati nepovezani sa
stepenom nasilja. Vecina faktora koji ¢ine Skolsku klimu, a za koje se po-
kazalo da imaju uticaja na nasilje u Skoli jesu pod kontrolom nastavnika.
Nastavnici uticu na agresivno ponaSanje oblikuju¢i dominantnu atmosferu
u odeljenju, svojim odnosom prema nastavi i odnosom prema ucenicima.

Silberman (1969) je utvrdio da ugitelji ne raspodeljuju svoju paznju i vre-
me i ukljuéenost prema svoj deci u razredu podjednako, ve¢ da razvijaju cetiri
razli¢ita odnosa. Vezani su uz ucenike sa dobrim ocenama i koji se konformi-
raju normama grupe i malo zahtevaju, pokazuju brigu za ucenike koji posta-
vljaju zahteve koji su u skladu s aktivnostima u odeljenju, odbacuju ucenike
¢ije ponasanje vide kao problemati¢no ili koji postavljaju neopravdane zahte-
ve, a indiferentni su, bez mnogo interakcije, prema deci koja su tiha i nevidlji-
va. Na taj nacin doprinose da ucenici postepeno, makar fizicki sedeli u istom
odeljenju, borave u drugacijem socijalnom okruZenju.

O tome da nasilje ucenika u odeljenju zavisi ne samo od postupaka na-
stavnika koji su direktno usmereni na regulisanja nasilja ve¢ i od njihove
generalne sposobnosti da upravljaju odeljenjem govori istraZivanje Rolanda i
Galoveja (Roland i Galloway, 2002) kojim je obuhvaceno 118 odeljenja 4—6.
razreda iz 22 Skole u Norveskoj. Stepen nasilniStva u odeljenju nije bio pove-
zan s velicinom odeljenja, ali je postojala povezanost sa strukturom odeljenja
kako je vidi nastavnik i s rukovodenjem odeljenjem od strane nastavnika.
Pod strukturom odeljenja mislilo se na postojanje kohezivnosti, usmereno-
sti na Skolske zadatke i postojanje normi pomaganja i poStovanja autoriteta
nastavnika. Ni pitanja o rukovodenju odeljenjem nisu se direktno odnosi-
la na siledZijstvo. Otvara se, dakle, moguc¢nost da se na siledZijstvo utice i
postupcima koji necée biti direktno usmereni na siledzijstvo ve¢ indirektno,
na¢inom na koji nastavnik upravlja odeljenjem. Nastavnikovo rukovodenje
odeljenjem na nekoliko nac¢ina moZe posredno uticati na siledZijstvo. Nagi-
nom na koji rukovodi aktivnostima, on alje u¢enicima poruku o tome $ta od
njih ocekuje, o stepenu kontrole na koju je spreman, kao i koliko je kompe-
tentan i sposoban da upravlja odeljenjem. Nastavnik Salje poruku Sta ocekuje
od deteta intelektualno i u oblasti socijalnih odnosa. Intervencije nastavnika
u problemskim situacijama pokazuju uéeniku koliko je atmosfera sigurna i
usmerena na konstruktivne socijalne odnose. U svima njima nastavnik je
model, ¢ije postupke ¢e dete oponasati u sliénim situacijama.

(Ne)spremnost da se pomogne

Upravo zato Sto je pomo¢ odraslih u Skoli (pre svega se misli na na-
stavnike) klju¢na za suzbijanje nasilja, upadljivo je da mnoga deca takvu
pomoc¢ ne traze niti oéekuju da ¢e im nastavnici pomoci. Moglo bi se oce-
kivati da nastavnici imaju povec¢anu osetljivost za nasilje i prenaglaseno



176 | Nasilje u $kolama

reaguju jer im je to i zadatak, ali izgleda kao da je pravom stanju bliZa
slika ne mnogo zainteresovanog nastavnika, kojem promice i nasilje koje
mu se deSava ispred ociju, a i kad ga primeti reSava ga bez prevelikog en-
tuzijazma, usled ¢ega je visok nivo nasilja logi¢na posledica.

Koliko je opravdano verovanje uc¢enika da su nastavnici nespremni ili
nesposobni da pomognu? U studiji u kojoj su sumirani rezultati istraZivanja
iz viSe zemalja (Batsche i sar., 1994) zakljucuje se da je reagovanje Skolskog
osoblja ,,najblaZe receno razoc¢aravajuce”. Skoro dve tre¢ine ucenika izloZe-
nih nasilju saopStavalo je da im odrasli nisu nikad pomagali ili su to retko
¢inili. 1 u jednom obimnom istrazivanju na osnovcima u Danskoj (Fekkes
i sar., 2005) pokazalo se da je tek polovina (53%) zlostavljane dece traZila
pomo¢ nastavnika, a 67% od roditelja, dok 25% nije reklo nijednoj odrasloj
osobi. lzvesStavajuc¢i o pokuSajima nastavnika da im pomognu, 35% Zrtava
nasilja reklo je da nastavnici nisu ni znali za zlostavljanje. Tamo gde su zna-
li, 12% ucenika se pozalilo da nisu pokusali da pomognu. Tamo gde su po-
kusali da pomognu, 17% uc¢enika reklo je da su stvari postale i losije, 34% da
su ostale iste a 49% da su se popravile. Sve u svemu, iz ovih ili onih razloga,
svega 28% zlostavljane dece docekalo je da im nastavnik pomogne.

U istraZivanju gde je snimana interakcija u u¢ionici i na Skolskom igra-
listu, pokazalo se da su nastavnici uc¢eniku kojeg je neko maltretirao u
Skolskom dvoristu pritekli u pomo¢ u svega 4% sluc¢ajeva. Ovaj procenat,
medutim, viSe govori o tome da nastavnici ne prisustvuju situacijama na-
silja (bili su prisutni u svega 14% slucajeva, a pitanje je da li su uvek i
registrovali nasilje), tako da bi pravi zaklju¢ak bio da je Skolsko osoblje
rede od ucenika bilo u prilici da uoci nasilje, ali je u takvim situacijama
¢eS¢e pomagalo. U Skolskom dvoristu nastavnici su pomogli u 25% sluca-
jeva kad su bili u blizini, a u¢enici u svega 13% sluc¢ajeva (Craig i Pepler,
1997). U ucionici vrsnjaci su intervenisali u 14% epizoda u kojima su bili
svesni nasilja, a nastavnici u 73% epizoda u kojima su primetili nasilje
(Atlas i Pepler, 1998).

U istraZivanju ,,Skola bez nasilja”, medu decom koja su bila Zrtve vise od
polovine (55% njih) nije se obratilo nastavnicima za pomo¢. Od onih koji su
se obratili, otprilike polovina (47%) kaze da su im nastavnici pomogli, ali
tre¢ina (35%) da su nastavnici pokusali da im pomognu ali bez uspeha, dok
otprilike svaki peti (18%) kaZe da nastavnici nisu nista preduzeli. Ovde je,
dakle, 21% ugrozenih ucenika doc¢ekalo da im nastavnik pomogne.

Potcenjivanje nasilja

Za nedovoljnu pomo¢ koju pruzaju nastavnici moze se ponuditi nekoli-
ko objasnjenja. Najpre, nastavnici mozda veliki broj nasilnih incidenata ni
ne primete, jer niti su u prilici da ih vide niti ih deca o njima obavestavaju,
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te zato dosledno opazaju manje nasilja nego Sto to ¢ine ucenici i manje
korektno prepoznaju nasilnika (Espelage i sar., 2003; Holt i Keyes, 2004).
I kada su u mogucnosti da primete nasilje, nastavnici su skloni da posebno
obrate paznju samo na neke oblike nasilja, npr. na fizicko nasilje koje je
relativno retko, a neke druge oblike nasilja previdaju ili im umanjuju zna-
¢aj. Kada su nastavnicima predoceni opisi razli¢itih slu¢ajeva ponovljenog
nasilja medu vrsnjacima, pokazalo se da oni rede prepoznaju relaciono/
indirektno nasilje kao nasilje,”* a i kad ga prepoznaju smatraju ga blazom
formom nasilja i rede predlazu disciplinske mere nego u sluéaju direktnog
verbalnog i fizickog nasilja (Bauman i Del Rio, 2005; GaSi¢—Pavisi¢, 1998;
Yoon i Kerber, 2003).

Takav nalaz je ponovljen i u jednom ispitivanju buduéih nastavnica: one
su relaciono nasilje shvatale kao manje ozbiljno, bile su manje spremne da
intervenisu, a i tada sa blazim merama i pokazivale su manje empatije prema
takvim Zrtvama (Bauman i Del Rio, 2006). Autorke takav rezultat tumace
nelagodnosc¢u ispitanica zbog dilema kako proceniti ozbiljnost tj. velicinu
Stete i kako adekvatno reagovati (Naterati drugu decu da se druZe s izolo-
vanim detetom? Kazniti ih? Da li je nastavnhikovo meSanje kontraproduk-
tivno?). Takve dileme ¢esto ne postoje kada se opazi verbalno i fizi¢ko na-
silje. Sem toga, mnogi nastavnici smatraju da je relaciono nasilje kod dece
Skolskog uzrasta uobic¢ajeno. Posto je oc¢ekivano, ono je i ¢esto, i upudtanje
u svaki primeceni sluéaj relacionog nasilja bio bi suvise zametan posao za
nastavnika. Uz to, moZe biti da su i nastavniku deca izloZena nasilju manje
simpati¢na, pa njihovo zlostavljanje smatra opravdanim ili barem razumlji-
vim. Neki odgovori pokazuju da nastavnici imaju dobru nameru, ali nemaju
pravu predstavu o prirodi ovog oblika nasilja (,,Rekla bih da on nije mislio
ono Sto je rekao”, ,,Deca koja tako nesto kazu, nisu sre¢na u sebi”).

Nastavnicka uverenja o nasilju

Uzrok pasivnosti nastavnika moZe biti i to Sto oni, i tamo gde uoce
nasilje, procenjuju da ono nije dovoljno ozbiljno da bi zasluZivalo njihovo
reagovanje, ili da ni ne treba reagovati jer su sukobi medu decom normalna
razvojna pojava, ili, i kada ne potcene nasilje i Zele da problem reSe, moze
im izgledati da je upravo neaktivnost pravo resenje, $to i nije tako retko
uverenje. Stefenson i Smit (1989) nalaze da 25% ucitelja veruju da je neka-
da korisno ignorisati problem.

71 Jedna od pricica koja opisuje teZe prepoznatljivo nasilje: ,,Dali ste deci u razredu malo
slobodnog vremena po3to su danas dosta radila. Cujete kako jedno dete kaZe drugom:
,»Ne, ne dolazi u obzir. Ve¢ ti rekoh da ne moze$ da se igra$ s nama.” Dete ostaje usamljeno
i igra se samo do kraja preostalog odmora, sa suzama u o¢ima. Ovo nije prvi put da ovo
dete iskljuci nekoga iz igre”.
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Trup i Led (Troop i Ladd, 2002) formulisali su tri specifi¢na verova-
nja koja nastavnici imaju o nasilju, i koja odreduju i njihovo postupanje
u situacijama nasilja. Jedno verovanje je verovanje u asertivnost, tj. da
ucenici ne bi bili Zrtve kad bi se suprotstavili nasilniku. Nastavnici sklo-
ni tom verovanju odlucuju se da ne interveniSu direktno ve¢ da kazu
deci da sama reSe problem ili da savetuju Zrtvi da se suprotstavi nasilni-
ku. Drugo uverenje je uverenje u normativno nasilje, da je siledZijstvo
normalno i da takvo iskustvo pomaze deci da usvoje socijalne norme.
Takvi nastavnici bi¢e skloni relativno mlakim i pasivnim reakcijama,
bez ukljugivanja roditelja i bez kaZnjavanja, npr. savetuju¢i detetu da
ignoriSe nasilnika ili da ga izbegava. Trece verovanje je verovanje u iz-
begavanje kao lek, da dete ne bi bilo napadano kada bi se klonilo nasil-
nika. Takav nastavnik ¢e nastojati da problem reSi razdvajanjem dece u
razlicite razrede ili savetovanjem da izbegava nasilnika.

U jednoj studiji (Kochenderfer—Ladd i Pelletier, 2007) pokazalo se da
nastavnici s asertivnim verovanjem ¢eSce savetuju asertivno reagovanje i
¢eS¢e ukljucuju roditelje. Normativna verovanja vodila su manjem ukljuci-
vanju roditelja i redim savetima o asertivnosti i, generalno, manjoj sprem-
nosti da se reaguje. Verovanja o izbegavanju vodila su ¢eS¢em savetovanju
izbegavanja i odvajanju ucenika. Nije, medutim, bilo razlike u teznji ka ka-
Znjavanju (ocekivalo se da ¢e normativna verovanja voditi redem kaznja-
vanju) ni upucivanju da deca sama reSe problem (5to je bilo o¢ekivano kod
asertivnih i normativnih verovanja). Verovanja o izbegavanju pokazala su
se najkorisnijima — ugitelji sa takvim verovanjem najvise su se angazovali
da odvoje dete od nasilnika, Sto se pokazalo kao najefikasnije.”? Treba pri-
metiti da se samo savetovanje detetu da izbegava nasilnika nije pokazalo
kao efikasno — mozda su to deca tumacila kao nedostatak motivacije da se
nastavnik zauzme za njih i postupali su mimo tog saveta. Deca su tada bila
viSe viktimizirana i sklonija osveti.

Da li ¢e razli¢it stav nastavnika i ponaSanje voditi ka tome da i deca
(radilo se 0 osnovcima iz 3—4. razreda) primenjuju razli¢ite strategije?
Autorke su predvidale da ¢e deca usmerena da se suprotstave ¢eSce resa-
vati problem ili uzvracati, a da ¢e deca savetovana da izbegavaju biti sklo-
nija kognitivnom distanciranju ili internalizovanju, ali takve veze nisu na-
dene. Utvrdeno je da je odvajanje u¢enika vodilo ka manjoj viktimizaciji,
i slabijoj tendenciji ka osveti.

72 Verovatno da prosto premeStanje Zrtve u drugo odeljenje nije dovoljna zastita, kao
Sto se i pokazalo u jednom istrazivanju (Salmivalli, 1999). Dete ili dolazi s poznatom
reputacijom, ili se teZe prilagodava novoj grupi, Sto ga ¢ini prijem¢ivim da opet bude
izloZzen maltretiranju.
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Ovim rezultatima moZze se joS dodati i da su nastavnici pravili malu
razliku zavisno od pola uéenika, utoliko $to su bili skloniji da siledzZijstvo
vide kao normativno ponaSanje kod decaka nego devojcica, i da decacima
¢eSce predlazu da samostalno reSe problem. Uverenje o normativnosti bilo
je manje prisutno od druga dva uverenja. Od ponudenih strategija, nastav-
nici su se izjaSnajavali da naj¢eSce reaguju kaznjavanjem, a najrede save-
tovanjem da dete samo resi problem.

U ispitivanju ,,Skola bez nasilja” nastavnici su pitani i o0 uzrocima na-
silja kod ucenika. Kao Sto se vidi u Tabeli 7, nastavnici uzrok pre svega
vide u porodici. Cak 64% nastavnika stavilo je taj faktor na prvo mesto
od 8 ponudenih. Drugu grupu faktora koji imaju priblizno isti znac¢aj ¢ine
takode sredinski faktori — sistem vrednosti i opSta situacija u Srbiji, uticaj
medija i vrdnjaka. Znacajno je da priblizno isti rang ima i genetska pred-
odredenost. Faktori koji po misljenju nastavnika imaju najmanji uticaj na
javljanje nasilja vezani su za samu Skolu.

Misljenje nastavnika o ¢iniocima koji uticu
na nasilno ponasanje njihovih ucenika

Prosecan rang

Problemati¢na porodica L8
Sistem vrednosti i opsta situacija u Srbiji 3,4
Genetska predodredenost 3,8
Lo$ uticaj medija 3,9
Lo$ uticaj vr$njaka 3,9
Neodgovarajuce reagovanje $kole na nasilje 5,8
Neodgovarajudi programi i metode nastave 6,2
Losi meduljudski odnosi u skoli 7,0

I pored toga Sto uzroke nasilja nastavnici lociraju van Skole, oni u
velikom broju misle da se u okviru Skole ipak moze mnogo uginiti na
smanjenju nasilja (njih 67%). Njih 30% misli da Skola malo toga moZe
uciniti na smanjenju nasilja, a samo 3% misli da je Skola nemo¢na da
smanji nasilje.

Nastavnici su se izjaSnjavali i o najefikasnijim nac¢inima borbe protiv
Skolskog nasilja, zaokruZujuci najvise tri ponudena odgovora (Tabela 8).
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Najefikasniji nacini borbe protiv nasilja, po miljenju nastavnika

%

Bolja saradnja $kole i roditelja 70
Razvijanje vestina nenasilne komunikacije 51
Vece angazovanje psihologa i pedagoga 40
Principijelnije kaznjavanje nasilnika 40
Vedi broj zanimljivih vannastavnih aktivnosti 34
Bolja saradnja nastavnika i u¢enika 26
Potpuniji nadzor nad u¢enicima 19
Zanimljivije metode nastave 16

Misljenje o uzrocima Skolskog nasilja odrazava se i na videnje nacina
borbe protiv njega. Samo manjina nastavnika smatra da se protiv nasilja
uspesno moze boriti indirektno, boljim organizovanjem nastavnih i van-
nastavnih aktivnosti.



Teorijski pristupi
objasnjenju nasilja

»Nauka je izgradena od ¢&injenica, kao $to je
kuca od cigala. Ali, skup ¢injenica je bas onoliko
nauka koliko je i gomila cigala ku¢a.”

Henri Poenkare

Iz prikupljenih podataka o rasprostranjenosti pojedinih oblika nasilja, o
tome kada i kod koga su ti oblici viSe ili manje rasprostranjeni, poput re-
danja kocikica mozaika ve¢ pocinje da se nazire slika koja bi predstavljala
neko objadnjenje nasilja. Celovita slika se, medutim, moZe dobiti tek ako
su podaci uklopljeni u smisleni teorijski sistem i ako su istrazivanja upra-
vljana nekim teorijskim okvirom.

Moglo bi se izdvoijiti viSe Sirih teorijskih pristupa kojima se istraZivaci
u oblasti nasilja, ili, specifi¢nije, Skolskog nasilja, upravljaju. Ovi pristupi
najc¢esce nisu medusobno iskljucivi, veé predstavljaju pokusaje da se istom
problemu pride sa razlic¢itih strana, Sto je u istrazivanju tako slozenog fe-
nomena vise nego dobrodoslo.

Ekoloski (sistemski) pristup

Najsiri pristup, koji bih najpre oznacio kao metateoriju iz koje proizlaze
specificniji teorijski pristupi, predstavljao bi ekoloski (sistemski) pristup.
Socijalno-ekolo3ki pristup zasniva se na Bronfrenbrenerovoj teoriji ekolo-
Skih sistema (Bronfrenbrenner, 1979). Drustveni kontekst, po njemu, treba
posmatrati tako da ima viSe nivoa, da je sac¢injen od mikro-, mezo- i ma-
krosocijalnih struktura ugnjezdenih jedna u drugu, izmedu kojih postoji
sloZena interakcija i snazna zavisnost. Re¢i da je Skolsko nasilje ekoloski
fenomen znaci isticati da je ono rezultat sloZene interakcije intraindividu-
alnih i interindividualnih varijabli. Individualne karakteristike su pod uti-
cajem razlicitih ekoloskih konteksta kao 5to su $kola, porodica, vrinjacke
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grupe, Sira zajednica. Termin ,,ekoloSki” suviSe se ¢esto koristi u znacenju
koje je uZe od ispravnog — ¢esto se vezuje za ocuvanje Zivotne sredine, a
ne za nauku koja prouc¢ava medusobnu povezanost jedinke i njenog okru-
Zenja, pa za naglaSavanje medusobnog uticaja sistema razli¢itih nivoa neki
autori koriste dugaciji termin (npr. Dodge i Pettit, 2003, govore o ,,biopsi-
hosocijalnom modelu™).

Bez obzira Sto se ne pozivaju svi istraZivaci eksplicitno na ekolosko-
sistemski pristup ve¢ samo neki (npr. Ortega i Lera, 2000; Rahey i Craig,
2002; Espelage i Swearer, 2004; Rodkin i Hodges, 2003), bio bih spre-
man da ga pripiSem svim istrazivac¢ima u ovoj oblasti. U ovom pristupu
naglaSava se ono Sto i ostali priznaju: nasilje u Skoli ne postoji izolovano
od onog §to se deSava ili se deSavalo u Sirem okruzenju, i fokusiranjem
samo na pojedince ili Skolu ne moze se ni razumeti ni otkloniti, i veru-
jem da takav stav niko ne bi negirao, ve¢ bi ga manje ili vise naglasavao.
Predmet kritika upucenih iz ekoloSke, sistemske perspektive, po pravilu
je fokusiranje na individualne karakteristike i mikrosisteme, jer se time
navodno ne priznaje (ili u blazoj formi, zanemaruje) uticaj vecih sistema.
Medutim, uopSte ne mora da znaci da istrazivac koji se bavi jednim nivo-
om uticaja veruje da je to jedini uticaj, pa ¢ak ni da je najvazniji. | oni koji
se bave agresivnoScu kao individualnom karakteristikom ne negiraju da se
ta karakteristika oblikuje uticajem socijalne sredine, od porodice do me-
dija, niti da socijalni faktori kao Sto su socijalne norme ne kontroliSu nje-
no ispoljavanje. Neko ko nastoji da menjanjem odnosa nastavnika prema
deci umaniji stepen nasilja, time ne negira da su porodi¢ni uslovi, mozda i
genetske predispozicije, vazni pa i vazniji od odnosa nastavnika. S druge
strane, ako bi se ekoloSka perspektiva odnosila na sagledavanje znaca-
ja svih sistema, onda bi i glediSta fokusirana na institucionalne odnose i
kulturalne uticaje, koja se inace ¢esto identifikuju sa ekoloSko-sistemskim
pristupom, bila, iz ekoloSke perspektive, podjednako manjkava kao, reci-
mo, gledista fokusirana na bioloske karakteristike, jer bi i jedna i druga
bila okrenuta samo delu spektra mogucih uzroka.

Nasilje se uci

Najopstiji teorijski pristup koji bi se takode slobodno mogao svima pri-
pisati kao podloga na kojem se grade ostali pristupi, jeste teorija ucenja.
Sa stanovista teorija uéenja, za agresivno ponasanje vazi ono Sto vaZzi za
svako ponaSanje — dete uci da to ponaSanje izvodi, u¢i u kojim situacijama
¢e ga ispoljavati, na koje nacine, s kojim ciljem, samo ponaSanje svojim
upraznjavanjem postaje stvar navike tj. automatizma. Dete, uz to, uci i Sta
¢e zvati agresivnim ponaSanjem, a $ta ne.
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Dete vrlo rano, ve¢ tokom druge godine Zivota, reaguje agresivno: uda-
ra drugo dete, otima mu igracku, ¢upa ga za kosu i sli¢no, ali drustvo isto
toliko rano pocinje da postavlja zabrane takvom jednostavnom obrascu
ponaSanja. Dete mora da nauci da diskriminiSe i situaciju i reakciju. Ono,
tako, uci da se napad na starijeg i jaceg nece isplatiti, da sme udariti druga
ali ne i roditelja, da se, ako se tuce, tuc¢e rukama a ne opasnim predmeti-
ma, pohvaljeno je ako udari da bi uzvratilo, ali je kaznjeno ako prvo udari.
Dete uci koje verbalne poruke mogu drugoga povrediti, koje razbesneti,
koje zaplasiti, koji verbalni ispadi ¢e biti tolerisani, i u kom kontekstu, a
za koje ¢e biti kaznjeno. Neki zahtevi su vrlo teSki: ono, na primer, mora
da uoci da li je ponaSanje drugoga bilo zlonamerno ili ne. A ,,pouke” koje
dobija od drugih u vidu nagrada ili kazni ¢esto nisu ni dosledne, ni plani-
rane, ni namerne.

Receno terminima teorije ucenja, agresivnost je nauceni nac¢in posti-
zanja cilja u socijalnim odnosima, ¢iji uspeh ¢e zavisiti od socijalnog kon-
teksta, a uci se putem klasi¢nog, instrumentalnog i opservacionog ucenja.
Procesom klasi¢nog uslovljavanja, dotle neutralne draZi, ako se javljaju u
paru sa drazima koje izazivaju agresiju ili emocionalna stanja koja vode
agresiji, pocinju vremenom i sama da izazivaju ista emocionalna stanja.
O znacaju povezivanja agresivnog impulsa s razli¢itim znakovima u soci-
jalnoj sredini govori frustraciona teorija agresivnosti.

Agresivni postupci jacaju ili slabe zavisno od toga da li su praceni
pozitivnim ili negativnim posledicama. U okviru teorije ucenja govori
se o pozitivnom potkrepljenju (postizanju nekog zeljenog cilja), negativ-
nom potkrepljenju (izbegavanju neprijatne situacije), pozitivnoj kazni
(delovanju averzivne draZi) ili negativnoj kazni (uskracivanju prijatne
drazi). Jednostavnije se moZe govoriti 0 nagradama i kaznama, ali tada
se mora stalno imati na umu da posledice koje u ovom kontekstu zo-
vemo nagradama i kaznama nisu uvek proizvedene namerno, s ciljem
da nagrade ili kazne. Igranje otetom igrackom ili pla¢ udarenog deteta
mogu bite ,,nagrade”, kao §to griZa savesti moze biti , kazna”. Nagrade
i kazne deluju postepeno. Nagradivani postupci bivaju u¢vrs¢ivani, ka-
Znjavani slabljeni, a da dete ne mora da bude svesno tih promena niti
mora najpre da uoci neko pravilo iz kojeg ¢e ,,izvuéi pouku”. Ucenje
agresije znaci i da dete uci da diskriminiSe — situacije u kojima vladaju
razlicita pravila, ili osobe prema kojima moze biti agresivan — i da ge-
neralizuje pona3anje nauc¢eno u jednoj situaciji i prema odredenim oso-
bama na druge situacije i druge osobe.

Mada se u svim teorijama agresivnosti podrazumeva ili spominje da
se agresija uci, neke teorije ekspliciraju i detaljno opisuju takav meha-
nizam ucenja. Tako, u tzv. modelu prisiljavanja Patersona i saradnika
(Patterson, 1982; Patterson i sar., 1992), o kojem ¢e kasnije biti vise
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reci, opisuje se kako tokom porodi¢nih konflikata roditelji ,,uce” dete da
bude agresivno tako Sto ulaze s njim u eskaliraju¢u interakciju u kojoj
potkrepljuju njegovu agresivnost popustajuci pred detetovim povisenim
izrazima agresije. Takode, u teoriji diferencijalnog udruZivanja (Suther-
land, 1939; Akers, 1973), eksplicira se da je mehanizam potkrepljivanja,
pre svega od strane vrsnjaka, osnovni uzrok delinkventnog ponasanja.
Vrénjacka grupa formira vlastite norme, Sta je dobro i lo3e, i u skladu sa
tim normama pohvaljuje ili kaZznjava pojedinca i tako oblikuje njegovo
ponasanje.

MoZe se reci da je baziéni aksiom savremene psihologije da, ako je ne-
ko ponaSanje u¢vrséeno u repertoaru ponasanja, onda ono mora da donosi
neku dobit akteru (preciznije, dobit mora da prema3uje Stetu). Slu¢ajevi
koji na prvi pogled odstupaju od takvog pravila nec¢e izmeniti samo pravi-
lo. Umesto toga, nagrade ili kazne koje ne deluju proglasice se prividnim
ili slabijim od nekih drugih, skrivenih nagrada ili kazni koje ni ne moraju
biti identifikovane — njihovo postojanje je ,,dokazano” samim tim Sto bez
postuliranja ovih nevidljivih sila proces uéenja izgleda anomalican.

Doprinosi Bandurine
socijalno-kognitivne teorije

Bandurin teorijski pristup obi¢no se oznac¢ava kao teorija socijalnog uce-
nja — oznaka koja jeste odomacena ali neprecizna. Teorijama socijalnog
uéenja nazvani su raniji pristupi kojima su se pomocu redukcije nagona
objaSnjavali fenomeni imitacije (Miller i Dollard, 1941) ili se isticao uti-
caj kognitivnih faktora na ucenje (Rotter, 1954). U tom smislu, mada
se za Bandurinu teoriju vezuje naziv ,teorija socijalnog u¢enja”, moze
se govoriti da je Bandurina teorija jedna od teorija socijalnog ucenja, a
ne da je to njena distinktivna osobina. Sam Bandura kasnije je koristio
naziv koji je smatrao adekvatnijim i da unosi manju zabunu: socijalno-
-kognitivna teorija (Bandura, 1986).

Specifi¢nost Bandurinog tumacenja agresivnosti (Bandura, 1973,
1977) u odnosu na klasi¢ne teorije uéenja, koje takode polaze od toga da
je agresivno ponaSanje nauceno, jeste u tome Sto nagrade i kazne koje
prate akterovo ponaSanje predstavljaju samo deo odgovora na pitanje Sta
podstice i reguliSe agresivno ponaSanje. Model koji bi trebalo da pruZi
celovitiju sliku sticanja i upraZznjavanja agresije dat je u Tabeli 9. U njoj
se mogu uociti jos dva procesa koja su bitna, pa i bitnija od nagradivanja
i kaZznjavanja.
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U Bandurinom modelu naglaSava se jedan oblik uc¢enja koji se sma-
tra posebno vaznim, a to je opservaciono ucenje. Velika Bandurina za-
sluga je u tome $to je ukazao da dete ne uci agresivho ponaSanje samo
iz vlastitog iskustva, ve¢ da usvaja agresivni repertoar i posmatranjem
agresivnog ponasanja u svojoj okolini ili u medijima. Time je usmerio
paznju i istrazivaca i roditelja i nastavnika na ¢itav niz dotle zanemare-
nih situacija koje u stvari snazno uti¢u na agresivnost deteta. Pokazalo
se da je posmatranje agresivnih scena dovoljno da dete nauci takvo po-
nasanje, u smislu da ga zapamti i bude spremno da ga primeni. Da li ¢e i
kada dete ispoljiti ono 3to je naucilo i postupati ugledanjem na agresivni
model zavisi od niza faktora. Najpre od toga da li su takvi postupci pot-
krepljeni ili ne. Uz uobicajeno shvaceno potkrepljenje kao pozitivne ili
negativne posledice koje prate neki postupak, Bandura je istakao znacaj
vikarijskog potkrepljenja — opazenih posledica koje nasilnikovo ponasa-
nje imaju po nasilnika. Uz to, Bandura je naglasio veliku vaznost samo-
potkrepljivanja tj. samoregulacije. Tu dolazimo do drugog procesa koji je
u okviru Bandurinog pristupa dobijao sve vecu vaznost, a to su procesi
samoregulacije. Ljudi, isti¢e Bandura, postavljaju sebi odredene stan-
darde ponaSanja, a zatim sebe pohvaljuju ili kritikuju zavisno od toga u
kojoj se meri pona$aju u skladu sa tim standardima. Tako, veéina dece
osuduje sebe nakon ispoljene agresivnosti (pa zato nastoji da takav po-
stupak relativizuje ili minimalizuje), ali kod neke dece vlastiti agresivni
postupci izazivaju osec¢anje ponosa, zadovoljstva, pove¢anog samopo-
Stovanja. Kao Sto se iz Tabele vidi, Bandura je postulirao ¢itav niz po-
stupaka (moralno opravdavanje, nepriznavanje odgovornosti itd.) kojim
pojedinac ili grupa mogu interpretirati vlastiti postupak tako da izbeg-
nu samokaznjavanje, ¢ime se agresivno ponaSanje odrzava, ¢ak i uprkos
vidljivim normama o njegovom neprihvatanju.

Agresivnost i frustracija

Frustraciona teorija agresivnosti predstavlja smeo poku$aj grupe naug-
nika sa Jejla— DZona Dolarda, Leonarda Duba, Nila Milera, Orvala Ma-
urera i Roberta Sirsa (Dollard, Doob, Miller, Mowrer i Sears) da klju¢
sveukupne covekove agresivnosti formuliSu preko nekoliko bazi¢nih
ideja. Sama ideja dosta duguje Frojdovoj teoriji agresivnosti i njegovim
idejama 0 mehanizmima pomeranja agresivnosti i katarktickom dejstvu
agresije. Prva postavka da ,,javljanje agresivnog ponaSanja uvek podra-
zumeva postojanje frustracije i obrnuto, postojanje frustracije uvek vodi
nekom obliku agresije” (Dollard i sar., 1939: 1), brzo je doZivela relativi-
zaciju, u smislu da frustracija moze imati i druge posledice sem agresi-
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je, kao i da frustracija’ ne vodi direktno ka agresiji ve¢ ka agresivnom
impulsu, a od relativne jacine ovog impulsa u odnosu na druge impulse
u datoj situaciji zavisic¢e da li ¢e ovaj impuls dovesti do agresivhog po-
nasanja (Miller, 1941).

Po frustracionoj teoriji, u osnovi agresivnog ponasanja stoji agresivni
nagon. Kao i drugi nagoni, agresivni nagon motiviSe ponasanje, potice i
aktivira ga, ali ne odreduje njegov smer. Agresija stvorena frustracijom
nece se nuzno usmeriti prema izvoru frustracije, ve¢ se moze pomeriti
kao drugim objektima prema kojima se moZze lak3e i nekaZnjeno ispoljiti.
Frustraciona teorija ne bavi se time da li je taj mehanizam koji za posledi-
cu ima agresiju uroden ili stecen, ve¢ fakticki samo konstatuje empirijsku
vezu, mada se implicira da postoji urodeni mehanizam koji vodi od fru-
stracije do agresije. Autori tvrde da se ta veza modifikuje ucenjem, ali da
nije samo ste¢ena. Drugi autori, npr. FeSbah (1964), smatraju da je veza
izmedu frustracije i besa urodena, a da se veza izmedu besa i agresije uci.
| ova veza ima svoje nenauc¢ene osnove. Naime, svaka emocija ima svoju
ekspresiju koja se kod besa sastoji u napadu (ne u povredivanju) — vec i
bebe od 4 meseca reaguju na takav nac¢in. Ovu ekspresiju FeSbah naziva
ekspresivhom agresijom.

Vise o kauzalnom lancu govori reformulacija frustracione teorije agre-
sivnosti koju je dao Leonard Berkovi¢ (Berkowitz, 1965, 1969, 1989). Fak-
ticki, radi se o viSe uzastopnih prepravki originalnog modela, ¢iji je ko-
nacni rezultat teorija poznata pod imenom kognitivni neoasocijacionizam.
Najpre, Berkovi¢ precizira da su se jejlski naucnici bavili ne sveukupnim
agresivnim ponaSanjem, ve¢ neprijateljskom agresivnoséu, i da ¢e i njegov
model biti usmeren na tu vrstu agresivnosti. NanoSenje Stete drugima mo-
Ze imati sasvim jasnu instrumentalnu vrednost i uciti se putem instrumen-
talnog u¢enja kao bilo koji drugi obrazac ponaSanja.

U prvoj reformulaciji originalne teorije, Berkovi¢ (1965) naglaSava da
frustracija ne izaziva direktno agresivno ponaSanje ve¢ osec¢anje besa, ko-
je onda rada ,,spremnost na agresivno ponasanje” (str. 308, italik autorov).
Ako je ova spremnost presla nivo praga, dovescée do agresije, a ako je ispod
odredenog praga, bi¢e potrebno da u situaciji postoje odredeni znaci koji
¢e podstaci agresivno ponasanje.

Berkovi¢ (1969) je kasnije dalje reformulisao teoriju najpre tvrdnjom
da frustracija neposredno izaziva negativni afekat, koji nije isto Sto i bes,
i koji je samo prvi korak u medijacionom procesu koji moZe rezultirati
agresivnim ponasanjem. Stavise, nije jedino frustracija ta koja izaziva
ovakav negativan afekat. Citav niz drugih averzivnih uslova kao 3to su

73 Re¢ ,frustracija” za autore uvek oznacava neku spoljasnju prepreku, a ne unutrasnje ose-
¢anje frustriranosti, u kojem se znacenju ova re¢ takode upotrebljava.
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fizi¢ki napad, bol, vruéina, ugroZavanje samopostovanja, depresivnost,
mogu imati isti efekat.

Centralni deo Berkovi¢evog (1989) kognitivno-neoasocijacionisti¢kog
modela predstavlja ideja mreZe u koju su umreZeni osecanja, se¢anja, eks-
presivno-motorne reakcije. Aktiviranje jednog ,,cvora” unutar mreze akti-
virace, manje ili viSe, i druge ,,¢vorove”. Asocijacija, tj. medusobno pove-
zivanje ,,évorova” mreze, stice se klasiénim uslovljavanjem.

Negativan afekat ¢e, dakle, automatski aktivirati sve ostale delove mre-
Ze s kojima je povezan — misli, se¢anja, fizioloSke reakcije, ekspresivne
motorne reakcije itd. Jak negativan afekat nekad je dovoljan da aktivira
neprijateljske kognicije, osecanje besa i motorne tendencije povezane sa
agresivnim ponaSanjem (Berkowitz, 2008b), ali to ne znaci da ¢e doci i
do agresije. Sva ova pobudenja unutar mereze izazvace dve neposredne i
paralelne tendencije tipa napadni-ili-bezi, a jedna od tih tendencija ¢e pre-
vladati. Ako tendencija ,,napadni” prevlada, osoba ¢e ispoljiti agresivnost,
a ako prevlada tendencija ,,bezi”, agresivni impuls ¢e biti inhibiran. Ako
je reakcija u formi napada, takav napad ¢e biti impulsivan, neposredovan
slozenom kognitivnom aktivnoS¢u. Dalje, posledice negativnih afekata su
emocionalne, kognitivne i ponaSajne, ali su ovi procesi paralelni, nezavi-
sni jedni od drugih. Odatle sledi da bes moZe da se javi kao posledica, ali
ne mora imati nikakav kauzalni uticaj na agresivno ponasanje.

Berkovi¢ u novijim verzijama modela pridaje sve veéi znacaj viSim
kognitivnim procesima. Osoba kognitivno obraduje frustrirajucu situaci-
ju, zaklju¢uje o uzrocima i predvida posledice, i na osnovu toga dodatno
diferencira osec¢anja besa i/ili straha i uzdrzava se ili ne uzdrzava od agre-
sivnog postupka. Jedinka se moze uzdrZati od agresije jer je naucila da
je u toj situaciji iskaljivanje besa putem agresije neodgovarajuce. U tom
delu, Berkovi¢ se ne slaze s glediStima da je emocionalna (neprijateljska)
agresija jedino reakcija na tude ponaSanje koje je protumaceno kao zlona-
merno. Agresija se, po njemu, moZe javiti i kad se osuje¢enje opaza kao
legitimno, i kad nije usmereno li¢no na aktera, Sto je i eksperimentalno
potvrdeno (npr. Dill i Anderson, 1995). Frustracija automatski izaziva ne-
gativan afekat u izvesnom stepenu, motorni impuls i kognicije povezane
sa agresivnim tendencijama. Kognitivni procesi viseg reda koji mogu da
se jave odgovorni su za dalje tumacenje situacije i tumacenje frustracije,
Sto onda moze da dovede ili do suzbijanja ili do pojacavanja agresivne
reakcije. Dakle, frustracija koju smatramo neopravdanom i nepravednom
izazvace daleko veéu agresiju od frustracije koju smatramo opravdanom
i nikoga za to ne krivimo, ali je vaZzno videti da ¢e bilo koja frustracija
dovesti do agresivnog impulsa, mada ne u istoj meri.

Frustraciona teorija je nasSla svoje mesto u laickoj psihologiji, i pred-
stavlja jedno od spremnih zdravorazumskih objasnjenja agresije u svako-
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dnevnom Zivotu, i to kako objasnjenja pojedina¢nih postupaka (ucenik je
agresivan jer ima ,kratak fitilj” i lako plane, bio je frustriran loSom oce-
nom, morao je da da oduska svom besu itd.) tako i globalnijih objadnjenja
(nastavnici su agresivni jer su frustrirani svojim polozajem u drustvu, ma-
lim platama i uslovima rada, u¢enici su agresivni jer su frustrirani time
Sto su im nedostizni ciljevi koji su ranijim generacijama bili dostupni, ne
znaju kako drugacije da se ,,isprazne” i sl.).

U stru¢noj literaturi, frustraciona teorija ima priznat, ali ogranicen
domen vaZenja. Ona se po pravilu poziva u pomo¢ kad treba objasniti
tzv. reakitivnu (neprijateljsku) agresiju, pracenu jakim emocijama i ne-
posredno isprovociranu (opravdano ili neopravdano) tudim postupcima.
Kako se u istrazivanjima agresije uéenika fokus pomerao ka fenomenu
siledZijstva, time se u prvi plan dolazili oblici instrumentalne (proak-
tivne) agresije, za koje se pretpostavlja da o njima druge teorije mogu
znatno viSe da kaZu od frustracione teorije.

Bioloske osnove agresivnosti

Teorije socijalnog ucenja i frustraciona teorija nisu protivstavljene jedna
drugoj, kao Sto nisu suprotstavljene ni teorijama o bioloskim osnovama
agresivnosti. Unutar teorija socijalnog ucenja, smatra se da su konstitucio-
nalni i bioloski faktori znacajni potencijal za agresivnost, koji kod svakog
pojedinca predstavljaju individualnu konstantu koja se teSko menja i koja
stoga nije od Kkoristi ako se bavimo promenom ponasanja. Pod bioloSkim
(organskim) osnovama najpre se misli na genetske predispozicije, mada
neke bioloSke osnove agresivnog ponasanja, kao $to su npr. nivo pojedinih
hormona i neurotransmitera, i uopsSte procesi unutar nervnih i endokrinih
sistema, nisu samo stvar genetike ve¢ su i pod uticajem faktora s kratko-
trajnim dejstvom, kao Sto su farmakolo3ka sredstva ili narkotici.

Tumacenja koja se mogu ¢uti medu laicima, da je neko agresivan ,,po
prirodi”, ima izvesnog oshova u istrazivanjima. U istraZivanjima na jed-
nojajnim i dvojajnim blizancima (npr. Rushton i sar., 1986, na 500 parova
odraslih blizanaca), dobija se sklop korelacija izmedu mera agresivnosti
koji se smatra pokazateljem genetske osnove neke crte (5to je korelacija
medu jednojajéanim blizancima veca nego korelacija medu dvojajnim,
to, zakljucuje se, naslednost igra ve¢u ulogu™). DzZin (Geen, 1998: 320)
zakljucuje da ,,naslede nesumnjivo ima nekog znacaja u ¢ovekovoj agre-
sivnosti”, ali da joS uvek nema dovoljno empirijskog osnova za bilo kakav
¢vrséi zakljucak.

74 Za kritiku takvog metoda videti: Joseph (2004).
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Ideje o0 ,,rodenom kriminalcu” nalazile su osnovu u Lombrozovim ide-
jama s kraja 19. veka, literaturi i popularnoj kulturi, i indikativno je da su
lako pridobijale poverenje javnosti. Tako je Sezdesetih godina bila popu-
larna jedna osavremenjena verzija takve teorije da je agresivno ponasanje
povezano sa viskom Y hromozoma. Ovaj, kao Sto ¢e se kasnije ispostaviti,
mit zapocet je jednim ¢lankom objavljenim u uglednom ¢asopisu ,,Nature”
(Jacobs i sar., 1965) u kome se otkriva da je medu muskarcima smestenim
u jedan azil za nepopravljive kriminalce u zatvorskoj bolnici frekvencija
onih sa XYY hromozomom, koja je u populaciji oko 0,1%, bila ¢ak oko
3%. Postojanje ,,kriminalnog hromozoma” uskoro je postalo toliko ,,08i-
gledno” da je on ¢ak poceo da se pojavljuje i kao oslobadajuc¢i argument
u sudovima. Pocetna verovanja, medutim, nisu potvrdena. Oni sa ekstra-
hromozomom jesu bili neSto ¢eSce zatvarani, ali tu je posredovala njihova
niza inteligencija (i nize obrazovanje i socijalni stavovi s tim povezani),
pa su ¢eSce zatvarani zbog prestupa protiv imovine, a ne zbog agresivnih
napada (Morris i sar., 2007).”

Ideje o geneti¢ki determinisanom agresivhom pona3anju tek su dobi-
jale na popularnosti s razvojem genetike. Sredinom osamdesetih godina
paZznja se usmerava na enzim MAOA (monoamin oksidaza A) i gen odgo-
voran za njega (Morris i sar., 2007). Postoje, naime, podaci koji pokazuju
da nizak nivo enzima MAOA, za ¢iju proizvodniju je odgovoran specifi¢an
gen, povecava agresivno ponasanje, jer ¢e se u manjoj meri razlagati neu-
rotransmiteri kakvi su serotonin, dopamin, norepinefrin koji imaju znacaj-
nu ulogu u reakciji na stres i povezani su s agresivnim reagovanjem.

Smestanje agresivnog ponaSanja u sistem klasifikacije psihijatrijskih
poremecaja takode ohrabruje oc¢ekivanje da se u osnovi agresivnosti krije
organicitet koji je, opet, genetski programiran. Ovakva predubedenja lako
vode do ocekivanja da je agresivnost urodena. Geneticari upozoravaju da
ne postoji, niti moZe postojati, gen za agresivnost (bas kao Sto ne postoji
ni gen za nos), ve¢ da detetova genetska oprema mozZe povecati verovatno-
¢u javljanja agresivnog ponaSanja tako $to utice na procese koji su manje
ili viSe ugradeni u sloZenu agresivnu reakciju (npr. impulsivnost, stepen
fizioloSkog uzbudenja, emocionalno reagovanje...). Od znac¢aja mogu bi-
ti i karakteristike koje same po sebi nemaju veze s agresivnim reagova-
njem. Jedna takva karakteristika koju spominje Paterson je detetov ,,te-
Zak temperament”, koji ve¢ na vrlo ranom uzrastu moZe da bude povezan
sa antisocijalnim ponaSanjem, pogotovo ako su roditelji nedovoljno vesti
u vaspitavanju deteta. Moguce da ,,tezak temperament” gura roditelje ka
drugacijim nacinima vaspitanja i drugacijem emotivhom odnosu prema

75 Mit nastavlja da zivi: u filmu Alien 3, snimljenom 1993. godine, na udaljenoj planeti Zive
deportovani oni sa XYY hromozomom, i oni su ubice, silovatelji zlostavljaci dece.
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detetu, ukratko, ka takvoj socijalizatorskoj praksi koja za posledicu ima
povecanu agresivnost.

Agresivnost i vaspitanje u porodici

U svakodnevnom diskursu, tumacenjima da je neko dete agresivno ,,po
prirodi” obi¢no se suprotstavljaju objadnjenja da je za detetovu agresivnost
odgovorna njegova porodica, pri ¢emu Siroko shvacen ,,uticaj porodice” ob-
uhvata nekoliko specifi¢nijih uticaja: uticaj odnosa roditelj—dete, tehnika
vaspitavanja, i opsteg funkcionisanja porodice (konflikti u porodici i sl.).

Generalno, veci rizik da postanu agresivna imaju ona deca koju rodi-
telji zanemaruju ili odbacuju, koja nemaju adekvatnu emocionalnu vezu
s roditeljima, koja su ostrije kaznjavana, sa slabom kontrolom i nadzo-
rom, ¢iji roditelji potkrepljuju agresivnost, a ne podsticu ili ¢ak kaznjavaju
prosocijalno ponaSanje, ¢ije porodice su emocionalno hladne, sa slabom
strukturom, socijalno izolovane, sa sukobima izmedu roditelja (Ma i sar,
2001). Efekti ovih faktora su kumulativni.

Najverodostojnije podatke o uticaju porodi¢nih odnosa na agresivnost
pruZzile bi longitudinalne studije, ne samo zato Sto prikazuju vremensku
dimenziju, veé i zato Sto, bar u prvim fazama, snimaju stanje u porodici i
pre nego $to se zna da li ¢e dete biti agresivno ili ne. Postoje obimne longi-
tudinalne studije koje nastoje da rasvetle korene agresivnosti i delinkvent-
nog ponasanja. Delinkventno ponaSanje naravno nije isto 5to i blaZi oblici
nasilnistva, kao Sto se ni sve vrste delinkventnog ponaSanja ne smeju me-
Sati. Obic¢no se pravi razlika izmedu delinkventnog ponasanja koje nastaje
rano i onog koje nastaje kasnije..

Longitudinalno istrazivanje DZeralda Patersona (Patterson i sar., 1989),
koja je obuhvatilo prikupljanje podataka u rasponu od preko trideset godi-
na, medu najuticajnijima je u ovoj oblasti. 1z njega su proizisli rezultati o
povezanosti podizanja dece i delinkvencije, a proucavajuci obrasce vaspi-
tanja u porodicama Paterson je ponudio Siroko prihvaceni ,,model prisilja-
vanja” formiranja agresivnosti pod uticajem porodi¢nog vaspitanja.

Uticaj porodi¢nog vaspitanja na formiranje agresivnosti bi, po Pater-
sonu, izgledao otprilike ovako: roditelji vrlo rano greSe u disciplinovanju
deteta. Pokazuju sklonost ka kaZnjavanju i ¢estom konfrontiranju sa de-
tetom (trening prisiljavvanja). Klju¢an element prisiljavajuce interakcije
jeste ono Sto je Paterson nazvao ,,zamkom potkrepljivanja”: roditelji i de-
te se medusobno poducavaju da postupaju jedno prema drugom na nacin
koji za posledicu ima povecanu agresivnost deteta. Roditelj pritiska dete
zahtevom — ¢esto se radi o sitnim zahtevima koje on postavlja nervoznim
iritiraju¢im tonom — na koje dete ne pristaje ve¢ reaguje besom ili inatom.
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Roditelj se joS viSe iznervira i ,pritiska” dete ali na kraju popusta, a dete
prestaje s ljutnjom i ina¢enjem. Popustanje od strane roditelja biva potkre-
pljeno smanjivanjem besa i nervoze, i on ¢e se i kasnije, u sli¢nim situacija-
ma, tako ponaSati. Ali i de¢je ponaSanje biva potkrepljeno, i rezultat ¢e biti
ucévrscéivanje agresivnog obrasca ponaSanja kod deteta. Decja agresivnost
se najpre ispoljava u relativno éestim i blagim agresivnim postupcima koji
postepeno prerastaju u manje ¢este ali intenzivnije agresivne epizode, koje
se generaliSu iz porodi¢nog okruzenja na Skolsku sredinu.

Porodi¢no vaspitanje u ranom periodu pokazuje se znacajno za nasta-
nak tzv. rano nastajuce delnikvencije. Delinkventi koji pripadaju ovom ti-
pu ozhiljno antisocijalno ponaSanje ispoljavaju vrlo rano, ve¢ na uzrastu
kad se polazi u Skolu a nekad i ranije, a onda nastavljaju sa antisocijalnim
ponaSanjem tokom Skole, pa i u odraslom dobu. Pretpostavlja se da takvom
ponasanju doprinose najpre porodi¢ni faktori, ¢esto u kombinaciji s bio-
loskim faktorima i izloZzenost sredinskim stresorima, kakvi su siromastvo
i kriminalno okruZenje. Za drugi tip antisocijalnog ponasanja, tzv. kasno
nastaju¢u delinkvenciju, koja se ispoljava ulaskom u adolescenciju, a ka-
snije, sa zasnivanjem socijalnih veza, prestaje, nacin ranog podizanja nije
bio znacajan prediktor.

Interakcija genetike i porodicnih odnosa

»Porodica” i ,,geni” retko se pojavljuju kao medusobno iskljuc¢iva obja-
Snjenja, a znatno ¢eS¢e kao mogucéi nezavisni uzroci od kojih svaki moze
biti dovoljan za javljanje agresivnosti kod deteta. 1z tog ugla posmatrano,
deca koja su u ranom detinjstvu bila zlostavljana ili izlagana loSim obra-
scima vaspitanja, ,,osudena” su da i sama razviju antisocijalno ponaSanje,
koje je posledica bilo vaspitanja bilo ,,agresivnih gena”, koji su odgovor-
ni za agresivne postupke roditelja koji su se preneli na dete. Pokazuje se,
medutim, da ¢e negativni porodiéni uslovi predstavljati veliki rizik, ali da
nece sva deca postati nasilna — Stavie, vecina zlostavljane dece nece po-
stati delinkventi i kriminalci. ZaSto ne? Zato Sto je ponaSanje pod uticajem
interakcije gena i porodi¢nih odnosa.

Jedna novija studija ilustruje vaZznost interakcije genetskih i sredinskih
fakora (Caspi i sar., 2002). Istrazivaci su iskoristili podatke iz jedne velike
longitudinalne studije kojom je pracen razvoj preko hiljadu dece od rode-
nja pa do odraslog doba i iz uzorka izdvojili 442 ispitanika od kojih je 163
dece imalo sniZen, a njih 281 poviSen nivo enzima MAOA. Izmedu ove
dve grupe nisu nadene razlike u sklonosti antisocijalnom ponasanju, ali
znacajnu razliku proizveo je porodi¢ni tretman. Deca koja su bila izloZzena
nekoj vrsti zlostavljanja u porodici pokazala su znatno vecu sklonost an-
tisocijalnom ponaSanju od dece koja nisu bila zlostavljana. Ali najupeca-
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tljiviji je bio nalaz o interakciji ova dva faktora. U grupi decaka gde su se
sustekla oba negativna faktora — i nizak MAOA i loSi porodi¢ni uslovi, do
26. godine Zivota, ¢ak 30% njih je bilo osudivano zbog nasilni¢kog pona-
Sanja. Ova deca imala su duplo vedi rizik da u adolescenciji imaju poreme-
¢aj ponaSanja i triput ve¢u verovatnocu da ¢e do 26. godine biti osudivani
za nasilje nego deca koja su takode zlostavljana ali su imala visok nivo
enzima. Dakle, zakljucuju autori, u dobrim porodi¢nim uslovima genetika
sama po sebi ne prouzrokuje agresivno ponasanje, a u situacijama gde po-
stoji zlostavljanje, visok MAOA moze da bude protektivni faktor. Kasnije
replikacije, na drugacijim uzorcima, kao Sto se ¢esto deSava, nisu davale
jednozna¢ne rezultate o interakciji gena i sredine, ali su redovno potvrdi-
vale nalaz koji je za nas u ovom momentu bitan: da je zlostavljanje dece
vodilo ka agresivnosti, i da gen sam po sebi nije imao znacajnog efekta na
agresivnost (Morris i sar., 2007).

Kognitivni procesi i agresivnost

Videli smo da su i Bandura i Berkovi¢ postepeno, unutar svojih teorija ko-
je su bazirane na objasnjenju ponaSanja principima uc¢enja, sve vecu ulogu
davali kognitivnim procesima. Teorije socijalnog u¢enja sve su vise istica-
le da je socijalno ponaSanje pod kontrolom unutrasnjih, samoregulacionih
procesa. Upravo taj momenat nasao se u fokusu paznje novih, tzv. socijal-
no-kognitivnih teorija, koje su nadmasile popularnost svojih prethodnica
i trenutno su dominantne teorije u objaSnjavanju agresivnosti. Socijalno-
kognitivne teorije javljaju se osamdesetih i devedesetih godina, upravo ka-
da kognitivni pristup i model obrade informacija poc¢inju da dominiraju u
celokupnoj psihologiji. ,,Obrada informacija” je izraz nastao krajem pede-
setih godina u oblasti kompjuterskih nauka, da bi se potom primenjivao i
za opisivanje kognitivnih procesa kod ljudi.

Kognitivisticki pristup, kao dominantan u socijalnoj psihologiji, ima
pretenzije da ponudi objasnjenja bilo kojeg socijalno-psiholoskog fenome-
na koji se stavi pod lupu, pa tako i agresivnog ponasanja. Zargon koji se u
okviru kognitivnog pristupa koristi nije svima razumljiv, daleko od toga
da je uSao u re¢nik naucnika iz drugih disciplina ili laika (pogotovo ne u
nasoj sredini), pa je zato potrebno sasvim kratko skicirati opsti teorijski i
konceptualni okvir u kojem ¢e se pojaviti i teorije agresivnosti.

Najpre, kognicije ne treba izjednagiti sa razmisljanjem, niti kognitiv-
ni pristup sa stanovisStem da je akter racionalni mislilac koji, zadubljen
u razmisljanje, odlucuje da li da bude agresivan ili ne, niti sa u¢enjem da
je ponaSanje uvek briZljivo isplanirano, svesno i pod voljnom kontrolom.
Kognitivisti¢ka perspektiva je Sira: ona isti¢e da je osnovna determinanta
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necijeg postupanja u odredenoj situaciji na¢in na koji osoba kognitivno
obraduje (opaza i razume) datu situaciju. Dakle, specifi¢nost kognitivnog
pristupa nije u naglasavanju razmisljanja niti racionalnog izbora, ve¢, ako
to treba formulisati u jednoj reci, u isticanju vaznosti znacenja situacije za
ponaSanje, a to pridavanje znacenja nije uvek svesno, voljno i kontrolisano
(Dodge, 2008). Kognitivni procesi ukljucuju procese paZznje, pamcenja,
interpretacije, samoregulacije. Posebno vaZzna uloga pridaje se memoriji.
Memorija se moZe predstaviti kao sloZzena mreZa u kojoj su ,,évorovi” spe-
cificne kognicije i emocije. Skup koncepata koji su, procesom ucenja, po-
stali tesno medusobno povezani zovu se kognitivne (saznajne) strukture.
Kognitivne strukture odreduju kako ¢e ljudi tumagiti socijalnu situaciju
i kakve ¢e odluke donositi. Ono $to su raniji teoreti¢ari nazivali li¢noSéu
pristalice ovog pristupa vide kao zbir kognitivnih struktura.

Model obrade socijalnih informacija

Sa stanovista pristupa obrade informacija, klju¢ni zadatak u objasnja-
vanju nekog fenomena, pa i agresivnog ponasanja, jeste specifikovanje ko-
raka, mentalnih procesa, koji mu prethode. Od mnogobrojnih kognitivnih
modela agresivnog ponaSanja koji skiciraju takav uzro¢no-posledi¢ni la-
nac mentalnih operacija, najpopularniji je model obrade socijalnih infor-
macija (Social Information Processing), kojeg su formulisali Kenet Dod? i
saradnici na osnovu istraZivanja sa decom Skolskog uzrasta.

Prema modelu iz 1994. godine (Crick i Dodge, 1994), u procesiranju
informacija deteta koje se naSlo pred nekim socijalnim problemom moze
se izdvoyjiti Sest faza (vidi sliku 2).7

Ovaj model prikazuje ne-linearno procesiranje socijalnih informacija,
u kojem se tokom socijalne interakcije neprestano odvija interakcija izme-
du on-line procesa (procesa u realnom vremenu, kao $to je kauzalna atri-
bucija teku¢ih zbivanja) i baze podataka. Baza podataka predstavlja skup
sekundarnih, ili latentnih kognitivnih struktura tj. reprezentacija u me-
moriji, i predstavlja sve informacije (tj. mentalni materijal) koje su u njoj
uskladiStene. Latentne kognitivne strukture su off-line, uskladiStene su u
memoriji i neaktivne dok ih ne aktivira neka on-line obrada. Transakcije
izmedu on-line procesa i latentnih mentalnih struktura deSavaju se putem
interaktivnih fidbek krugova tako Sto se informacije prenose iz skladista
dugoro¢ne memorije do on-line aktivnosti (i obrnuto).

76 Ranija verzijamodela (Dodge, 1986) postulirala je pet faza u procesiranju informacija kad
se dete nade suoc¢eno sa novom socijalnom situacijom: (1) dekodiranje socijalnih znakova;
(2) reprezentacija i interpretacija znakova; (3) traganje za odgovorom; (4) odlu¢ivanje o
odgovoru; (5) izvodenje odgovora.
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Model obrade socijalnih informacija

-~ .. 5.ODLUCIVANJE
¥ +  KAKO REAGOVATI
« evaluacija reakcije
4. RAZMATRANJE « olekivanje ishoda
RANTIJIH REAKCIJA s procena vla's'tite uspe$nosti
ILI SMISLJANJE NOVIH « izbor reakcije
BAZA PODATAKA
3. RAZJASNJAVANJE o skladi$te memorije
CILJEVA « usvojena pravila 6. REAGOVAN]JE
o regulisanje » socijalne sheme ;
uzbudenosti « socijalno znanje
VRSNJACKA
EVALUACIJA
I REAKCIJA
2. TUMACEN]JE ZNAKOVA 1. DEKODIRANJE ‘/
« atribucije uzroka ZNAKOVA
« atribucije namere (i unutra$njih
o drugi interpretativni procesi i spoljasnjih)
- evaluacija dostizanja cilja 4
- evaluacija ranijih postupaka ‘s _ L
- samoevaluacije Sl .-

- evaluacije drugih

Ponavljam, onome ko se nije srodio sa Zargonom obrade informacija,
ovakav jezik je primeren nekom priru¢niku koji opisuje kako radi njegov
kompijuter, a ne opisu Sta se deSava u njegovom detetu. PokuS$aéu zato da
pojasnim sam model tako Sto ¢u prikazati njegove elemente na primeru de-
tetove obrade informacija i odlu¢ivanja o ponaSanju u jednoj problemskoj
socijalnoj situaciji. Zamislimo da Pera ulazi u ugionicu, a grupica ucenika,
od kojih jedan sedi na njegovoj klupi, razgovara. Sta ée dete u toj situaci-
ji preduzeti? Akcija ¢e biti rezultat sloZzene obrade informacija koja joj
prethodi. Ono §to zovemo ,,obradom informacija” sastoji se od detetovog
videnja situacije, obracanja paznje na razne detalje situacije, tumacenja
onog Sto se zbiva, prise¢anja, razmisljanja, odlucivanja, emocionalnog rea-
govanja... Neki od ovih procesa su brzi i automatski, neki zahtevaju voljnu
odluku. Ova obrada informacija ima nekoliko koraka.
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1. ,,Snimak” socijalne situacije u kojoj se nalazi, ili, stru¢nije receno,
dekodiranje spolja3njih i unutrasnjih znakova. Da bi stvorilo sliku (men-
talnu reprezentaciju) o socijalnoj situaciji u kojoj se nalazi, dete obraca
paznju na elemente socijalne situacije i vlastitog unutradnjeg stanja, ali
ovo obracanje paznje, po prirodi stvari, uvek mora biti selektivno. Prili-
kom opaZanja, dete koristi i sheme i skripte, pohranjene u svojoj memo-
riji. U konkretnom slu¢aju, neko dete moZe da uopSte ne obrati paznju na
to §to neko sedi na njegovoj klupi, ili da tome ne prida nikakav znacaj.
Peri ¢e upravo taj detalj odmah privuéi paznju, i primeti¢e da mu se ,,po-
digao pritisak”.

2. Interpretacija i mentalna reprezentacija ovih znakova. Ista stvar mo-
Ze imati razli¢ito znacéenje. Interpretacija se zasniva na puno informaci-
ja: kauzalnoj analizi dogadaja, zakljucivanju o perspektivi druge strane,
njenim osobinama i namerama. Baza za interpretaciju je socijalno znanje
koje je rezultat akumuliranih se¢anja na ranija iskustva. Mentalne repre-
zentacije proslih dogadaja uskladiStene su u dugotrajnoj memoriji, i inte-
grisane su u opStu mentalnu strukturu. Mentalne strukture na koje se deca
oslanjaju prilikom interpretacije socijalne situacije su kognitivne sheme i
heuristici. Pod heuristicima se u kognitivnoj psihologiji misli na pojedno-
stavljena pravila, ,,precice” koje se koriste u zaklju¢ivanju, koje pomazu
da se brze razume situacija i donese odluka, ali koje uzrokuju i greSke u
interpretaciji situacije.

U naSem primeru, Pera, koji sebi opisuje zate¢eno stanje s: ,,Milan mi
je seo na klupu” upitace se o ¢emu se tu zapravo radi. Da li je to neka Mi-
lanova provokacija? Treba li uopSte tome pridati neki znacaj? PokuSava-
juci da odgovori sebi na ova pitanja, Pera uzima u obzir koliko je uopste
sedenje na necijoj klupi uobicajeno, u kakvim je on odnosima sa Milanom,
Sta bi mogla da bude namera Milanovog postupka, itd. Uzmimo da je nje-
gov zakljucak, donet vrlo brzo, dok se priblizava svom mestu, da se Milan
sigurno ne bi usudio da ga na taj nacin namerno provocira, ali da sedenje
na klupi definitivno jeste znak nepostovanja, i da ga prizor koji vidi jeste
malo razljutio.

3. Razjasnjavanje i izbor cilja. Dete se usmerava ka cilju koji zeli po-
sti¢i. Hoce li resiti da provokatora nauci pameti, ili ¢e odlugiti da je najpa-
metnije ne uvaljivati se u neprilike, ili da mora ras¢istiti o ¢emu se zapravo
radi? Na taj izbor uti¢u emaocije, instrukcije odraslih, socijalne i grupne
norme i medija.

Uzmimo da je Pera zakljucio da je ovo prilika da se i Milanu i ostalima
pokaZe da sa njim ,,nema zezanja”. Ali, vazno je i da se vidi da je on ,,kul”,
da ga nije lako iznervirati, da nije neki sebi¢njak.

4. Produkovanje mogucih odgovora. Dete iz memorije obnavlja moguce
postupke u ovoj situaciji ili smislja nov postupak koji smatra primerenom.



Teorijski pristupi objagnjenju nasilja | 197

Peri, dakle, prolaze kroz glavu razli¢ite ideje 3ta sve moZe uraditi. Sta
je sve on ranije radio kad nekome treba pokazati gde mu je mesto? Sta je
video da se u vakvim situacijama radi? Sta bi njegovi ortaci ovde uradili?

5. Odluka o postupku. Izmedu mogucih postupaka, dete se odlucuje za
jedan koji vrednuje viSe od ostalih, na osnovu viSe kriterijuma: procene
instrumentalnosti potencijalnog postupka, procene njegove uskladenosti
sa socijalnim i moralnim normama, kao i procene vlastite sposobnosti da
se planirano ponaSanje izvede.

Od mogucih varijanti koje su mu pale na pamet, Pera odmah odbacuje
one koje bi ga prikazale kao mlakonju ili nekoga ko se ,,10Zi” na sitnice.
Trebalo bi mu nesto ¢ime ¢e privuéi paznju, a ¢ime ¢e pokazati i svoju
¢vrstinu ali i nedovoljno zapaZenu duhovitost. Dok prilazi svojoj klupi,
postupak se prosto spontano uoblicuje...

6. Izvodenje ponasanja.

Pera, dakle, prilazi grupi, kaze, Sto srdac¢nije moze, ,,Gde ste, debili?”
rukama odgura Milana s klupe, ne gledajuci ga, uz hinjeno zacudeni izraz
i re¢i ,,Otkud ova buba na mom stolu?”, a onda sam zasedne na klupu, ot-
kopcava dzep i pita: ,,Ko ¢e Zvaku™?.

Ako bi u istoj sitaciji Jovan priSao grupi da vidi o ¢emu to drugari pri-
¢aju, ako bi Ana pokusala da proveri da li to Milan ho¢e da ga ona zapazi,
Steva odglumeo nastavnika kako im kaze ,,Ajde, deco, razlaz!”, sve ove
razlike u poslednjem koraku — ponaSanju, bile bi, po modelu obrade soci-
jalnih informacija, posledica neke razlike u nekom od prethodnih koraka.
Agresivna i neagresivna dece se, po autorima modela, posebno razlikuju u
dva koraka (Dodge i sar., 1990; Crick i Dodge, 1994).

Jedan korak je na pocetku procesa — u fazama procesiranja i interpre-
tacije situacije. Najpre, agresivno dete za razliku od neagresivnog drugaci-
je ocenjuje samu situaciju, obrac¢ajué¢i paznju na druge znake i razlicito ih
interpretirajuci, te samu situaciju tumaci kao vise neprijateljsku. Utvrdeno
je da agresivna deca ispoljavaju deficite u obrac¢anju paznje na relevantne
socijalne znake i njihovom enkodiranju, i da su sklonija da u nejasnim situ-
acijama, koje dopustaju razli¢ite interpretacije, drugim akterima pripisuju
zlonamernost i neprijateljske namere (Dodge, 1980; Dodge i Frame, 1982).

Druga razlika izmedu agresivne i neagresivne dece pokazuje se u
procesima koji sac¢injavaju peti korak — odlucivanje o vlastitoj reakciji
(Crick i Ladd, 1990; Feldman i Dodge, 1987; Perry, Perry, i Rasmussen,
1986). Agresivna deca (a) imaju vece samopouzdanje da ¢e efikasno izve-
sti agresivni postupak, (b) agresivno reagovanje smatraju primerenijom,
adekvatnijojom reakcijom u datoj situaciji, (c) u ve¢oj meri o¢ekuju pozi-
tivne efekte (korist) od agresivhog postupka, (d) potcenjuju verovatnocu i
veli¢inu nepovoljnih ishoda kakvi su patnja Zrtve, moguc¢a odmazda, od-
bacivanje od strane vr3njaka, gubitak samopostovanja, () vise razmatraju
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i prihvataju odgovore koji ukljucuju agresiju (Fontaine i sar., 2000: 108).
Agresivna deca koriste heuristike koji se u ve¢oj meri oslanjaju na procenu
licne koristi, a ignoriSu informacije koje se ticu relacija, npr. uticaja agre-
sivnog akta na odnos s drugima ili na druge (Crick, 1992).

Prikaz modela je obi¢no pracen dodatnim razjadnjenjima ili dopuna-
ma.”” Tako, Krik i Dodz isti¢u da je vecina ovih procesa u velikoj meri
automatizovana i nesvesna. Konstanco i Diks (Costanzo i Dix, 1983) pret-
postavili su da se u izvesnim uslovima javlja tzv. preventivno procesiranje,
bazirano na skriptu. Ovo procesiranje je ,,brzo, automatsko, iracionalno, i
verovatno je rezultat klasi¢nog uslovljavanja. To je procesiranje ‘bez raz-
misljanja’ (Crick and Dodge, 1994: 79). Ovakvo procesiranje bi se moglo
javiti u situacijama koje su visoko emocionalno Sarzirane (pogotovo nega-
tivnim emocijama) i kada se situacija tumaci kao neprijateljska. Neki autori
naglasavaju znacaj faktora paznje. Tako, BuSman (2002) istice proces koji
je nazvao ruminativna paznja, a pod kojim podrazumeva produzenu usme-
renost na informacije o neprijateljstvu, $to ima za posledicu intenzivnije i
dugotrajnije osecanje besa.

Mada kognicije u ovom modelu imaju primarnu organizujuc¢u ulogu,
autori naglaSavaju da one nisu jedine znacajne. Naprotiv, emacije su integral-
ni deo svakog koraka u socijalnoj obradi informacija. U poc¢etnim fazama,
emocionalne reakcije predstavljaju unutrasnje znakove koji su predmet regi-
strovanja i interpretacije; interpretacija namere kao neprijateljske izazvace
emocije besa ili straha. Emocije koje se javljaju paralelno sa kognitivnom ob-
radom situacije takode utic¢u na dalji proces obrade informacija (ali se emocije
ne tumace jedino kognicijama). Emocije se mogu javiti i po principu klasic-
nog uslovljavanja, pobudene pojedinim drazima iz situacije. Emocije koje su
postojale u situaciji i koje se javljaju tokom interpretacije situacije uticu na
samu interpretaciju, na primer tako $to uzbudeno dete obraca paZznju samo na
mali broj uocljivih znakova. Emocije u kasnijim fazama usmeravaju ka cilje-
vima akcije (da se osveti, da se pobegne iz situacije itd.).

Kako ¢e se odvijati pojedinacni procesi postulirani modelom zavisi od uce-
nja, tj. od prethodnog iskustva osobe. Osoba je naviknuta da situacije tumagi
na odredeni nacin, asocira na odredeni nacin itd. Formira se sklop obrade in-
formacija koji je relativno stabilan i ima ,,karakteristike nalik li¢nosti” (Crick
i Dodge, 1994: 81). MoZe se govoriti i 0 razvojnim promenama u procesiranju
socijalnih informacija. Razvojne promene ticale bi se razvijanja kognitivnih
vestina (npr. proSirivanje znanja zasnovanog na iskustvu, veca sposobnost
mentalnog organizovanja) i razvoja kapaciteta i brzine obrade informacija.

77 Peti korak unutar opisanog procesa predmet je posebne paznje autora i za njegovu razradu
je razvijen poseban model RED (Response Evaluation and Decision, Fontaine i Dodge,
2006).



Teorijski pristupi objagnjenju nasilja | 199

Model obrade socijalnih informacija pretenduje da objasni i reaktivnu i
proaktivnu agresiju i da ukaZe na razlike u obradi informacija izmedu njih.
Prema autorima modela da li ¢e doci do reaktivne agresije ili ne, zavisice
od rezultata prvih faza procesa — opaZanja i interpretacije situacije. Na ve-
rovatnocu javljanja proaktivne agresije uticace procesi u kasnijim fazama —
procena instrumentalnosti i normativnosti postupka i reaktivna i proaktivna
agresija mogu u sebi ukljucivati i automatske i kontrolisane procese.

Jedna specifi¢nost modela obrade socijalnih informacija jeste izbega-
vanje vrednosnih termina kao Sto su vrednosti, pravda, pravi¢nost, ,,do-
bro” i ,lo8e”. Koliko se jezikom liSenim ovih termina uopSte moze baviti
agresivnoSc¢u, kada se, na primer uzme u obzir da se, bar za proaktivnu
agresivnost, uobi¢ajeno smatra da vaznu ulogu igraju upravo ,,moralna ose-
¢anja”, ocena da li je postupak dobar ili 10§ a ne samo da li je efikasan ili
ne? U Sirem smislu, ova vrsta vrednovanja mogla bi se unutar modela pod-
vesti pod termine kao 5to su oéekivanje ishoda, ciljevi i sli¢cno, ali ¢injenica
je da nedostaje konkretno bavljenje ovim temama. Moglo bi se pomisliti
da je ova specifi¢nost posledica briZljivog izbegavanja svega Sto bi vodilo
vrednosnom diskursu. S druge strane, medutim, autori modela u drugim
formulacijama eksplicitno uvode vlastite vrednosne ocene, na nac¢in koji ih
je izlozio oStrim kritikama. Oni, naime, procese koji vode ka agresivnom
ponaSanju i po kojima se razlikuju agresivna i neagresivna deca vide kao
deficite ili zastranjenja, a agresivno ponasanje kao po definiciji nekompe-
tentno ponaSanje.

Mnogi autori dovode u pitanje korisnost i tacnost takvog pristupa. Tako
Saton i saradnici (Sutton i sar., 2001: 77) kazu:

»Neka deca su jasno vise agresivna i sklona siledZijstvu nego $to je to
‘normalno’ ili ‘uobi¢ajeno’. Njima mozZe nedostajati empatija, mogu
imati nesigurne unutra$nje radne modele odnosa sa drugima, i moze
postojati ¢itav niz drugih odgovornih faktora. Ali svi ovi razli¢iti pu-
tevi su razlike, ne deficiti, sve dok se ne pokaze da vode manjoj uspe-
$nosti u postizanju ciljeva za one koji ih koriste. Nije jasno da su sva
visoko agresivna deca ili siledzZije deficijentni po ovom kriterijumu’”.

Zastupnici modela obrade socijalnih informacija odgovaraju da je u prin-
cipu moguce da nasilnici pokazuju superiornost ili da bar nisu inferiorni u
nekom pojedinacnom socijalno-kognitivnom mehanizmu kakav je teorija
uma ili, specifi¢nije, zauzimanje tude perspektive (Crick i Dodge, 1999).
Najpre, oni takvu vezu ne smatraju mnogo verovatnom, pozivajuci se na pre-
gledna istrazivanja (Eisenberg i Fabes, 1998) gde je nadena pozitivna, a ne
negativna veza izmedu zauzimanja tude perspektive i prosocijalnog pona-
Sanja. Drugo, ¢ak i da nasilnici imaju kompetentne socijalne kognicije, to bi



200 | Nasilje u $kolama

onda znacilo da one nisu uzrok njihovog nasilnickog ponasanja, ve¢ da su
neki drugi kognitivni procesi odgovorni za nasilje.

Postoje brojne empirijske provere u kojoj meri razli¢iti postulirani
kognitivni procesi zaista uti¢u na javljanje agresije. One u celini potvrdu-
ju model, mada se javljaju i nesaglasni rezultati. Generalno, provere pru-
Zaju vecu podrsku tezi o povezanosti proaktivne agresije i kasnijih faza
obrade, a slabiju podrsku tezi o povezanosti reaktivne agresije i ranijih fa-
za obrade. U jednom istraZivanju na adolescentima (Fontaine i sar., 2002)
pokazalo se da je u znac¢ajnoj korelaciji sa eksternalizuju¢im ponaSanjem
bila tendencija da se agresivni odgovori vide kao saglasni sa socijlanim i
moralnim normama, dok je veza s opazenom instrumentalno$¢u postup-
ka bila manja. U novijem pregledu ogranicenom na reaktivnu agresiju
(Wilkowski i Robinson, 2008) potvrduje se znacéaj neprijateljskih inter-
pretacija, ruminativne paznje i voljne kontrole u nastajanju individualnih
razlika u reaktivnoj agresivnosti, dok procesi dostupnosti iz memorije ne
pokazuju doslednu povezanost.

Atribucije i agresivnost

Za modele obrade socijalnih informacija kaZe se da su integralni za-
to Sto obuhvataju viSe vrsta kognitivnih procesa, i da su sinteticki, zato
§to u sebi objedinjuju koncepte razli¢itih socijalno-psiholoskih i kogniti-
vistickih pristupa (Pettit i sar., 2004). Jedan takav pristup inkorporiran u
model obrade socijalnih informacija jeste atribucioni pristup, koji se bavi
kauzalnim atribucijama, pripisivanjem uzroka i namere tudem i vlastitom
ponaSanju, i posledicama takvih atribucija. U prethodno opisanom mode-
lu, atribucioni pristup uklopljen je u opis druge faze obrade informacije,
kada dete treba da interpretira situacione i unutradnje znakove na koje je
obratilo paznju. Agresivna deca, tvrdi se, sklonija su neprijateljskim atri-
bucijama (tj. atribuiranju neprijateljstva).”®

U eksperimentima koji su ranije opisani (Dodge, 1980) deca su bila
suocéena s postupkom drugog deteta koji im je naneo Stetu (porusena sla-
galica). U drugim eksperimentalnim situacijama, Dodz je opisivao deci
razlicite situacije u kojima drugo dete nanosi Stetu (pogodi ih lopta koju
je drugo dete Sutnulo, po njima se prospe mleko iz ¢ase na posluzavniku).
U jednoj varijanti, bilo je jasno da je dete to uradilo namerno, u drugoj
varijanti da je to bilo slu¢ajno, a u tre¢oj namera nije bila jasna. U situaci-
jama koje nisu bile nejasne, agresivna i neagresivna deca se nisu razliko-
vala u pridavanju namera. Kada iz price ili detetovog postupka nije bilo

78 Termin ,,neprijateljska atribuciona pristrasnost” prvi su upotrebili Nasby, Hayden i
dePaulo (1979).
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jasno da li su ti postupci bili namerni ili ne, agresivna deca su znacajno
¢eSce interpretirala takav loS postupak kao nameran, i bila spremna da ta-
kve postupke od istog deteta o¢ekuju i ubuduce. U nejasnim situacijama,
agresivna deca su reagovala kao da je drugo dete imalo loSu nameru, a ne-
agresivno dete kao da je drugo dete imalo dobru nameru. Vazno je, dakle,
kako ¢e dete interpretirati neciji postupak, pre svega da li ¢e ga smatrati
slu¢ajnim ili namernim, i, ako ga smatra namernim, da li ¢e mu pripisati
neprijateljsku nameru ili ne. Atribucija u konkretnoj situaciji zavisi od
konstelacije faktora, ali i od atribucionog stila, naviknutih interpretacija.
Ipak, manje paznje se obraca na to kako ove atribucije nastaju, a znatno
viSe na njihove posledice, i u ¢emu se u tom procesu pojavljuju razlike iz-
medu agresivnih i neagresivnih.

Ovo, kako je nazvano, usmerenje ka neprijateljskim atribucijama, po-
vezano je sa reaktivnom agresijom. Vidljivo je kako ova tendencija moze
da doprinosi zacaranom Kkrugu nasilja i samoispunjavaju¢im prorocan-
stvima. Na primer: jedno dete uputi primedbu ili komentar koju drugo
dete shvati kao zlonamerno. U ljutnji ono uzvrati agresivno, npr. uvre-
dom. Prvo dete, koje vlastiti komentar nije opazilo kao zlonamerno, pa
samim tim ni agresivnu reakciju drugog deteta adekvatnom, tu agresivnu
reakciju interpretira kao zlonamernu, a drugo dete kao nasilno. Takva
interpretacija dalje izaziva eskalaciju nasilja od strane prvog deteta ili vr-
Snjacke grupe. Kao Sto je Bandura (1986: 21) primetio: ,,Nasilni postupci
proistekli iz pogresnih verovanja proizvode socijalne efekte koji potvrdu-
ju takva pogreSna verovanja”.

Mada su dobijani i kontradiktorni rezultati, meta-analiza (Orobio de
Castro i sar., 2002) je potvrdila povezanost neprijateljskih atribucija i agre-
sivnosti (prosecna veli¢ina efekta u 41 studiji bila je r=0,17, a kretala se u
rasponu od —0,29 do 0,65). Povezanost je bila vec¢a kod decaka, na uzrastu
8-12 godina, i kada je situacija bila odglumljena a ne samo opisana. Dalje,
agresivna deca sklona su da tako tumace samo postupke usmerene na njih
licno; kada su se price odnosile na trece osobe, agresivna deca se nisu raz-
likovala u pridavanju neprijateljskih namera od neagresivne.

Atribuciona teorija se ne pojavljuje samo u okviru modela obrade soci-
jalnih informacija. | drugi autori su se u objaSnjavanju agresivnosti pozi-
vali na atribucije i zakonitosti njihovog formiranja i posledice atribucija,
pri éemu je njihovo polaziste bila teorija atribucije Bernarda Vejnera (Wei-
ner, 1986), koja se pre svega bavi posledicama koje atribucije imaju na mo-
tivaciju, emocije i ponaSanje. U oblasti tumacenja postignuca, tj. uspeha i
neuspeha, gde je ovaj atribucioni model najvise primenjivan, pokazalo se
da lokus atribucije (unutrasnji-spoljadnji uzrok) uti¢e na samopostovanije,
dimenzija stabilnosti (stabilan—nestabilan uzrok) utice na ocekivanje od
buducih postupaka, dok od kontrolabilnosti (uzrok pod kontrolom — van
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kontrole) zavisi koje ¢e se emocije usmerene prema sebi javiti. Smatra se
da najnegativnije posledice imaju atribucije neuspeha koje su unutradnje,
stabilne i nekontrolabilne (tipa: ,,Nikako da uspem zato $to sam nesposo-
ban™), a da su najadaptivnije atribucije neuspeha koje su unutrasnje, ne-
stabilne i kontrolabilne (tipa ,,Tako je to kad se nisam dovoljno potrudio”).

U oblasti ,,socijalnih problema” i konfliktnih situacija, veze atribuci-
onih dimenzija s emocijama i ponaSanjem su drugacije. Smatra se da ¢e
nasilje imati drugacije posledice po Zrtve i njihovo samopostovanje zavi-
sno od toga da li Zrtve uzrok svoje viktimizacije vide u unutrasnjim ili spo-
ljasnjim faktorima. U jednoj studiji (Graham i Juvonen, 1998b) sa decom
visih razreda osnovne Skole, pokazalo se da su deca svrstana u Zrtve sklo-
na da u zamisljenim situacijama viktimizacije uzroke ¢eS¢e traze u svom
karakteru i da izvode stabilne, unutrasnje i nekontrolabilne atribucije. Iste
autorke su u drugoj studiji (Graham i Juvonen, 1998a) pitale decu za njiho-
vo miSljenje zaSto su neka deca cesto izlozena napadima. Polovina odgo-
vora mogla se svrstati u uzroke koje su pod kontrolom Zrtve, jedna cetvr-
tina van njene kontrole, a preostalih 25% odgovora je imalo nejasan status,
mada bi se mogli shvatiti kao da su viSe pod kontrolom nego bez kontrole
(,»,njihov fizicki izgled”, ,,razliciti su”, ,nepopularni su™). Tumacenje necije
viktimizacije unutrasnjim, kontrolabilnim i uglavnom nestabilnim fakto-
rima vodi ka okrivljavanju same Zrtve za ono §to joj se deSava, i ka reago-
vanju ljutnjom, bez simpatije, $to vodi odbacivanju i zanemarivanju Zrtava.
U isto vreme, sama Zrtva objasSnjava ono Sto joj se dogada unutrasnjim,
stabilnim i nekontrolabilnim faktorima, Sto vodi samooptuzivanju i javlja-
nju depresije i anksioznosti, i pasivnosti i povlacenju. Po autorkama, ova-
kva kombinacija atribucija koje daju Zrtve i posmatraci vodi stanju u kojoj
je Zrtva sve viSe odbacena i pasivna. Koje atribucije bi, onda, bile adaptiv-
nije? Autorke (Graham i Jovonen, 2001) smatraju da bi spoljasnje atribucije
vlastite viktimizacije vi3e zastitile detetovo samopostovanje. Umesto ka-
rakterolo3kih samooptuZbi adaptivije su bihejvioralne (nestabilnim i kon-
trolabilnim faktorima). S druge strane, vr3njaci bi trebalo da uvidaju da
Zrtve nisu same krive za svoju viktimizaciju.

Znacaj atribucionog pristupa u izuc¢avanju agresivnosti jeste i u tome
Sto skrece paznju da i samo oznacavanje nekog ponasanja kao agresivnog
ne proizlazi iz samoociglednosti, ve¢ je rezultat zakljucaka (atribucija)
koje iz opazanja potupka tek treba izvesti. Atribucioni pristup ukazuje
na to koliko je zakljucivanje o namerama aktera, korespondenciji izmedu
postupaka i dispozicija, normativnosti ponasanja itd. sloZeno i varijabil-
no, a od kolike su, opet, vaZznosti te atribucije za oznac¢avanje nekog po-
stupka kao agresivnog i za javljanje posledi¢nih emocija i za legitimisanje
daljih akcija prema akteru i Zrtvi. Naknadna interpretacija postupka po-
kazuje se kao vazan deo ,,druStvene igre” proizvodenja atribucija. Akter
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¢e biti motivisan da svoje prisiljavajuce postupke predstavi kao legitimne,
neophodne i odbrambene; ako u tome ne uspe ve¢ se zakljuci da je po-
naSanje bilo napadac¢ko, namerno i antinormativno, onda ¢e se ponaSanje
oznaciti kao agresivno, ¢ime se u drustvenoj praksi legitimiSu i negativne
emocije i kaznene mere uperena protiv aktera (Tedeschi i sar., 1974).

Agresivnost i norme

Ve¢ je bilo reci o gledistima (Mummendey, Tedeschi i drugi) po kojima je
za procenu da li ¢e se neki postupak smatrati agresivnim ili ne od presud-
ne vaznosti procena da li je taj postupak u skladu sa normama koje vaze u
kontekstu u kojem se postupak desio. Procena primerenosti vazna je i za
odredenja struc¢njaka i za procene laika. Isti postupak koji u jednom kon-
tekstu moze da bude smatran legitimnim i pohvalnim, smestanjem u drugi
kontekst moZe da bude progladen agresivnim i da bude osuden, i obrnuto.
Norme uobi¢ajeno suzbijaju impuls ka prisiljavaju¢im postupcima, kako ih
naziva Tedeski, postavljajuci granice ¢ije ¢e prekoracenje biti smatrano lo-
§im — oznaciti ih agresivnim ili nasiljem prvi je korak u toj osudi. Norme,
s druge strane, definiSu i prostor u kojem je takvo ponaSanje dozvoljeno,
pozeljno, pa ¢ak i zahtevano — onaj ko se uzdrZi od takvog ponasanja bice
smatran slabicem, kukavicom, gubitnikom i sl.

Norme Kkoje propisuju Sta je nasilje a Sta ne, kakvo ponasanje je u kojoj
situaciji dopusteno ili zahtevano ili zabranjeno, odreduje grupa. Mozemo
govoriti o Siroj zajednici i kulturnim normama u okviru nje, ili o subkul-
turi unutar te Sire zajednice, kao kad govorimo o subkulturi nasilja (Wol-
fgang i Ferracuti, 1967), ili o normama koje variraju od Skole do Skole, pa
i od odeljenja do odeljenja. Svaka grupa i jeste grupa utoliko to daje svoj
ton normama koje deli sa Sirom grupom. Isto ponaSanje, koje se unutar
jedne grupe naziva agresijom ili nasiljem i kao takvo osuduje, u drugoj
grupi se moze smatrati normalnim i dopustenim, a u trecoj grupi ¢ak i
zahtevanim ako neko Zeli da o¢uva svoju reputaciju.

Ranije je naglaeno da se fizi¢ka konfrontacija, pa i tu¢a u pre-ado-
lescentskoj kulturi smatraju prihvatljivim na¢inom reSavanja konflika-
ta, Sto se smatra izrazom ,,norme brutalnosti”, tj. prihvatljivosti fizicke
agresivnosti koja se, po autorima, povecava u adolescenciji (Ferguson i
Rule, 1980). Narocito je medu nasilnicima uobicajeno da vlastite agre-
sivne postupke objaSnjavaju zahtevima situacije, poStovanjem normi koje
su ih fakticki obavezivale. U jednoj studiji gde je intervjuisano 17 ozbilj-
nih nasilnika uzrasta 16—-20 godina (Lopez i Emmer, 2002), pokazalo se
da znacajan deo svojih postupaka oni tumace kao odbranu sebe ili vlastite
grupe, i takve postupke smatraju potpuno opravdanim, opisujuéi ih bez
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imalo kajanja. U jednom istrazivanju 250 nasilnih epizoda medu starijim
osnovcima i srednjodkolcima, u jednom gradu na jugu SAD s visokom
stopom kriminala (Lockwood, 1997), u velikoj vecini (84%), protagonisti
su nalazili opravdanja za nasilne postupke. Vlastito nasilje bilo je osveta
(29%), uzvracanje na tudu provokaciju (18%), samoodbrana od tudeg na-
pada (14%), pomo¢ prijatelju (13%), ili su ih u nasilje gurnuli zaslepljenost
besom (7%) ili su ih nagovorili drugi (6%). Nasilje je videno kao sasvim
prihvatljivo sredstvo reSavanja konflikata, i u vecini epizoda ne samo da
nije bilo loe ve¢ je takvo ponaSanje videno kao obavezujuce, posebno kad
je (kao sto je u njihovoj verziji skoro uvek bio slu¢aj), druga strana prva
pocela. Znacajno je da su akteri epizoda bili podjednako i decaci i devoj-
¢ice, kao i da je u vecini epizoda postojao ,,radni dogovor” obeju strana da
se problem reSi tucom.

Medu pristupima koji naglaSavaju vaznost normi posebno je popularan
i terminoloSki uskladen sa vodeéim teorijama obrade socijalnih informa-
cija model koji formuliSsu Rouvel Hjuzmen i saradnici (Huesmann, 1988,
1998; Huesmann i Eron, 1989).

U okviru ovog modela autori se koncentriSu na nekoliko procesa. Je-
dan pravac je ukazivanje na vaznost socijalnih skriptova (scenarija).
Skript je, inace, jedan od popularnijih koncepata unutar savremene kog-
nitivne psihologije, kojem se u procesu obrade informacija pridaje zna-
¢ajna uloga — on predstavlja organizaciju prethodnog znanja i usmerava
dalju obradu informacija. Skript je vrsta saznajne strukture koja pruza
informaciju o tome kako se ljudi pona3aju u odredenim situacijama. Pro-
stije re¢eno, skript je spontano oformljen odgovor na pitanje ,,Sta se desa-
va kad...” Susret sa drugom kojeg smo sreli juce evocira drugaciji skript
od susreta sa drugom kojeg smo sreli pre deset godina, kao Sto obracanje
bliskom prijatelju evocira drugaciji skript od obrac¢anja neznancu. Skript
definiSe situaciju i opisuje (pa i propisuje) uloge i ponaSanje tih uloga.
Kako izgleda susret posle dugotrajne a kako posle kratkotrajne pauze,
kako izgleda rastanak na kratko a kako na duze vreme, ne poducava se,
ve¢ nam se takav skript oformljuje posmatrajuc¢i u svakodnevnom Zi-
votu, ili ¢itaju¢i u knjigama ili posmatrajuci u filmovima, epzode koje
pripadaju ovakvim situacijama. Saznajna struktura srodna skriptu jeste
kognitivna shema, koje sadrzi infomaciju o nekom konceptu, njegovim
osobinama i povezanosti sa drugim konceptima. Za razliku od kognitiv-
ne sheme, skript opisuje neku epizodu i pravila koja tu vladaju. Skriptovi
pruZaju deci i informaciju koje je ponaSanje u nekoj situaciji normalno,
a koje je neodgovarajuce.

Skriptovi kao ,,programi” koji rukovode ponaSanjem po pravilu su na-
uceni u ranom detinjstvu i ¢esto imaju formu normativnih verovanja, tj.
pravila ponaSanja. Skriptovi mogu da budu uopsteni (npr. ,,Ne treba se tuci”
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ili ,,Tuca je OK”) ili specifi¢niji (,,Treba vratiti istom merom”, ,,Decaci se
tuku a devojcice ne”), ili vrlo specifi¢ni scenariji sa uputstvima kada Sta
reci, kako na Sta odreagovati i slicno. Deca uce ova pravila postupanja ili
na oshovu posmatranja ili na osnovu instrukcija, joS tokom svog ranog
razvoja. Oni skriptovi koji se ¢eSc¢e aktiviraju kroz fantaziranje, posma-
tranja ili aktuelnim ponaSanjem viSe ¢e se i ucvrstiti. Skript postaje jaci
u smislu da viSe puteva u ,,kognitivnoj mreZi” vodi do njega i da je manji
prag pobudivanja. Skript koji je ¢esto pobudivan postaje ,,hroni¢no pri-
stupacan”, automatski se aktivira, utoliko lak3e Sto je aktuelna situacija
slicnija onoj koja je kodirana u skriptu.

Kada se dete u nekoj situaciji susretne sa socijalnim problemom i u
dilemi je Sta se deSava i Sta bi ono trebalo da uradi, ono najpre na osnovu
sredinskih znakova interpretira situaciju, a zatim u memoriji pretraZzuje
skriptove koji bi rukovodili ponaSanjem. Skriptovi uskladisteni u memoriji
preuzeti su iz prica, filmova, saveta, li¢nih iskustava..., i mogu se veoma
razlikovati medu sobom. Sto je skript sli¢niji situaciji, lak3e ¢e se pobuditi.
Skript koji detetu padne na pamet biva evaluiran, i ako ga dete oceni nepri-
hvatljivim u toj situaciji nastavice da traga za novim dok ne dode do onog
koji smatra primerenim, i onda ¢e postupiti u skladu s njim (Huesmann,
1988). Nekoj deci su agresivni skriptovi, agresivne sekvence ponasanja
najuc¢vrséenije i lako dostupne, prve im padnu na pamet.

Deca se mogu razlikovati i u evaluaciji prizvanih skriptova. Ova eva-
luacija odnosi se na tri stvari. Najpre, deca se mogu razlikovati u proceni
kratkoroc¢nih i dugoroé¢nih posledica mogucih postupaka, a do ovih razli-
ka moZe doc¢i zbog razlika u njihovim iskustvima sa posledicama sli¢nih
postupaka u sli¢nim situacijama u proslosti, ili usled kognitivnih razlika,
ili ih emocije mogu usmeravati da razmisljaju samo o kratkoro¢nim posle-
dicama. Zatim, dete procenjuje koliko efikasno moze da realizuje skript.
Dete koje se smatra nevestim u prosocijalnim oblicima pona3anja moze
odmah da pribegne agresivnom skriptu. Po Hjuzmenu, moZda najvazniji
element evaluacije jeste procena u kojoj meri je skript u skladu sa interna-
lizovanim samoregulatornim standardima. Prevedeno sa Zargona obrade
informacija, dete procenjuje u kojoj meri je ponaSanje u skladu sa socijal-
nim normama i njegovim licnim, internalizovanim normama, Sta je u datoj
situaciji primereno uraditi, i ta od drugih treba ocekivati.

Verovanja koja su posebno znacajna za tumacenje neke situacije, pri-
merenosti onog Sto se desilo i vlastitih mogu¢ih odgovora na to, Hjuzmen
i saradnici su oznacili kao normativna verovanja. Oc¢ekuje se da norma-
tivna verovanja agresivne dece, tj. njihove kognicije o tome Sta jeste a Sta
nije primereno situaciji, ohrabruju agresiju tako Sto povecavaju spremnost
da se tudi postupci opaze kao agresivni, lakse izazivaju negativne emocije
i U vecoj meri ,,preporucuju” agresiju kao odgovor.



206 | Nasilje u $kolama

Hjuzmen i Eron (1989: 102) isticu da je jedno od zbunjujucih pitanja za-
Sto se agresivno ponaSanje odrZava i pored toliko negativnih posledica koje
izaziva. Oni navode cetiri moguca uzroka kojima dopunjavaju i, u izvesnoj
meri, relativizuju odgovor o kognitivnim deficitima koji se standardno daje
u okviru modela obrade socijalnih informacija. Opstajanju nasilja, po nji-
ma, doprinosi pogreSna evaluacija ishoda (fokusiranjem deteta samo na neke
detalje ili na kratkorocne efekte), nesposobnost deteta da generiSe druge,
alternativne skripte, menjanje evaluativnih shema tako da se agresija ucini
prihvatljivijom (umesto da odustane od agresije koja mu donosi neposrednu
gratifikaciju, dete podeSava svoje internalizovane norme, ojacavajuci skrip-
ta koja ga u tome podrZavaju), kao i podeSavanje vlastite okoline tako da
agresija bude prihvatljivija (druzeéi se sa agresivnom decom).

Nastojec¢i da empirijski provere svoje postavke, Hjuzmen i saradni-
ci konstruisali su skalu za merenje normativnih verovanja vezanih za
agresiju. U jednoj studiji (Huesmann i Guerra, 1997) sa u¢enicima 1. i
4. razreda osnovne Skole naSli su statisti¢ki znac¢ajnu iako nisku pove-
zanost izmedu normativnih verovanja i agresivnosti na osnovu procene
vrinjaka (0,23) i procene nastavnika (0,10). Normativna oc¢ekivanja me-
rena u razmaku od godinu dana korelirala su 0,31. U pregledu rezultata o
povezanosti normativnih verovanja o opravdanosti agresije i agresivnih
postupaka, Hjuzmen (1998) konstatuje da je na ranom Skolskom uzrastu
stepen agresivnosti prediktor decjih verovanja, ali da verovanja nisu pre-
diktor agresivnih postupaka niti su sama verovanja stabilna: verovanja
na jednom uzrasnom nivou nisu prediktor verovanja na slede¢em nivou.
U nesto starijem uzrastu, oko 10-11 godina, veza postaje jaca, i verovanja
postaju prediktori agresivnosti.

Nasilje kao grupni proces

Pokazuje se da je agresivno ponaSanje, po misljenju nasilnika, ne samo
dopusteno ve¢ i propisano normama kako ih on vidi. Nasilnik je nekad
uveren da bi ispao slabi¢ kad na podsmesljiv pogled ne bi odgovorio
udarcem, kao Sto je i Zrtva nekad pasivna jer, recimo, veruje da neko ko
je debeo kao on i zasluzuje da bude svakodnevno vredan. Ovde se radi
0 normama pojedina¢nih ucenika, ali normama za koje pretpostavljamo
da su proizvod grupnih normi i u velikoj meri istovetne sa njima. Agre-
sija se deSava u socijalnom kontekstu, i korak dalje od tog uvida bilo bi
uverenje da i poluge koje zaustavljaju ili podupiru nasilje takode leZe u
socijalnom kontekstu vise nego u li¢cnostima nasilnika ili zrtve. ,,Stalno
naglasavanje individualnih ‘deficita’ viSe govori o potrebi drusStva da
objasni i klasifikuje nepoZeljno ponaSanje u smislu ¢uda¢kog odstupa-
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nja od ‘norme’ nego o prirodi samog ponasanja. Umesto nastojanja da
se promene pojedinci, mozda bi bilo bolje promeniti sredinu tako da
siledZijsko ponaSanje bude manje nagradujuce i manje uspesno” (Sutton
i sar., 2001: 77).

Ako se u prvi plan stave individualne i grupne norme i grupni procesi u
kojima se te norme radaju, onda u drugom planu ostaju licne karakteristike
nasilnika i Zrtve. Grupne norme zaluZuju da im se posveti najveca paznja
i kad se razmislja o uzrocima Skolskog nasilja i 0 hacinima njegovog sma-
njivanja. Grupne norme imaju snazan uticaj na sve ¢lanove grupe, ¢ak i
na one koji naizgled te norme krse; jer, i ucenik koji je ¢esto puta nasilan
u stvari najveci deo vremena postuje norme svoje grupe, pa ¢ak i tu nor-
mu o uzdrzavanju od nasilja prema drugome. Grupne norme nemaju svog
autora, i upravo zato Sto se spontano izgraduju u grupnoj interakciji, one
se podeSavaju razvojnim i sociokulturnim karakteristikama dece koja su u
grupi. Konkretnije, grupni odnosi unutar kojih se javlja agresija kao jedan
vid interakcije, i vrednosti, norme, pozitivne i negativne posledice koje
prate agresiju, formiraju se unutar vrénjacke ekologije, pod kojom mislim
na ,,onaj deo dec¢jeg mikrosistema koji obuhvata decu koja su u interakciji,
uticu jedni na druge i uzajamno se socijalizuju” (Rodkin i Hodges, 2003:
385). Ova vrinjacka ekologija ima svoju horizontalnu strukturu, koja ob-
uhvata medusobna druZenja, privlacnosti i odbojnosti, kao i vertikalnu
strukturu, koja se ti¢e druStvene moci.

Izgleda da nekim postupcima koje odrasli zovu nasiljem i za Sta ve-
ruju da i kod dece izaziva negativne stavove i moralnu osudu, nedosta-
je, iz decje perspektive, upravo odstupanje od norme. Arora i Tompson
(Arora i Thompson, 1987), ispitujuci stavove nastavnika i srednjoSko-
laca, zakljucéuju: ,siledzijstvo je izgleda prihva¢eno kao relativno re-
dak ali na neki nacin “prirodan’ deo socijalnog poretka u pogledu ¢ega
se malo Sta moze uciniti i oko ¢ega ne treba previse brinuti” (str. 118).
U drugoj studiji (Oliver i sar., 1994) barem manjina u¢enika smatrala
je da siledZijstvo ojacava slabije ¢lanove grupe i uci ih $ta je neprihva-
tljivo za grupu.

Spominje se nekoliko grupnih fenomena kojima se objasnjava vaznost
i smer uticaja vrsnjackih grupa s obzirom na agresivno ponaSanje (Espe-
lage i sar., 2003). Zagovornici hipoteze o homofiliji (homofilija je oznaka
za unutargrupnu sli¢nost) isti¢u vaznost koju unutar vrsnjackih grupa ima
norma sli¢nosti, homogenosti stavova i ponasanja. Nasilju su izloZeni oni
koji Strée iz grupe, koji su na bilo koji nac¢in razliciti, i nasilje predstavlja
jednu od mera prisile prema takvim ucenicima, s ciljem da se oni discipli-
nuju, konformiraju ili eliminiSu iz grupe. Teorija privlacnosti istice da je
vazna funkcija vrdnjackih grupa da odgovori na potrebu mladih adolesce-
nata za osamostaljivanjem od roditeljskih stega i pruzi drugacije modele
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ponaSanja. Upravo zato ucenici bivaju privuceni vrSnjacima koji pokazuju
crte nezavisnosti, pa i neposlusnosti i agresivnosti, jer se i te crte tumace
kao nezavisnost, a malo cene decu koja pokazuju decje osobine poslusno-
sti i submisivnosti. Time se tumaci da nasilnici ¢esto imaju visok status u
grupi a da Zrtve ne dobijaju zastitu.

Kada govorimo o uticaju grupe, treba imati na umu da je dete je-
dan od vaznih kreatora grupe kojoj ¢e pripadati. Dete ne bira porodicu,
najéesce ne bira ni odeljenje, ali bira vrinjake s kojima ¢e se druZiti ili
kojoj grupi unutar odeljenja ¢e pripadati. To Sto bira ne znaci da to samo
od njega zavisi, ve¢ da on moZe svojim ponasanjem nastojati da vlastite
Zelje ostvari.

Teorija socijalne dominacije (Sidanius i Pratto, 1999) isti¢e da je nasilje
nac¢in da se uspostavi hijerarhijska struktura moc¢i unutar vrsnjacke gru-
pe. U okviru ovog pristupa, grupa se posmatra kao hijerarhijski, vertikal-
no strukturisan sistem, a unutargrupni procesi sluze da se takva grupna
stratifikacija uspostavi ili su posledica takve stratifikacije. Neki pojedinci
zauzimaju dominantan poloZaj, imaju najvecu mo¢ i status, Sto im obez-
beduje, apstraktno govoreéi, najlaksi pristup resursima. Ostali ¢lanovi su
razvrstani po hijerarhiji sve do onih na dnu lestvice. Potreba za usposta-
vljanjem ovakve hijerarhije pokazuje se kao vrlo jaka i hitan zadatak u
novoformiranim grupama. Zato se nasilje pojacava onda kad iznova treba
uspostaviti odnose moci (npr. prilikom prelaska iz osnovne u srednju Sko-
lu, novih pregrupisavanja ucenika). Po uspostavljanju hijerarhije, clanovi
grupe je smatraju normom koju treba postovati, mada odnosi nisu fiksirani
jednom za svagda. Svako ¢e nastojati da se pribliZi vrhu i da se bori pro-
tiv onih odozdo koji im ugroZavaju poziciju. Skloni objasnjenjima koja se
pozivaju na principe evolucije, zagovornici ove teorije takode isti¢u evo-
lucionu korisnost postojanja takve strukture unutar grupe; evolucionom
korisno3¢u bi se objasnilo zasto su hijerarhijske strukture dominacije tako
sveprisutne u Zivotinjskom svetu i ljudskim drustvima.

1z ovog okvira, grupno nasilje se pokazuje kao strategija s jasnim ci-
ljem: da se uspostavi i odrZi socijalna dominacija. Nasilje nije jedino, pa
ni najcesce sredstvo za to. U istu svrhu sluZe decja zacikivanja i rvanja
koja treba da pokazu, na jedan ritualan nacin, ko je sposobniji i kome pri-
pada visi status. | blazi oblici nasilja veoma ¢esto imaju funkciju odme-
ravanja snaga, davanja do znanja gde je kome mesto, i to na nacin koji se
unutar vrinjacke grupe, naroc¢ito medu decacima, smatra legitimnim. Istu
svrhu, medutim, éesto imaju i izraZenije forme nasilja, koje takode sluze
da se pokaZze ko je jaci i da taj jaci silom uspostavi dominaciju nad onima
koji su slabiji. Paradoksalno, ovakvo nasilje imalo bi za cilj da smanji ko-
licinu nasilja kakvo bi postojalo u grupi kad odnosi dominacije ne bi bili
stabilizovani i priznati.



Teorijski pristupi objagnjenju nasilja | 209

Tom povuce brazdu po prasini, palcem od noge, pa rece:

- Cikam te da predes preko ove crte, ina¢e imam da te izmlatim pa neée$ moéi
ni da stoji§ na nogama. Probaj ako sme$, pa si obro bostan!

Dosljak smesta prekoraci crtu pa rece:

- Kazao si, a sad da te vidimo, udri ako smes!

- Koga ti ¢ikas? Bolje bi ti bilo da malo otvoris o¢i.

— Kazao si, pa deder raspali ako si junak. (...)

Za tren oka oba decaka valjala su se i kotrljala u prasini, jedan drugog $¢epao
noktima, kao macke; i tako za jedno minut-dva vukli se za kosu, cepali jedan
drugome odelo, tukli se pesnicama po licu, jedan drugome grebao nos; pokrili
su se i prasinom i slavom. Posle toga guzva je stala da dobija odredenije oblike
i kada se malo bojna prasina utolegla, pokazao se kroz nju Tom kako je zajahao
decka-dogljaka i sve ga bastra pesnicama.

- Kazi: ,,Pokoravam se!” — vice Tom.

A decko se sad samo borio da se oslobodi. Plakao je, ali uglavnom od muke.

- Kazi: ,Dostabatina!” - i pesnicenje se nastavi.

Najzad dosljak na jedvite jade priguseno prostenja:

- Pokoravam se.

Mark Tven: Dozivljaji Toma Sojera

Da bi slika bila jasnija, vrsnjacku grupu — odeljenje ili Skolski kolektiv
— treba posmatrati kao slozenu organizaciju sa mnogo podgrupa razlicitog
statusa. Podgrupe unutar sebe i izmedu sebe imaju jaku hijerarhijsku orga-
nizaciju, i dete od samog ulaska u grupu zauzima neki status, reputaciju,
koji mogu biti vrlo trajni. Sto se stratifikacije tice, grubo se mogu razlikovati
grupa popularnih (,,cool”), srednja i niZza grupa. Za decu je prihvacenost od
vrdnjaka i visok status u grupi jedna od najvaznijih potreba i cenjenih oso-
bina kod drugih. Neprestano se kroz interakciju zauzimaju i gube statusne
pozicije, sticu ili kvare prijateljstva, a jedno od sredstava koja se manje ili
vise vesto koriste da bi se zauzelo $to bolje mesto u grupi (ili mesto u $to
boljoj grupi), jeste ono Sto nazivamo agresijom (Farmer, 2000).

Kao i pojedinci, tako i podgrupe, zauzimaju razlic¢ita mesta u hijerar-
hiji. Pojedinci Zele da pripadaju prestiznijim grupama koje im donose visi
status, vec¢u dostupnost resursima i koje ih Stite od ugroZavanja od strane
drugih, a pomazu im da oni sami druge ugrozavaju. Otuda ¢e nasilje ¢esto
imati formu grupnog nasilja, gde ¢e podgrupa ili cela grupa kinjiti poje-
dinca ili podgrupu. Zato, biti u drudtvu nasilnika, Sto se moze zasluZziti
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ako se ucenik pokaze kao dobar sledbenik ili obozavalac, nosi sa sobom
privilegije i zastitu. Isto tako, biti u druStvu deteta izlozenog nasilju znaci
rizikovati marginalan status u grupi, pa i da se i sam postane Zrtva nasilja.
Pretpostavka je da ¢e oni pojedinci kojima takva ,,pravila igre” idu u pri-
log nastojati da ih nametnu grupi i postave kao normu. Kada takve norme
postanu prihvacéene, ¢esto jedino direktne intervencije nastavnika mogu
da ih ukinu.

Slici treba dodati jo$ jedan veoma bitan faktor. Pojedinci se ne¢e me-
dusobno nadmetati i napredovati u hijerarhiji koriste¢i samo agresiju. Na-
protiv, pojedinac koji Zeli da ima grupu za sebe i koristi njenu mo¢ moratu
grupu pridobiti — kooperativnoS¢u, zalaganjem za grupne ciljeve i sli¢no.
Zato ne treba da ¢éudi da neki nasilnici imaju visok status u grupi, Sto samo
znaci da oni koji imaju visok status u grupi, moraju biti vesti i u koriSéenju
averzivne kontrole i u zadobijanju naklonosti ¢lanova grupe.

Pristup Skolskom nasilju iz ugla teorije socijalne dominacije jeste ko-
ristan i u poslednje vreme popularan, ali nedovoljan da pruzi celovit od-
govor. Najpre, trebalo bi ocekivati da je nasilje srazmerno medusobnoj
blizini u grupnoj hijerarhiji, jer nekog najvise ugrozavaju oni neposredno
ispod njega kao Sto i on ugrozava one neposredno iznad sebe. Umesto
toga, nasilju su najceSce izlozeni marginalizovani ¢lanovi, koji nemaju ni-
kakvih pretenzija na visok status. Upravo zbog neasertivnosti i margina-
lizovanog poloZaja tipi¢nih Zrtava, ne vidi se zasto bi oni bili konstantno
izloZeni napadu, i onda kada ne predstavljaju pretnju necijem statusu.

Nasilje kao sociokulturni fenomen

Posmatrano iz ekolo3ko-sistemske perspektive, da bi se razumelo Skolsko
nasilje, ono se mora posmatrati u znatno Sirem kontekstu. Tada ce se vide-
ti koliko je ono zavisno od vanskolskih uticaja koji dolaze iz makro-siste-
ma kakvi su velike grupe i segmenti drustva. Pre svega, sama Skola je pod
uticajem Sireg sistema, pri ¢emu je malo reci da Siri sistem uti¢e na Skolu
—on je, u stvari, stvara i oblikuje, jer Skola kao institucija postoji upravo u
onom vidu kakav je oblikovan zakonima koji definiSu njenu svrhu, prava
i duznosti osoblja i u¢enika, nacin rada i strukturalne karakteristike kao
Sto su broj ucenika po odeljenjima, broj zaposlenih i sve ostalo. Razlike
koje se uocavaju izmedu dve Skole unutar istog drustva minimalne su u
odnosu na razlike medu Skolama formiranim u razlicitim druStvima ili
kulturama. Skola se moZe posmatrati kao propusnik, ili, jo§ bolje, am-
plifikator uticaja koji su iz makro-sistema upuceni ka detetu, i to i jeste
drustvena funkcija Skole zbog koje ona i postoji.
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Smestanje Skolskog nasilja u Siri okvir pomaze da se ono bolje razume,
da se vidi kao element Sireg istorijskog i drustvenog konteksta ¢iji uticaj
ne moze izbeci. Ovaj Siri okvir moze predstavljati vremensku dimenziju
u kojoj se fenomen posmatra. Tako, surovo telesno kaznjavanje uéenika
u osnovnim Skolama u Srbiji u 19. veku, razumljivije je ako se ima u vi-
du ,,da je kaZnjavanje uopste, a posebno telesno kaZnjavanje imalo puno
pravo gradanstva u ondadnjem Zivotu Srbije” (TeSi¢, 1974: 140), a da je
kaZnjavanje imalo Siru drustvenu funkciju i sluZilo za ja¢anje poslusno-
sti i pokornosti koje su bile bitan uslov ¢inovnicke podobnosti. Siri okvir
oznacava i obracanje paznje na kulturne specifi¢nosti unutar istog vre-
menskog preseka. Tako, u savremenom Japanu, smatra se da je za visok
nivo Skolskog nasilja odgovorna klima u Skolama koja je proizvod Sireg
kulturnog uticaja. Skole su ustrojene na strogo hijerarhijskim i autoritar-
nim osnovama ,,veoma nalik zatvorima” (Yoneyama i Naito, 2003). Ovi
autori smatraju da ekstremno autoritarni odnosi, dehumanizuju¢i metodi
disciplinovanja, meduljudski odnosi zasnovani na mo¢i, otuduju¢i meto-
di ucenja, stvaraju od 3kole neprijateljsko okruZenje koje onda podstice
Skolsko nasilje. Zbunjujuce je, medutim, Sto se ovakvo ,,0¢igledno” ob-
jasnjenje pokazuje nedovoljno, jer se, kao Sto je ranije prikazano, stepen
Skolskog nasilja u Japanu pokazao isti kao u drugim visokorazvijenim
zemljama sa drugacijim kulturnim normama.

Kultura je, takode, i medijator koji veze izmedu razli¢itih varijabli
slabi ili pojacava, ili im ¢ak okre¢e smer. Tako je u SAD, medu decom
bele rase konstatovana znacéajna pozitivna povezanost izmedu strogosti
u vaspitanju tokom prvih pet godina i procene nastavnika o agresivnosti
cetiri godine kasnije. Medu afroameri¢kom decom, medutim, nikakva
povezanost nije postojala (Dodge i Pettit, 2003).

Nivo nasilja u Skolama ne moze biti neosetljiv na nivo nasilja u drustvu
uopste, niti na stav prema nasilju koji postoji izvan Skole. Ne radi se sa-
mo o razlikama u globalnom pozitivnhom ili negativnom stavu vec¢ vise u
kojim uslovima ¢e se nasilje smatrati manje ili viSe opravdanim, koji vid
nasilja ¢e se smatrati manje ili vise primerenim i sl. Anderson i Hjuzmen
(2003) navode vise takvih razlika dobijenih u raznim kroskulturnim is-
trazivanjima. Tako je, na primer, uoc¢eno da se ironija ocenjivala kao rela-
tivno bezazlena u Poljskoj, Spaniji i SAD, ali je u Finskoj, Japanu i Iranu
tretirana kao ozbiljna povreda, koriSenje agresije u svrhu kaznjavanja bilo
je prihvatljivo u Japanu i Iranu ali ne i u Spaniji, Poljskoj, Finskoj i SAD.
U drugoj studiji, srednjoskolci u Engleskoj znaéajno su ¢eSc¢e od svojih
vrinjaka iz Svedske smatrali da davanje neZeljenih nadimaka spada u si-
ledZijstvo, a znatno rede od njih su u siledzijstvo ubrajali iskljucivanje iz
grupe (Boulton i sar., 1999).
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Etos agresije je u nekim segmentima drustva prisutniji nego u drugim,
pa se ve¢ zbog toga, a pogotovo zbog fakticki poveéanog nasilja koju takav
etos proizvodi, nasilje opaZa kao relativno normalna pojava. Ric¢ard Nizbet
(Nisbett, 1993; Nisbett i Cohen, 1996) je govorio o ,kulturi casti” medu
»juZnjacima” (stanovniStvu bele rase na jugu SAD) koja opravdava, ¢ak
i zahteva da se na ugroZavanje vlastite ¢asti ili reputacije u grupi reaguje
nasiljem, pa se, u skladu sa njom, deca odmalena uce da zestoko i bez pre-
misljanja reaguju na sve 5to doZive kao provokaciju. Mnogi su spremni da
ovakvu ,,subkulturu nasilja” koju su Nizbet i saradnici locirali geografski
(a objasnili kulturno-istorijskim specifi¢nostima) prepoznaju i u razlicitim
segmentima drustva, posebno u niZim slojevima ili u subkulturi mladih.
Bilo da je re¢ o ¢itavim druStvima ili njegovim segmentima, tamo gde je
nasilje legitimno sredstvo prisile ,,normalizovano” u mnogim oblastima,
nasilje unutar Skole se nec¢e opaZati kao poseban problem, Stavise, moZe se
smatrati korisnim delom detetovog odrastanja i sazrevanja, a programi za
smanjenje nasilja mogu naici na znacajne kulturne barijere.

Rat i nasilje

Kada je jedno drustvo izloZeno ratu, terorizmu ili politickom nasilju,
prakti¢no nema tog segmenta Zivota koji ostaje nezagaden nasiljem. Lo-
gi¢no je zato pretpostaviti da ¢e nasilje koje postaje detetova svakodnevica
ostaviti trajan pecat i na njegovu sklonost nasilju. Analizirajuci, medutim,
istraZivanja o uticaju razli¢ite izloZenosti ratu unutar drustava zahvacenih
ratom na decu, Gordana Kerestes (Kerestes, 2006b) istice da negativan uti-
caj nije ocekivano jak. U o¢i pre upada nekonzistentnost nalaza: ne samo
da se ¢esto ne dobija da izloZenost ratnim traumama povecava agresivno
i smanjuje prosocijalno ponaSanje ve¢ se neretko dobijaju nalazi koji idu u
suprotnom pravcu od ovakvih oc¢ekivanja. U svom istraZivanju u kojem je
ispitivala ucenike 6—8 razreda osnovnih Skola u Varazdinu i Osijeku, dva
grada u Hrvatskoj koja su u razlicitoj meri bila izloZena ratnim zbivanjima,
autorka je naSla izvestan, mada relativno slab, uticaj izloZenosti ratu na ka-
snije ponaSanje. Razlike su utvrdene na samoprocenama agresivnosti ali
ne procenama agresivnosti od strane vrnjaka i nastavnika niti na merama
prosocijalnog ponaSanja, i bile su relativno male (broj ratnih traumati¢nih
iskustava objasnjavao je 4% varijanse u agresivnosti medu decom).

Ako odrastanje u ratnim uslovima uti¢e na agresivnost, onda u tom uti-
caju verovatno manju ulogu igraju li¢na traumatska iskustva (ona ¢e vero-
vatno ostaviti traga na druge osobine li¢nosti, pre nego na agresivnost) kao
i promena u dinamici i uslovima $kolskog Zivota. Skola u takvim uslovi-
ma pre moze ucenicima predstavljati skloniste od surove stvarnosti, a nor-
me solidarnosti i uzajamnog nenapadanja mogu biti pojacane u uslovima
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zajednicke neposredne ugrozenosti. U prilog tome govore istrazivanja koja
su u lzraelu, u jeku najzeSce eskalacije nasilja (izmedu 1999. i 2002.), zabe-
leZila ne porast ve¢, StaviSe, izvestan pad nasilja u Skolama (Benbenishty i
Astor, 2005). Autori to tumace velikim naporima drzave da predupredi po-
rast nasilja unapredivanjem klime u Skolama i odgovaraju¢im preventivnim
programima, razvijanjem Skolske dimanike koja bi delovala kao polupropu-
sna membrana koja Stiti Skolu od spoljasnjih negativnih uticaja.

Teze i dugotrajnije posledice po Skolu i agresivnost u¢enika imaju pro-
mene u drudtvenom tkivu — njegovim institucijama i sistemu vrednosti.
Rat transformiSe celo drustvo, i ove transformacije trpe svi ¢lanovi dru-
Stva, bez obzira na trenutnu izloZenost ratu. Rat, izmedu ostalog, uniZzava
sigurnost i dostojanstvo ljudi, preureduje hijerarhiju drustvenih vrednosti,
veli¢a i opravdava sukob i nasilje, uzdizZe ratne heroje, a kulturu i nauku
stavlja u sluzbu ideoloSke propagande i ratnih profitera. Ovi mehanizmi,
kad se puste u pogon i medusobno podupru, mogu preostati i dugo posle
prekida ratnih zbivanja i nastaviti da snazno uti¢u na posleratne generaci-
je. Pogotovo ih je teSko demontirati ako je srastanje politicke elite i krimi-
nala trajalo dugo godina. Vec¢ i na nivou elementarne logike osudeno je na
neuspeh kritikovanje Skolskih nasilnika tamo gde se veli¢aju kriminalci,
ili osudivanje maltretiranja slabijih u¢enika tamo gde se sa ravhodusno-
S¢u gleda na ratne zlocine. S obzirom na primarni znacaj porodice i njeno
usporeno menjanje u poredenju sa drugim drusStvenim institucijama, mo-
Zemo se pitati da li rat najvece posledice ostavlja na decu odraslu u ratnim
uslovima ili mozZda na decu ¢iji su roditelji odrasli u ratnim uslovima.

A ta djeca, mutanti, nikli su zdravi i lijepi u ovih dvadesetak godina. To su djeca
sa $ajkacama na glavi, koja su demonstrirala protiv Karadzi¢eva hap$enja. (...) To
su prebijac¢i Roma i homoseksualaca po beogradskim ulicama; to je ona razgaljena
gomila na koncertima Cece Raznatovi¢. Ti mladi mutanti djeca su iz Bosne, koja di-
vljaju za vrijeme nogometnih prvenstava i omataju se u hrvatske, srpske i turske za-
stave kao u nevidljivu placentu. To su djeca iz srednje $kole u Makarskoj koja su se za
$kolski godi$njak nedavno fotografirala s kukastim krizem u pozadini, iz ,,zafrkan-
cije” (To nije kukasti kriz nego indijski simbol ljubavi i mira, objasnio je pitomo jedan
ucenik), i Setala u majicama na kojima se kocio slogan Uber alles (Mi smo htjeli re¢i
maturirali smo, gotovo je, iznad smo svih, objasnio je jo$ pitomije drugi). To su djeca
koja se na koncertima Marka Perkovi¢a Thompsona pojavljuju odjevena u ustaske
uniforme. To su djeca koja urlaju ustaske i ¢etnic¢ke pjesme; to su ¢lanovi opskur-
nih profasistickih stranaka po Srbiji; to su djeca s tetovazama, na ¢ijim se tijelima
ko¢i Pavelicev lik; to su kupci u du¢anima u kojima se fasisticki suveniri slobodno
prodaju; to su ,,hrabri” prebijaci turista, stranaca, crnaca, homoseksualaca i Roma.

Dubravka Ugresi¢: Konobari fasizma
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Uticaj medija na nasilje

Jos ranije je primec¢eno da masovnu kulturu od ostalih oblika kulture iz-
dvaja ,,raznolika, masovna i stalna eksteriorizacija nasilja, koja izbija kroz
stripove, televiziju, film, novine (kratke vesti, nesre¢ni slucajevi, katastro-
fe), knjige (crna serija, detektivski roman, pustolovine)” (Moren, 1962/1979:
137). Kada se govori o nasilju i ,,vremenu u kojem zivimo” posebno znacajan
uticaj pridaje se mas-medijima. Mediji su preplavljeni nasiljem, i to ne sa-
mo oni hamenjeni odraslima ve¢ i mediji namenjeni deci. Prema podacima
starim ve¢ skoro dve decenije, prose¢no dete u SAD pre svoje 18. godine
na televiziji vidi oko 200.000 slu¢ajeva nasilja ukljuéujuéi i 40.000 ubista-
va (Huston i sar., 1992). Jedno trogodisnje pracenje TV programa u SAD
(Smith i Donnerstein, 1998) pokazalo je ne samo da vec¢ina TV programa
sadrzi scene nekog nasilja ve¢ da se, Sto verovatno mnogo Vvise zabrinjava
to nasilje prikazuje na nacin koji ga ¢ini neproblemati¢nim i atraktivnim.
Tako, 43% nasilnih scena sadrZze humor; nasilnici su prikazani kao privlacni
u 44% slucajeva; nasilje nije bilo praceno neposrednom kaznom u 75% na-
silnih scena; mnoge nasilne scene naizgled nisu imale Stetne posledice niti
izazivale patnju kod zrtve i kajanje kod nasilnika. Moze se re¢i da je nasilje
u medijima jo$ i znatno ucestalije nego Sto ovakva istraZivanja pokazuju, za-
to Sto se istrazivanja fokusiraju na registrovnje ekstremnog fizickog nasilja.
Ako se prikazana ubistva mere u desetinama hiljada, koliki bi tek bio broj
psovki, grubosti, ismevanja, pretnji, spletkarenja i svih ostalih postupaka
koji se smatraju oblicima decje agresivnosti.

Nasilje u medijima, posebno s obzirom na ucestalost prikazivanja i
zivopisnost predstavljanja, ima niz negativnih posledica (Bushman i An-
derson, 2001b) — imitiranje onoga Sto se vidi, a $to mnogi smatraju je-
dinom posledicom posmatranja nasilja, samo je jedna i to ne najées¢a
posledica. Posmatranje nasilja u medijima utice da deca uce agresivne
postupke i vodi dezinhibiciji agresivnosti, ali i ¢ini da se svet vidi kao
opasno mesto u kojem smo okruzeni ljudima sa neprijateljskim namera-
ma, povecava spremnost da se nasilje vidi kao korisno sredstvo u resa-
vanju problema, rada ravnodusnost prema njemu, smanjuje saosecanje
prema Zrtvama nasilja.

Cudno je da drustva koja naizgled pokazuju toliku brigu za smanjenje
nasilja zanemaruju poruke o izuzetno Stetnom uticaju medija. Povezanost
izmedu nasilja u medijima i agresije veca je nego Sto je, na primer, pove-
zanost izmedu uzimanja kalcijuma i jacanja kostiju, ili izlozenosti olovu
i niskog 1Q, ili izmedu koriS¢enja kondoma i rizika od HIV infekcije, ili
ucenikovog rada kod kuce i Skolskog uspeha (Anderson i Bushman, 2002).
I dok su prethodne veze dovoljne za preduzimanije Sirokih drustvenih ak-
cija, upozorenja o Stetnom uticaju nasilja u medijima se, za¢udo, zanema-
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ruju. Uzrok tome je velikim delom u preokupaciji profitom, ali grupe koje
upravljaju medijima rekle bi u svoju odbranu da oni samo odgovaraju na
potrebu koja ve¢ postoji. Zaista, mediji uticu na drustvo, ali oni su pritom
izraz procesa koji ve¢ postoje u drustvu.

Nasilje u video-igrama

Uticaj video-igrica, ¢ija popularnost medu decom naglo raste, ¢esto se
podvodi pod uticaj medija, ali video igre se kvalitativno razlikuju od po-
smatranja filmova, a ove razlike idu u smeru da nasilne video-igre utic¢u
na agresivno ponasanje znatno vise od nasilnih filmova. Dok u filmu dete
iz pasivne pozicije posmatra nasilje i moze da se identifikuje sa nasilnim
junakom, u video-igrici, on jeste glavni junak koji (u igrovnoj formi) vrsi
nasilje. Proizvodaci video-igara reagovali su na dec¢ju fasciniranost nasil-
nim igrama stalnim povecavanjem nasilja i brutalnosti koje se, zahvaljujuci
razvoju tehnike, sve realisti¢nije predstavlja (slika 3). Od poc¢etka devedese-
tih u nasilnim igricama dete ne posmatra akciju iz perspektive tre¢e osobe,
ve¢ o¢ima glavnog junaka, $to procesu daje izuzetnu realisti¢nost. Zatim,
u video-igre su ugradeni mnogi principi uspesnog uc¢enja koji ih ¢ine ide-
alnim ugiteljem. Ciljevi igre jasno su postavljeni i podeSeni igracu i imaju
jaku potkrepljujucu funkciju. Pogotovo nasilje biva ¢esto i neposredno na-
gradeno, a prakti¢no nikad kaZnjeno. Svemu tome treba dodati da su retke
video-igre u kojima se od igraca ne trazi da bude nasilan, kao i da roditelji
nemaju skoro nikakav nadzor nad video-igrama koje njihova deca igraju.

Kako se vremenom menjala Zivopisnost
nasilnih scena u video-igrama

Iz ,Death Race 2000” (1976)

1z ,Doom” (1993)
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Iz ,Postal 2” (2003) Iz ,Manhunt 2” (2007)



Mere protiv
Skolskog nasilja

Kada se obelodani neki slucaj Skolskog nasilja, ono $to javnost najvise
uznemiri i razljuti jesu dva zakljucka koja se iz takvih slucajeva obi¢no iz-
vedu: slucaj je, najpre, dokaz da smo suoceni s poplavom Skolskog nasilja,
i, uz to, da Skola (nastavnici, direktor i ostali) ne ume ili ne¢e da na nasilje
adekvatno reaguje.

Incidenti koji se povremeno pojavljuju u javnosti nikako nisu siguran
dokaz za porast nasilja. Pre bi se moglo re¢i da su takvi incidenti, na za-
lost, neminovnost i da bi, kada takvih slu¢ajeva ne bi bilo u javnosti, to
mnogo verovatnije znacilo da se takvi slu¢ajevi Kriju nego da se ne deSava-
ju. U Srbiji, prema podacima iz 2006. godine,” ima preko 4.300 Skolskih
zgrada, i u njima skoro milion (preciznije, 940.000) u¢enika i oko 76.000
nastavnika. Tih skoro milion u¢enika idu u 43.000 odeljenja, u kojima sva-
kodnevno ,,vri kao u koSnici”, neprestano se odvija intenzivna interakcija,
ispunjena igrom, saradnjom, prepirkama, rivalstvom, stresovima. Jedno-
stavno je nemoguce da od prvog do poslednjeg dana Skolske godine sve
protekne tako da niko od tih milion u¢enika tokom hiljadu sati provedenih
u Skoli ne napravi nijedan ozbiljan incident.

Takode je nerealno ocekivati da Skolsko osoblje moZe i mora da sva-
ki takav incident predupredi. Na stranu to Sto se mnogi od tih ozbiljnih
incidenata deSavaju van Skole, ve¢ i kad su unutar Skole nasilnici vrebaju
one neizbezZne situacije kad niko od odraslih nije prisutan. Ali, mada $ko-
la ne moZe da spreci sveukupno nasilje, ona je duzna da poku$a sve $to
je u njenoj mo¢i da nasilje spreci, kao 5to je duzna da adekvatno reaguje

79 Statisticki godiSnjak Srbije, 2008.
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kad se nasilje ve¢ desi, a u nekim od obelodanjenih slu¢ajeva nasilja Skola
izgleda da nije bila na visini tog zadatka. U ranije opisanom slucaju mo-
binga (str. 152-3), ucenik izbeglica koga su njegovi drugovi iz odeljenja
maltretirali govorio je i razrednom stareSini i Skolskom psihologu Sta mu
se dogada, ali time nije sprecio dalje maltretiranje. Nakon incidenta, Skola
je, po misljenju direktorke, ,,adekvatno reagovala” tako Sto su trojica di-
rektno ukljuc¢enih nasilnika dobila ¢etvorku iz vladanja, a Zrtvi je, kako je
receno, ostavljena sloboda da ostane u istom odeljenju, promeni odeljenje,
ili ode u drugu Skolu.

Intervenisanje u slu¢aju Skolskog nasilja pokazuje se zacudujuée kom-
plikovano ¢ak i u, reklo bi se, jednostavnim sluc¢ajevima. Recimo, marta
2009. godine, pojavila se vest da u jednoj beogradskoj osnovnoj Skoli,
jednu devojcicu u drugom razredu vec¢ nekoliko meseci maltretiraju tri
vrinjakinje iz odeljenja. Ono 5to je uzrujalo javnost nije toliko ¢injenica o
nasilju, koliko nemoc¢ Skole da nasilje i na ovako ranom uzrastu i posle to-
liko dugo vremena spregi. Skola, kako se u novinskom izvestaju kaze, nije
mogla da resi problem ve¢ je pomo¢ zatrazila od Ministarstva prosvete,
a uciteljica je posavetovala roditelje ugroZzene devojcice da je premeste u
drugo odeljenje i tako reSe problem.®°

Najcesce preporucen komentar ¢italaca na Vestima B92:

»Devoj¢icama ukor pred iskljucenje i poseta psihologu.

Uciteljici smanjenje plate i ukor pred iskljuc¢enje zbog opaske da treba dete da
ispi$u iz odeljenja.
Direktorka moze slobodno da se povuce, jer ako svojim autoritetom ne moze da

re$i ovakav problem i mora da kontaktira vise instance, nije sposobna da obavlja
direktorski posao.

Drustvu tuzna opomena da vidi gde Zivimo.”

80 Vesti B92, 3. mart 2009.
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Interventne mere

Sluc¢ajevi nasilja ne smeju da nadu nastavnike zatec¢ene, u nedoumici
da li i kako reagovati kada postoji rizik od nasilja ili se nasilje ve¢ desi.
U Srbiji, kao i u mnogim drugim zemljama u svetu, Skole su po zakonu du-
Zne da imaju osmisljene i razvijene strategije reagovanja u slucaju nasilja.
Na to ih obavezuje ,,Posebni protokol za zastitu dece i uc¢enika od nasilja,
zlostavljanja i zanemarivanja u obrazovno-vaspitnim ustanovama”, koji je
Vlada Srbije usvojila 2007. godine. Ovaj Posebni protokol jeste jedan u
nizu posebnih protokola kojima se ureduju postupci za pojedine sisteme
u slu¢aju nasilja, zlostavljanja i zanemarivanja dece, a koji su sledili iz
,OpSteg protokola za zastitu dece od zlostavljanja i zanemarivanja” koji je
Vlada usvojila 2005. godine, da bi tako realizovala opStu politiku drzave
prema deci u sledecoj deceniji definisanu ,,Nacionalnim planom za decu”
donetim 2004. godine.

Skola, u stvari, uvek nekako odreaguje na nasilje, pa makar nemala ak-
cioni plan. Jedan nastavnik nasilnog u¢enika opomeni ili kazni, drugi na-
stavnik takvog uc¢enika poSalje kod direktora ili psihologa/pedagoga, tredi
mu smanji ocenu iz vladanja ili pozove njegove roditelje. Odrasli motre na
decu tokom njihovog boravka u 3koli, opominju ih i savetuju. Skola nikad
nije indiferentna prema nasilju, i pretpostavlja se da preduzete mere uticu
na nasilje, ali se one uobi¢ajeno ne zovu programima za smanjenje nasilja,
jer se i primenjuju vrlo nesistematski, nedosledno, zavisno od trenutnog
raspolozZenja i zauzetosti nastavnika. Tek kada se neke od ovih mera sta-
ve u kontekst Sire strategije, kad se formalizuju pravilima i sistematski
sprovode, one se prepoznaju kao mere protiv Skolskog nasilja. Na osnovu
Posebnog protokola, svaka Skola je duzna da u svom godiSnjem programu
rada definiSe program zastite uc¢enika od nasilja, kao i da formira tim za
zastitu ucenika od nasilja. U njemu se ceo kolektiv smatra odgovornim za
borbu protiv nasilja, i formuliSu se jasne, medusobno uskladene obaveze.
Skola je obavezna da formulise kako mere prevencije, tako i jasan plan in-
tervencije u sluéaju nasilja. Takav dokument treba da je javan, dostupan i
odraslima i u¢enicima i roditeljima.

Primarni cilj intervencije jeste da se uspeSno pomogne ugrozenom de-
tetu, a tek zatim rad sa nasilnikom. UspeSne intervencije predstavljaju va-
Znu preventivnu meru protiv kasnijeg nasilja. Interventni program uklju-
cuje povecavanje spremnosti odraslih da interveniSu, obucavanje odraslih
i dece da prepoznaju nasilje, i obucavanje kako da adekvatno postupe.
Uspesna intervencija po pravilu zahteva slaganje kolektiva oko Kkljuénih
stavova i procedura i timski rad.
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Intervencija obi¢no obuhvata sledece korake: uo¢avanje nasilne epizo-
de, momentalnu i odlu¢nu intervenciju kojom se nasilje prekida, smiri-
vanje situacije koje obi¢no podrazumeva razgovor sa Zrtvom i pruzanje
pomoci, razgovor s nasilnikom, preduzimanje dodatnih akcija zavisno od
procene teZine nasilja i konsultacija sa drugim ustanovama ili stru¢njaci-
ma (u tezim ili ponovljenim sluc¢ajevima razgovor sa roditeljima ili uklju-
¢ivanje nadleznih sluzbi), a zatim pracenje efekata primenjenih mera.?! Za
Skolsko osoblje posebno je znacajno da umeju da uoce znake upozorenja
— znake koji ukazuju da je neko dete izloZeno nasilju ili da se nasilno po-
naSa, kao i znake koji ukazuju na povec¢anu verovatno¢u da neko dete bude
nasilno ili Zzrtva nasilja. Znakovi upozorenja da je neko dete nasilno ne
moraju nuZno biti razli¢iti oblici agresivhog ponaSanja — to mogu biti npr.
povucenost, impulsivnost, izlivi nekontrolisanog besa, predrasudni stavo-
vi, uzimanje alkohola ili droge, agresivni sadrzaji u pricama i crtezima
itd. (vidi str. 120). Ovi znaci treba da ukazu na decu kojoj treba posvetiti
dodatnu paZznju, a ne da etiketiraju, i uvek treba imati na umu da to nisu
znaci agresije i da je veza sa agresijom cesto relativno slaba.

Nekoliko uslova treba da bude ispunjeno da bi akcioni plan bio efi-
kasan. Najpre, opsti ciljevi koje Skola sebi postavlja moraju da budu ja-
sno formulisani i realisti¢ni. Treba jasno navesti koja se sve pona$anja
smatraju nasiljem. Treba da su navedene mere kojima se odrasli i u¢enici
podsticu da se suprotstavljaju nasilju i da ga prijavljuju, kao i mere koje
treba da obeshrabre potencijalne nasilnike. Treba da budu jasno formu-
lisani postupci Sta raditi u slu¢aju da se uoci nasilje (ili da se sumnja na
njega), posebno u situacijama kada se nasilje ponavlja. Akcioni plan tre-
ba da predvidi i rutinske periodi¢ne mere pracenja prisutnosti nasilja u
Skoli. S takvim planom treba upoznati sve zainteresovane i na njega ga
konstantno podsecati. | naravno, treba sve uciniti da ono ne ostane samo
mrtvo slovo na papiru ve¢ da se sprovodi u praksi.

Preventivne mere

Akcioni planovi, u skladu sa poslovicom ,,bolje spreciti nego leciti” vise
razraduju nacine prevencije nasilja nego intervencije u sluc¢aju nasilja. Me-
re prevencije mogu biti razlicite slozenosti i zasnivati se na razlicitim prin-
cipima. One se krec¢u od preuredenja fizickog okruZenja, pa do razvijanja
kompleksnih preventivnih programa.

81 Vidi detaljnije u Posebnom protokolu za zastitu dece i u¢enika od nasilja.
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Vodenje racuna o prostoru u skoli i oko nje

Ovde se pre svega misli na stvaranje sigurnijeg okruZenja za decu, koje
se postiZe razli¢itim merama, poc¢evsi od arhitektonskih mera kao 5to su
ogradivanje dvorista, preuredenje prostora tako da omogucuje bolji nadzor
uc¢enika, ulepSavanja i ¢iS¢enja Skolskog prostora (Cija ideja je da provode-
nje vremena u ruznom, zapustenom prostoru podsti¢e decu na agresivnost
i vandalizam) preko intervencija u Skolskom okruZenju (npr. ukidanje ka-
fica u okolini), pa do postavljanja video-nadzora i zapoSljavanja profesio-
nalnog obezbedenja. U mnogim Skolama u SAD na ulazu su postavljeni
detektori za metal kako bi se sprecilo da uc¢enici unose oruzje. U Finskoj
je, na primer, u nekim Skolama razvijen sistem zaStite pod nazivom Tele-
Alert: ucenici mogu da nose odasiljace u obliku narukvica i da, kada su u
opasnosti, poSalju signal zaduzenom nastavniku ili obezbedenju koji onda
moZe brzo da reaguje.

Povecan nadzor nad ucenicima u Skolskim hodnicima i dvoriStu, paina
putu od 3kole do kuce, redovan je element sistematskih preventivnih me-
ra, i to element koji jeste efikasan. Minimalan nadzor i kontrolu ko ulazi
u Skolu, a ko izlazi u naSim 3Skolama su obavljali deZurni ugéenici. U po-
slednje vreme, medutim, pokazuje se da su deZurstva u¢enika nedovoljna
mera, i mnoge osnovne Skole angaZuju privatno obezbedenje. Vlada Srbije
je, po ugledu na sli¢ne akcije u drugim zemljama, jo$ 2002. godine pokre-
nula akciju ,,Skolski policajac”, ¢iji cilj je da se policajci koji bi prethodno
bili za takav posao obuceni rasporede u jednoj ili viSe Skola i obezbeduju
sigurnost uc¢enika u Skoli i njenoj okolini. Po¢etkom 2009. godine bilo je
angazovano 305 policajaca na podrugju 562 Skole, a prema aktuelnom do-
govoru Vlade i MUP, svaka Skola bi trebalo da dobije Skolskog policajca.

— Prve godine morao sam da radim po 12 sati dnevno. Najvise problema bilo je s
biv§im ucenicima i ljudima koji stanuju oko $kole. Dolazili su u dvoriste i pravili
probleme, prekidali ¢asove, maltretirali u¢enike i profesore. U pocetku je bilo te-
$ko, nisam poznavao ni nastavnike ni dake. Bilo je mnogo tuca, pronalazio sam
svasta: od narkotika do vatrenog oruzja. Jednom sam na ¢asu nasao dva napu-
njena pistolja. Profesor je pisao po tabli okrenut ledima, a daci su se ,,zabavljali”
tako $to su mu niSanili u potiljak!

Milorad Gruji¢, skolski policajac u srednjim $kolama
(Nedeljni telegraf, 15. 5. 2008.)
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Pravila ponasanja

Ako Zelimo da se neko pravilo ne krsi, pocetni korak ka tom cilju jeste
da se to pravilo jasno istakne. Sve dok se pravila jasno ne formulidu, uce-
nik moZe biti u dilemi 3ta je sve dozvoljeno a ta zabranjeno, Sta je poZelj-
no a Sta nepozeljno, prikladno ili neprikladno. Dete se srece sa razli¢itim
uputstvima kako se treba a kako ne treba ponasati u raznim Skolskim situ-
acijama. Neka uputstva za ponaSanje pre su saveti nego naredbe, neka su,
izgleda, onima koji ih daju manje vazna, a neka vaznija, oko nekih kao da
postoji saglasnost, oko nekih ne. Isticanje pravila ponaSanja sluZzi, pre sve-
ga, da se uc¢enik obavesti o tome koja pravila postoje, jer vazna pravila ne
treba da se samo ,,podrazumevaju”. Sem toga, pravila svojim javnim ob-
znanjivanjem dobijaju na vaznosti. U istoj situaciji detetovim ponaSanjem
upravljaju razlic¢ite norme: norme vrsnjacke grupe, one kojima ih uce rodi-
telji, one koje isticu nastavnici. Kada se desi da su te norme u medusobnoj
koliziji, dete ¢e se upravljati procenom koliko je koja od suparnic¢kih normi
zaista vazna i ozbiljno izrecena.

Pravila ponaSanja u Skoli veoma su znacajna i treba ih paZljivo formu-
lisati, vodeci ra¢una o razli¢itim momentima (Vizek-Vidovi¢ i sar, 2003).
Naveséu ukratko neke principe po kojima treba formulisati pravila pona-
Sanja da bi bila delotvorna.

— Pravila treba da su razumljiva onome kome su namenjena. Pravila
preuzeta iz zvani¢nih dokumenata namanjenih odraslima decu od-
bijaju svojim nacinom formulisanja i treba ih prilagoditi detetovom
govoru.

— Kilju¢na pravila treba da su istaknuta na vidljivom mestu. Time im
se daje na znac¢aju a ucenici ¢e ih ¢eSce citati i lakSe zapamtiti.

— Treba odabrati manji broj klju¢nih pravila (pet do sedam). U ,,5umi
pravila” teSko je razaznati $ta je manje a ta viSe znacajno, a uz to
zamorno ih je ¢itati.

— Treba obrazloZiti zasto je neko pravilo doneto (barem za ona pravila
za koje se pretpostavlja da njihov smisao deci nije sasvim jasan).

— Pozeljno je pravilo formulisati u pozitivnim a ne negativnim termi-
nima. Svrha toga je da detetu nekada, kad mu se kaze Sta ne treba da
radi, ne mora biti jasno Sta treba da radi, i zato Sto negativne formu-
lacije izazivaju negativnije emocionalne asocijacije. Ovog pravila se
ne mozemo uvek pridrzavati, i nekad je lak3e i korisnije precizno
reci Sta nije dozvoljeno.

— Pravila treba da su medusobno usaglasena.

— Ucenici treba da budu ukljuéeni u proces dono3enja pravila. Ukljuce-
nost ne znaci nuzno da i deca odlucuju o pravilima; izvesno ucesce
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ucenika postoji i ako se donosioci pravila konsultuju s u¢enicima u
procesu osmisljavanja pravila.

— Uz pravila se podrazumevaju i posledice za njihovo pridrzavanje ili
kr8enje. Od sustinske je vaznosti da se pohvale i pokude, nagrade i
kazne, dosledno i predvidljivo primenjuju. U protivnom, pravila po-
staju ,,mrtvo slovo na papiru” koje imaju samo kontraefekat.

— Pravila moraju biti sprovodiva. Ako se pokaZe da je neko pravilo
nedelotvorno, treba ga promeniti.

Ono ¢emu se teZi jeste da grupna pravila, ako ve¢ to nisu, prerastu u
grupne norme, §to znaci da postanu vecinski prihvac¢ena, poStovana do-
brovoljno a ne zbog mogucih sankcija. Ako odbacivanje agresije medu
ucenicima jos nije grupna norma, to treba da postane; ako je ve¢ norma,
treba da postane jos vidljivija i viSe obavezujuca.

Mere nagradivanja i kaznjavanja

Druga grupa mera nekad dobija stru¢ni naziv ,,organizovanje kontin-
gencija potkrepljenja”, a odnosi se na mere kojima se odreduju posledice
nasilnog i prosocijalnog ponaSanja. Cilj mera je, receno jezikom teorije
ucéenja, da pomocu nagrada i kazni oslabe agresivno ponaSanje i pojacaju
pozitivno ponaSanje nekompatibilno sa agresijom, re¢eno svakodnevnim
govorom, pobrinuti se da se nasilje ne isplati. NajéeS¢i nacin je zapretiti
kaznama (ili ,,posledicama”, kako se one nekad nazivaju u komunika-
ciji sa ucenicima), koje se u praksi kre¢u od blagih kakve su opomene i
razgovori, do rigoroznih kao $to je izbacivanje iz Skole, a vrsta i teZina
kazne zavisi od toga o kom nasilju se radi, protiv koga, s kojim razlogom,
s kojim posledicama itd. Uporedo sa odvracanjem od nasilja, nizom mera
se podsti¢e poZeljno ponaSanje koje, smatra se, postoji u repertoaru ali
se retko koristi.

Ocekuije se da propisane nagrade i kazne nemaju samo direktnog efek-
ta na onog prema kome se primenjuju ve¢ da imaju i posredne, suptilnije
efekte. Obznanjivanjem koji postupci ¢e biti nagradeni, koji kaznjeni isticu
se norme i vrednosti grupe. Proredivanjem nasilnog ponaanja smanjuje
se i broj nasilnih modela koje dete vidi i moZe da imitira. PoboljSavaju se
uslovi rada koji onda vode boljoj opstoj klimi u Skoli.

Mnogi su skloni da u nagradama i kaznama, pre svega u oStrim mera-
ma prema prestupnicima, vide lako reSenje za problem nasilja u Skolama.
Pogotovo je u neposrednim reakcijama na opazeno nasilje vidljivo (sasvim
u skladu sa frustracionom teorijom agresije) koliko je jak impuls za ka-
znjavanjem koje treba da je ne samo vaspitna mera ve¢ i odmazda. ReSenja
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koja se radaju iz ovakvog osvetnickog impulsa i besa, po pravilu se svode
na Sto stroZije kazne.®

Treba, medutim, biti svestan niza ogranicenja ove vrste intervencija. Pre
svega, takve reakcije su ¢esto kratkog daha i traju onoliko koliko i javno
zgrazanje nad nekim dogadajem. Njihova strogost i neprimerenost ukazuju
da i nisu zamisljene kao mere prevencije, ve¢ kao mere trenutne odmazde ili
udovoljavanje osvetnickom besu javnosti, pa nije ni cudo da ¢esto povecava-
ju a ne smanjuju nivo nasilja. Ako imamo na umu manje drasti¢éne mere, ne
treba kretati od preterano pojednostavljene ideje Sta su nagrade, a Sta kazne,
vec¢ treba prouditi motivaciju koja stoji iza nekog postupka. Keler i Tapasak
(Keller i Tapasak, 1997: 119) navode primer kada je uc¢enikova agresivnost
vid bezanja iz averzivne situacije, i tada kazne kao $to su slanje kod di-
rektora i izbacivanje sa ¢asa predstavljaju potkrepljenje takvom agresivnom
ponaSanju. Zatim, veliki deo nasilja je nevidljiv za nastavnika ili osobe koje
bi trebalo da sprovode nadzor. Odrasli su skloni da manje ostro kaznjavaju
oblike nasilja koji nisu fizicko nasilje, mada se pokazuje da su drugi oblici
nasilja za decu podjednako bolni. Nije lako obezbediti da kazne budu do-
sledno primenjivane, da budu uvremenjene i primerene. Oslanjanje na ka-
znenu politiku, pogotovo ako je to glavno sredstvo suprotstavljanja nasilju,
Salje deci poruku da je mo¢ ono Sto je bitno, ¢ime se u stvari afirmide nasilje
kao nacin kontrole putem prisile.

82 Tipican primer je odluka poljske vlade o merama protiv Skolskog nasilja hitno doneta
posle slu¢aja samoubistva jedne ¢etrnaestogodiSnje ucenice koju su nekoliko u¢enika
iz njenog razreda seksualno ponizavali i sve to snimali mobilnim telefonom. Odgovor
Vlade na dogadaj koji je Sokirao javnost bio je uvodenje ,,nulte tolerancije” prema nasilju,
moguénost da nasilna deca idu u posebne Skole i na prinudni rad, a roditeljima nasilne dece
i nastavnicima koji ne prijave nasilje zapreceno je strogim kaznama (BBC News, 3. 9. 2006.).
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Isticanje da se Skola nece sa ravnodusnoS¢u odnositi prema Skolskom
nasilju bez obzira na to da li je slabog ili jakog intenziteta oznacava se
kao politika nulte tolerancije. Nulta tolerancija ne mora nuzno da znaci
rigorozan odnos prema nasilniku, ali najéeSce se upravo tako shvata: kao
pretnja da ¢e se rigorozno kazniti bilo kakvo primecéeno nasilje. Mera nulte
tolerancije obi¢no podrazumeva privremeno ili trajno udaljavanje iz Skole
dece koja su prekrsila zabranu. Otkako je 1994. godine u SAD donet ukaz
po kojem se od Skola zahteva da se ,,nulta tolerancija” pokazuje prema uce-
nicima koji unesu oruZje u Skolu, sve veci broj Skola u SAD usvaja politiku
nulte tolerancije proSirujuci oblast ponaSanja koje se nece tolerisati, uzda-
juéi se pritom u pozitivne efekte ovakve politike. Istrazivaci, medutim, na-
vode brojne apsurdne primene ovog pravila u praksi® i upozoravaju na niz
kontra-efekata koje primena ovakve mere sa sobom nosi (Limber, 2004).
Prvo, takva mera bi, ako bi se dosledno primenjivala, pogadala veliki broj
dece, makar se radilo samo o fizickom nasilju. Mnoga deca na koju bi se
mera odnosila i inace su sklona antisocijalnom ponaSanju, i automatsko
iskljucenje takve dece iz Skole prosto bi ih guralo u delinkvenciju sma-
njuju¢i im ionako male Sanse da se u svojoj okolini susretnu sa pozitivnim
modelima koji bi mogli uticati na njih. Smanjenje agresije unutar 3kole
imalo bi za posledicu gotovo sigurno povecanje nasilja van Skole. Uz to,
stvarala bi se kolizija sa drugim merama, kao Sto je ohrabrivanje u¢enika i
odraslih da prijave nasilje, jer mnogi ne bi bili spremni da se Zale na nasil-
nike ako znaju da ¢e tako biti odgovorni za necije izbacivanje iz Skole. Sve
u svemu, zaklju¢uju autori, ,isklju¢ivanje uc¢enika kao Siroko zasnovana
mera prevencije/intervencije siledzijstva ne preporucuje se i moze podriti
druge uspesne pokusaje prevencije siledzijstva” (str. 362).

Kazne koje moze da odredi Skola u slucaju tezih ispada smatraju se
suviSe slabim a samim tim i neefikasnim,®* pa kaZnjavanje preuzimaju
druge institucije. U SAD je od ranih devedesetih uvedena praksa ,,vaspit-
nih kampova nalik vojnim” (,,boot camps™), u koje roditelji mogu posla-
ti svoju decu, i gde su deca podvrgnuta strogoj disciplini i drilu, obi¢no
3-6 meseci. Generalno, takve mere zastraSivanja nisu pokazale dugoro¢ne

83 Zabelezeni su slucajevi da je desetogodisSnji decak izbacen iz Skole (istina, na jedan dan)
jer je uneo plasti¢ni pistolj od 3 cm. kojim je bila ,,naoruzana” njegova plasti¢na lutka—
ratnik, a decak je oruZzje otkrio dok je preturao po dZepovima trazec¢i dZeparac. Ugenik
drugog razreda doneo je u Skolu dedin dZepni sat da ga pokaze drugovima. Na njegovu
nesrecu, sat je kao dodatak imao noZi¢ duzine oko 3 cm. Decak je suspendovan i poslat na
mesec dana u lokalnu alternativnu Skolu. Ugenica je suspendovana jer joj se u paketu za
uzinu naSao noz koji joj je stavila majka da bi oljustila jabuku. (Skiba i Peterson, 1999)

84 U naSim osnovnim Skolama najoStrija kazna kojom ugenik moze da bude kaZnjen jeste
ukor nastavnog veca, Sto povladi jedinicu iz vladanja (koja ne ulazi u prosek ocena). Da bi
ucenik bio premesten u drugu Skolu, neophodna je saglasnost njegovih roditelja.
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efekte. ,,Radio sam u savetovaliStu”, iznosi svoje iskustvo jedan psiholog,
,»Sa jednim trinaestogodiSnjakom Koji je izjavio, nakon $to je bio do suza
preplasen sudijom koji ga je ostavio samog u ¢eliji izmedu dve ¢elije s od-
raslim kriminalcima, da viSe nikad nece krsiti zakon. Nekoliko dana posle
pustanja, opet je uhap3en zbog provalne krade. Zakljucio je da mu je sudi-
jina presuda pomogla da shvati da moZe da izdrzi sve $to sistem ‘baci na
njega’ i osecao se viSe antisocijalno osnazen, nepovrediv i omnipotentan
nego pre kratkog boravka u zatvoru. Ovakva reakcija sigurno nije bila ono
tumacenije koje je sudija prizeljkivao” (Marcus, 2007: 158).

Preventivni programi

Cilj preventivnih programa je da smanje verovatnoc¢u buduceg nasilja u
Skoli. Govori se o tri vrste prevencije: primarnoj, sekundarnoj i tercijarnoj.

Primarna prevencija usmerena je ka celoj populaciji, a ne samo ka nje-
nim rizicnim delovima. Njena prednost je §to obuhvatanjem cele grupe
oshaZuje i motivise decu koja nisu sklona nasilju da pomognu u smanjenju
nasilja. Uostalom, u vrsnjackoj kulturi u kojoj je nasilje uobic¢ajeno i pro-
Sireno, agresivno ponasanje ne treba vezivati samo za rizi¢nu decu, veé se
ono moze smanjiti i medu tzv. nerizicnom decom. Dobra strana celoskol-
skih programa jeste i to Sto se, radeéi sa svom decom, ne pravi diskrimina-
cija i izbegava na taj nacin moguca stigmatizacija bilo agresivne dece bilo
Zrtava. Ovi programi se mogu raditi rutinski, kao deo Skolskog kurikulu-
ma. Nekada se izbegavanje da se programi fokusiraju na decu sa rizikom
pojavljuje kao slabost, jer takva deca viSe izostaju iz ovakvih programa
(i iz Skole uopste), pa ispada da Sto su deci ovakvi programi manje po-
trebni, to se oni u njima viSe angazuju i obrnuto.

Sekundarna prevencija odnosi se na rad sa rizicnom populacijom ili
onima koji problemati¢no ponasanje ispoljavaju u blagom stepenu. Jedan
takav program, koji se ne tice nasilja, u SAD je ,,Pomo¢ na startu” (Head
Start Program), koji je 1965. godine otpocet u okviru objavljenog ,,rata
protiv siromastva”, u koji je do 2005. godine bilo uklju¢eno preko 22 mi-
liona dece (program jos uvek traje). Zadatak programa je da predskolskoj
deci iz siromasnih porodica, ve¢ od uzrasta 3—4 godine, pruzi pomo¢
u zadovoljavanju njihovih emocionalnih, socijalnih, zdravstvenih, pre-
hrambenih i psiholoskih potreba. Postoje kontroverzni rezultati o efek-
tima, a naj¢es¢i su oni koji govore o malim ali konzistentnim pozitivnim
rezultatima. U oblasti nasilja, sekundarna prevencija se odnosi na rad sa
rizicnom grupom mladih, za koju se procenjuje da postoji rizik da pocine
nasilje. U faktore rizika za nasilno ponasanje ubrajaju se: nisko intelektu-
alno ili akademsko postignuce, hiperaktivnost, nerazvijene socijelne ve-
Stine, mladi roditelji, neodgovaraju¢i vaspitni postupci roditelja, sukobi
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medu roditeljima, nizak socioekonomski status, druzenje sa delinkvent-
nim vrsnjacima, dezorganizovano i nasilno susedstvo, dostupnost oruzja
i droge (Kellerman i sar., 1998).

Jedno ogranicenje ovih programa jeste to Sto se deca etiketiraju kao
sklona riziku, i moze se zamisliti da takvo etiketiranje ima uticaja i na
samu decu, i na njihove vrsnjake i nastavnike. Dobra strana je u tome Sto
se intervencija lakSe moze prilagoditi deci, za razliku od primarnih pro-
grama koji su uniformni, podeSeni nekom prose¢nom detetu i svim pro-
blemima zajedno, pa niti su prilagodeni konkretnom problemu niti ¢e sva
deca reagovati podjednako. Posto se ne rade sa svom decom, sprovodenje
programa sekundarne prevencije moze biti raznovrsnije. U njima se ceSce
koristi savetovanje i terapijski pristup, pomaganje u ucenju, davanje do-
macih zadataka, radioni¢arski rad u manjim grupama. Od 10 programa
ove vrste koje analiziraju Filds i Maknamara (Fields i McNamara, 2003),
samo 5 je bilo u okviru Skole, mada su radili sa u¢enicima. Guera i sa-
radnici (Guerra, Nucci, i Huesmann, 1994) smatraju da primarni progra-
mi pomazu onoj deci sa rizikom koja pokazuju sklonost blaZzim oblicima
nasilja, dok nemaju efekta na decu koja su u vec¢em riziku ili pripadaju na-
silnicima. Ako se strategija borbe protiv nasilja usmeri ka sekundarnim
programima, mozZe se javiti problem da veliki broj dece sa rizikom ostane
neidentifikovan, pa i bez Sanse da im se pomogne.

Tercijarna prevencija odnosi se na rad sa mladima koji su ve¢ oka-
rakterisani kao nasilnici. Postoje dijametralno oprec¢ni stavovi kakav stav
zauzeti prema takvim ucenicima. S jedne strane su zahtevi za nultom to-
lerancijom i oStrim kaZnjavanjem i izolovanjem od potencijalnih Zrtava.
Pogotovo nakon medijskog obelodanjivanja sluc¢ajeva nasilja, javnost zah-
teva oStre kazne koje bi bile odmazda prema pociniocima i oStra opomena
za ubuduce. Problem je Sto se najéeSc¢e sve to ocekuje od Skole, ali Skola
nije ustanova koja se bavi kaznjavanjem. Cinjenica da se neki slu¢aj na-
silja desio u Skoli, u blizini Skole ili da su pocinioci u¢enici, ne ¢ini Skolu
nadleZznom da se bavi utvrdivanjem krivice i kaznenim merama. Isklju-
¢ivanje nasilnika iz Skole povecava verovatnocu daljeg delinkventnog i
kriminalnog ponasanja. S druge strane, kako drugacije zastititi njihove
Zrtve? ReSenje se trazi u programima tercijarne prevencije koji bi se radili
sa nasilnicima. Dok se ovi programi ¢esto sprovode u vaspitno-popravnim
domovima i centrima za socijalni rad, pitanje je koliko je Skola pogodan
ambijent za realizaciju ovih programa.

Jedan od programa tercijarne prevencije koji se smatra dokazano uspe-
Snim jeste multisistemska terapija (MST). U ovom programu, rad sa ma-
loletnim delinkventima usmeren je manje na licnost a viSe na interper-
sonalne veze sa okruzenjem. Program, koji traje oko 4 meseca, zahteva
ukljuc¢enost socijalne mreze deteta i intenzivan rad sa porodicom. Zadatak
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programa je da se oslabe socijalne veze sa delinkventnim okruzenjem a
uspostave i ojac¢aju veze sa porodicom, rodacima, komsijama, nedelin-
kventnim vrsnjacima (Borduin i sar., 1995).

Ovde se bavimo pruzanjem psiholoske pomoci, i Skolskim programima
zasnovanim na psiholoSkim teorijama. Neki programi prevencije nasilja
sastoje se u socijalnim intervencijama, neki na farmakologiji. Programi
fokusirani na psiholoSke komponente su najbrojniji. MoZe im se uputiti
primedba da su naglaSavajuci psiholoSke faktore pre svega kod nasilnika,
skloni da zanemare doprinos Skolskog konteksta, organizacije rada Skole
i Sireg okruZenja.

Zadaci preventivnih programa

Kao Sto programe grubo moZemo razvrstati prema tome kome su name-
njeni, isto tako bi bila korisna klasifikacija programa prema tome Stase u
njima radi, ¢emu su namenjeni. Programi, medutim, retko kad imaju sa-
mo jedan zadatak, tako da je zgodnije prikazati listu osnovnih zadataka
koji se u programima postavljaju, uz napomenu da neki programi mogu
imati samo jedan, a neki viSe ciljeva.

Razvijanje socijalnih vestina

Nastojanje da se deca nauc¢e odgovaraju¢im vestinama u socijalnoj ko-
munikaciji logi¢na je posledica ideje da problemi u socijalnim odnosima
dobrim delom nastaju zbog nedostatka socijalnih vestina, a da se te vesti-
ne, kao i svako ponaSanje, mogu uciti. Primenjeno na agresivnost, ako se
pode od stava da je agresivno pona3anje oblik neadekvatnog reagovanja
tokom socijalne interakcije, koje Steti i samom odnosu i detetu koje se
agresivno ponasa, a da se dete tako pona3a zato $to je umesto socijalno
adekvatnijih postupaka, usvojilo upravo takav repertoar reagovanja, doci
¢e se do stava da agresivno dete treba strpljivo uciti da se u socijalnim
situacijama ponaSa na adekvatniji, socijalno prihvatljiv nacin.

Treninzi socijalnih vestina razvijaju se od sedamdesetih godina i prvo-
bitno su bili namenjeni socijalno izolovanoj, zanemarenoj deci, a kasnije
i odbacenoj deci i deci sa antisocijalnim ponaSanjem. U praksi, razvija-
nje socijalnih vestina ima snaznu bihejvioralnu komponentu, jer se radi
o modifikovanju ponaSanja pri kojem se koriste razliciti principi teorije
ucenja i razlic¢ite tehnike ucenja. PonaSanje se modifikuje potkrepljenjem
koje neposredno prati uspesno izvedene postupke, a dete najceSce uci tako
Sto posmatra i imitira model i uvezbava specifi¢ne postupke u prisustvu
Htrenera” ili u grupi vrinjaka koji daju povratne informacije i pohvale.
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Na pocetku treninga, deci se kaze koje socijalne vestine ¢e uciti i zasto su
one vazne. Specifi¢ni postupci odnose se na davanje pozitivnih i negativ-
nih komentara, prihvatanje negativnih komentara, odolevanje vrdnjackim
pritiscima, postupanje u konfliktnim situacijama. Uce se vrlo specific¢-
ne socijalne vestine, koje se posle generaliSu i integriSu. Tako, u jednom
programu, medu pocetne socijalne vestine kojima se dete uci su: sluSanje,
otpocinjanje razgovora, vodenje razgovora, postavljanje pitanja, zahvalji-
vanje, predstavljanje, predstavljanje drugih, davanje komplimenata (Gold-
stein, Harootunian i Conoley, 1994). Prilikom poduc¢avanja socijalnim ve-
Stinama, obraca se paZnja i na sticanje i upraznjavanje vestina — agresivna
deca mogu, na primer, nauciti kako da kontroliu bes, ali ih treba ugiti da tu
vestinu spremno primenjuju. Pokazalo se da su programi sa agresivnom de-
com primereniji i uspesniji ako se radi sa decom koja ispoljavaju reaktivnu
agresiju nego sa decom koju karakteriSe proaktivna, ,,predatorska” agresija.

Istorijski, treninzi socijalnih vestina su retko imali samo bihejvioral-
nu komponentu. Daleko popularniji je bio tzv. kognitivno-bihejvioralni
pristup koji se, sem na teorijama uéenja, zasnivao i na teorijama socijal-
ne kognicije. Naime, ve¢ sa proSirenjem primene treninga sa povucéene,
izolovane dece na odbacéenu i agresivnu decu, pojavila se i veca potreba
da u programe budu ukljucene intervencije koje se ticu samoregulacije
i kontrole agresivnosti, a ove intervencije bile su uveliko razradivane u
okviru kognitivno-bihejvioralne terapije. Od razli¢itih modela socijalne
kognicije, u aktuelnom korpusu kognitivno-bihejvioralnih terapija naj-
¢eSce je zastupljen model obrade socijalnih informacija (Dodge, 1993;
Crick i Dodge, 1994).

Kognitivno-bihejvioralni pristup nastoji, dakle, da integriSe dve per-
spektive: bihejvioristi¢ku i kognitivisticku. Najopstije polaziSte je da dete-
tove emocije i ponasanje zavise od nac¢ina na koji ono interpretira situaciju
i svoja iskustva. Kognitivno-bihejvioralna terapija pocela je da se prime-
njuje u radu sa decom kasnih Sezdesetih, najpre u radu sa impulsivhom
decom (Meichenbaum i Goodman, 1971). Impulsivna deca u¢ena su da
uspostavljaju bolju samokontrolu tako Sto ¢e ugiti da sama sebi daju ver-
balne instrukcije i da ih se pridrzavaju. Bihejvioralna komponenta ispolja-
va se na dva nacina: preko isticanja uticaja situacije na ponasanje (odnosi
u porodici, ranije traumatsko iskustvo, komunikacija sa nastavnicima) i
poduc¢avanja nedostajuc¢im socijalnim vestinama, a kognitivnha komponen-
ta ispoljava se u pokusajima menjanja kognitivnih iskrivljenja i kognitiv-
nih nedostaka (Mennuti i sar., 2006).

Kognitivni elementi u kognitivno-bihejvioralnom pristupu danas su
dominantni, mada je ne tako davno (sedamdesetih godina), kako podseca-
ju Lohman i Pardini (Lochman i Pardini, 2008), postojao veliki otpor nji-
hovom priklju¢ivanju tada vladaju¢em modelu promene pona3anja, toliko
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veliki da su neki bihejvioralni ¢asopisi ¢ak odbijali da objavljuju ¢lanke u
kojima se pojavljuje termin ,,kognicija”.

Sami programi za obuc¢avanje u socijalnim veStinama vremenom su
postajali slozeniji i duzi (umesto 2-3 meseca traju po godinu i vise dana) i
u rad su ukljucivali i vrSnjake bez teSkoca. Programi su uklopljeni u multi-
komponentne programe koji npr. uklju¢uju i primarnu prevenciju, trening
roditelja i nastavnika. Fokusiraju se i na socijalne vestine i na samoregula-
cione vestine. Posto se pokazalo da ¢ak i kad postoji jasan napredak u de-
tetovom ponasanju, ne dolazi nuzno do promene njegovog sociometrijskog
statusa, to je znacilo da problem ne lezi samo u detetu i njegovim li¢nim
karakteristikama i postupcima, pa se u okviru programa razvijaju strate-
gije uspostavljanja veza sa neproblemati¢nim vrSnjacima kooperativnim
ucenjem, postizanjem nadredenog cilja itd. (Bierman i Powers, 2009).

Resavanje socijalnih problema

Ovi programi su se takode razvili sedamdesetih godina. Mada su se,
kao Sto je spomenuto, programi koji se bave socijalnim veStinama proSi-
rili i na reSavanje socijalnih problema pa je teSko napraviti jasnu razliku
izmedu njih, neka razlika se ipak moZe izvesti. Za razliku od programa
koji nastoje da detetovu interakciju poboljSaju uceéi ga razli¢itim socijal-
nim vestinama, programi za obuc¢avanje u reSavanju socijalnih problema
nastoje da interakciju poboljSaju koriste¢i drugi put — proces misljenja.
Ideja koja iza njih stoji jeste da adaptivno socijalno ponaSanje zavisi od
detetovih kognitivnih sposobnosti da pravilno uoci i analizira socijalni
problem, da razmisli o alternativnim na¢inima njegovog resenja, predvidi
posledice svojih postupaka, izabere optimalan cilj i upravlja vlastitim po-
naSanjem da bi taj cilj postiglo. Zadatak ovih programa je da decu nauce
kako (0 ¢emu) da misle, a ne $ta da misle (do kakvog zakljucka da dodu).
Ovi programi ne fokusiraju se na ishode, ve¢ se bave procesima kojima
deca prilaze situaciji. Deca se u njima uce da socijalne probleme reSavaju
korak po korak. U tretmanu se koriste strukturisani zadaci i materijal kao
Sto su igre i price, da bi se tokom tretmana paznja pomerala ka situacija-
ma iz realnog Zivota. Terapeut igra aktivnu ulogu tako $to eksplicira for-
mulacije i prikazuje koristan nac¢in razmisljanja, sluzi kao model, pruza
povratnu informaciju prilikom odigravanja uloga, nagraduje i kritikuje
(Kazdin, 1987, 1994).

Neadekvatnost procesa misljenja sastoji se u kognitivnim deficitima
i kognitivnim iskrivljenjima (Kendall i sar., 1990; Kendall, 1993).

Kognitivna iskrivljenja su greSke prilikom obrade informacija koje uti-
¢u na pojedin¢evu sposobnost da prikuplja informacije i da ih asimiluje u
postojeci repertoar, a rezultat je pogreSno opazanje realnosti od koje sam
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pojedinac trpi. U takva kognitivna iskrivljenja spadaju razmisljanje u pre-
terano uproSc¢enim, dihotomnim kategorijama (drugi su ili prijatelji ili ne-
prijatelji, ili dobri ili 108i), selektivha paZnja (usmeravanje na one aspekte
koji mogu biti potencijalna pretnja, nepavda, provokacija), preterano uop-
Stavanje, uverenost da zna Sta drugi misle, olako zakljucivanje o tudim na-
merama, uverenje da emocije odraZavaju realnu situaciju (,,¢im sam toliko
ljut, mora da su me uvredili”), rigidna o¢ekivanja kako Sta treba da bude
(,,niko ne treba da mi govori $ta da radim”, ,,drug uvek mora da drZzi moju
stranu”), zanemarivanje pozitivnih primera, sklonost katastrofi¢nim pred-
vidanjima, selektivno apstrahovanje, minimalizovanje...

Nasilje ne proizlazi samo iz kognitivnih iskrivljenja nasilnika, vec i
iz kognitivnih iskrivljenja koja karakteriSu razmisljanja posmatraca, Zr-
tve, nastavnika, roditelja. Tako, deca koja su svedoci nasilja mogu bi-
ti sklona kognitivnim iskrivljenjima kao Sto su emocionalno rezonovanje
(npr. ,,Ovakva deca sama provociraju nasilje”), minimalizovanje (,,NiSta
stradno, to je samo zadirkivanje”), selektivno apstrahovanje (,,Ne mogu
to spreciti”), preterano uopStavanje (,,Ja ¢u biti slede¢i ako se umeSam”).
Nasilje se odrzava i kognitivnim iskrivljenjima Zrtava, kao Sto su razmi-
Sljanje sve-ili-nista (,,Maltretiranje nikad nece prestati”’), minimalizovanje
i slicno (Doll i Swearer, 2006).

Posto su neadekvatne atribucije vaZan izraz kognitivnih iskrivljenja,
jedan oblik ,,u¢enja misljenja” sastoji se u menjanju atribucija. Srz menja-
nja atribucija jeste sagledavanje necega iz druge perspektive. Deca se uce
da razvijaju drugacija tumacenja situacije, tudeg i vlastitog ponasanja od
onog na koji su navikli. Neko ponasanje koje im izgleda namerno moze biti
slu¢ajno, ono koje je zlonamerno moze biti sa drugom namerom. Narogita
paznja u programima poklanja se uzdrzavanju od neprijateljskih atribuci-
ja— pridavanja neprijateljske namere postupcima drugih. Posledica toga
da se ne daju neprijateljske atribucije, bi¢e smanjenje besa i agresije. Pro-
grami usmereni na smanjenje neprijateljskog usmerenja pokazuju se kao
uspesni u smanjenju besa i agresije kod dece (Hudley i Graham, 1993).

Kognitivni deficiti dece odnose se na nedostatak kognitivnih sposobno-
sti i vestina koji su u odredenoj situaciji neophodni. U takve deficite ubraja-
ju se nedovoljno razvijene verbalne vestine, nerazvijena ,teorija uma” kao
i slabo prepoznavanje i tumacenje emocija, ali se pre svega misli na nedo-
voljne vestine reSavanja problema. Agresivna deca sklona su brzom reago-
vanju bez razmisljanja, smisljaju manje alternativnih reSenja, smisljaju ne-
adekvatnih reSenja, imaju teSkoca da odluce koje reSenje je najprimerenije
situaciji i da izabrano reSenje primene, fokusiraju se viSe na krajnje ciljeve
nego na prelazne korake u njihovom dostizanju, vide manji broj posledica
povezanih sa svojim ponaSanjem, slabije uoc¢avaju uzroke necijih postu-
paka (Spivack i sar., 1976). Unutar modela obrade socijalnih informacija,
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kognitivni deficiti javljaju se u cetiri poslednja koraka u modelu, koji obu-
hvataju razmatranje kako u nekoj situaciji najbolje odreagovati.

Kako izgleda uc¢enje reSavanja problema korak po korak ilustrovace-
mo na primeru jednog takvog programa (Program reSavanja interperso-
nalnih kognitivnih problema ICPS — | Can Problem Solve), razradenog
za viSe uzrasnih nivoa, od vrti¢a do starijih razreda osnovne Skole. Deca
uce da (@) identifikuju problem i prepoznaju vlastite emocionalne reakcije,
(b) razmisle o mogu¢im namerama druge strane, (c) smisljaju moguca rese-
nja, (d) predvidaju moguce neposredne i kasnije posledice svakog od rese-
nja koje im je palo na pamet, (€) procenjuju i medusobno uporeduju moguca
reSenja, (f) odabiraju najbolje reSenje, (g) primenjuju izabrano resenje u
konkretnoj situaciji, i (h) procenjuju ishod svog postupka (Shure, 1992).

Razvijanje empatije

U situaciji kad jedno dete maltretira drugo dete, mo¢na brana napa-
dima trebalo bi da bude empatija potencijalnog nasilnika sa detetom koje
pati. Sto se vide unesemo u emocionalno stanje druge osobe, manje smo
spremni da je povredujemo. Empatija sa drugim detetom bi, dakle, tre-
balo da nadjaca agresivni impuls potencijalnog nasilnika, ili da zaustavi
zapoceto maltretiranje, ili da podstakne svedoke da stanu u odbranu Zrtve.
Zapocinjanje i nastavak maltretiranja upravo bi bili znaci da nasilniku ne-
dostaje empati¢nost. U ovakvom nacinu razmisljanja znacaj empatije je
veliki, ali se on u istrazivanjima pokazuje skromniji. U metaanalizi 43
studije (Miller i Eisenberg, 1988) nadena je znac¢ajna povezanost od —0,18
izmedu empaticnosti i agresivnog/eksternalizuju¢eg ponaSanja. Mada ni
ova veza nije izrazito velika, u brojnim studijama se pokazalo da se veza
znacajno smanjuje ako se kao kontrolne varijable ukljuce pol ili inteligen-
cija, Sto znaci da empatija nije uvek sama po sebi vazna. Da bi se znacaj
empatije jasnije uocio, korisno je praviti razliku izmedu dve vrste empa-
tije: emocionalne i kognitivne. Dok se emocionalna empatija tice ,,emo-
cionalne rezonance” izmedu posmatracéa i posmatrane osobe, kognitivna
empatija se odnosi na sposobnost razumevanja tudeg razmisljanja i oseca-
nja, sposobnost posmatranja iz tude perspektive. Ove dve vrste empatije
nisu u tesnoj vezi.*> U jednoj studiji (Jolliffe i Farrington, 2006) kognitivna
empatija nije bila povezana sa nasilnos¢u ni kod decaka ni kod devojéica
uzrasta 15 godina. Nedostatak afektivne empatije jeste izdvajao one koji
su bili skloni povisenom siledZijstvu.

85 U jednom domacdem istrazivanju (Vukosavljevic-Gvozden, 2002) korelacija izmedu
skorova koji bi odgovarali ovim vrstama empatije (osetljivosti na tudu patnju i empati¢kog
razumevanja) iznosila je 0,07.
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Empatija se pokazuje kao sloZen, viSefazni proces. Otuda se i programi
posvecéeni razvijanju empatije (npr. Goldstein, 1999a) sastoje od razli¢itih
aktivnosti usmerenih ka nekoliko ciljeva kao §to su obuéavanje u pobolj3a-
vanju sposobnosti opaZanja, treningu afektivnog saosecanja, kognitivne
analize, komunikacije, i transfera i odrZzavanja nau¢enog. Razvoj empatije
predstavlja vazan element programa ,,Drugi korak”. Program poginje fokusi-
ranjem na tri kKomponente empatije: prepoznavanje vlastitih i tudih osecanja,
stavljanje u poziciju drugoga, i ispoljavanje osec¢anja prema drugome.

Neke intervencije koje imaju za cilj povecanje empatije sa Zrtvama nasilja
su jednostavne. U Finskoj, Nuutinen (prema Bjorkqvist i Osterman, 1999)
je napravio prezentaciju sa slajdovima, a kasnije film sa detaljnim slikama
Zrtava nasilja na Skolskom uzrastu, i taj film je prikazivan u skoro svim Sko-
lama u Finskoj. Ideja je bila da deca zbog izloZenosti nasilju u medijima ne
empatiSu sa Zrtvama i previdaju opasnu stranu nasilja, pa ih je suoc¢avanje sa
neulepSanim prizorima iz realnog Zivota trglo iz emocionalne apatije. Bjor-
kvist i Osterman (1999) ispitivali su efekte gledanja ovog kratkog filma na
decu uzrasta 12-16 godina i nasli da znacajno uti¢u na stav prema nasilni-
Stvu nekoliko dana kasnije, i da se taj efekat zadrzao i posle pet meseci.

Kontrola besa

Opésteprihvacena je postavka frustracione teorije agresivnosti da je re-
aktivna, ,vruca” agresija podstaknuta ose¢anjem besa. Deca koja imaju
problem sa tom vrstom agresivnosti lako planu i u ljutnji automatski odgo-
varaju napadom. Programi ¢iji je cilj da nauc¢e decu kako da kontroliSu svoj
bes usmereni su na nekoliko uzih zadataka (Orpinas i Horne, 2006). Deca
uce najpre da prepoznaju kada ih obuzima bes, prateci vlastite fizioloSke
reakcije kao Sto su napetost u telu, crvenilo lica, brze disanje, brzi puls.
Oni treba da uz pomo¢ odraslog uoc¢e koje to situacije provociraju njihov
gnev i u ¢emu se njihovo reagovanje razlikuje kad jesu i kad nisu besni.
Takode, uce razlicite tehnike kako bi smanjili bes: relaksacijom, dubokim
disanjem, brojanjem do 10, davanjem instrukcija sami sebi i sli¢no. Agre-
sivni ucenici, kad su besni, obi¢no automatski agresivno reaguju, pravda-
juci se da je to bilo ja¢e od njih. Generalna pouka koju agresivna deca treba
da usvoje jeste da bes nije sam po sebi 10§, ve¢ da je bitan nacin na koji ¢e
se bes ispoljiti, a to je stvar izbora za Sta je svako odgovoran. Posto u svom
repertoaru nemaju druge postupke sem nasilja, agresivna deca uce kako
jo§ mogu reagovati u interakciji sa drugima kad su besna.

Problem sa besom imaju i pasivne zrtve, jer ne umeju da ga izraze.
I oni, kao i nasilnici, u¢e da je najbolje biti asertivan, s tim 5to do asertiv-
nosti nasilnici treba da dodu smanjivanjem agresivnosti, a Zrtve smaniji-
vanjem pasivnosti.
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Dodajmo ovde jednu meru opreza: nemoguénost kontrole besa je i lak
izgovor Kkoji spremno potezu nasilnici optuzeni za nasilnistvo, pa bilo da
se radi o nasilnim muzevima, agresivnim nastavnicima ili u¢enicima-si-
ledzijama. U nekim slucajevima, pre bi bilo da se radi o besu usled nemo-
guénosti kontrole nego o nemoguénosti kontrole besa. Nasilnici koji ne
mogu da se obuzdaju prema slabijima od sebe ¢esto bez problema uspevaju
da se uzdrze od agresije prema ja¢em i mo¢nijem od sebe ili u situacijama
kada su ocigledne negativne posledice nemogucénosti kontrole besa.



Skolski programi
za suzbijanje nasilja

Posto je nedvosmisleno da je Skolsko nasilje rezultat interakcije brojnih
¢inilaca, razli¢iti postupci koji imaju uticaj na neki od tih faktora mogu
uticati i na nivo nasilja. U jednom zborniku raznovrsnih postupaka kojima
se nastoji suzbiti Skolsko nasilje, autori zakljucuju:

»Autori ovog zbornika su ilustrovali da se nasilje u $koli moze su-
zbiti ili sprediti, barem na kratke staze, prilagodavanjem fizickog
okolisa; unapredenjem socijalnih vestina u¢enika, nastavnika i ad-
ministracije; razvijanjem obuhvatnih $kolskih disciplinskih plano-
va; pobolj$anjem odnosa s roditeljima; planiranjem reakcija u kri-
znim situacijama; promenama kurikuluma; ve¢im uklju¢ivanjem
zajednice; razvijanjem dobrih odnosa s policijom; razvijanjem eks-
trakurikularnih aktivnosti; dobrim poznavanjem zakona; obukom
roditelja; i poboljSanjem medusobnih odnosa odraslih u $koli.”
(Conoley i Goldstein, 1997: 494).

Skolski programi za smanjenje nasilja obi¢no sadrze i preventivne i in-
terventne mere (pa se nekad oznacavaju interventinim a nekad preventivnim
programima), i retko se fokusiraju samo na jedan faktor, ve¢ nastoje da se
bave nizom pre svega psiholoskih faktora (emocionalnom, saznajnom, pona-
Sajnom komponentom). Postoji veliki broj programa za suzbijanje nasilja,®

86 Konoli i Goldstajn (Conoley i Goldstein, 1997: 494) prebrojali su 215 programa za preven-
ciju nasilja. Centar za istrazivanje i prevenciju nasilja na Univerzitetu u Koloradu,
osnovan 1992. godine, analizirao je u svom izvestaju iz 1999. godine 450 programa protiv
siledZijstva, da bi se pocetkom 2009. godine taj broj povecao na 800 (http://www.colorado.
edu/cspv/blueprints/index.html).
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kao Sto postoji i velika potraznja za njima kao lekom od akutnog drustvenog
problema. Kako Filds i MakNamara (2003) zapaZaju, posle svakog slucaja
Skolske pucnjave u SAD dolazi do ,,eksplozije novih programa za preven-
ciju nasilja” (str. 79). Neki od tih programa fokusirani su bas na smanjenje
nasilja, a neki imaju Sire ciljeve, koji obuhvataju smanjenje nasilja. MoZe se
primetiti da talas novih programa nije pracen osekom nasilja.

Ove intervencije mogu biti van 3kole, i van uzrasta obuhvacenih Sko-
lom. Na primer, posto su nedostatak afektivnih veza i loSe vaspitanje fak-
tori rizika, od velike koristi mozZe biti rad sa roditeljima dok su deca jo$
vrlo mala. | zaista, brojni programi se na tome i zasnivaju (vidi Kazdin,
1987). Medutim, nisu svi roditelji spremni da dobrovoljno ucestvuju u ta-
kvom programu, niti motivisani da se dovoljno angazuju. Neki nisu ni
sposobni za zahtevnu edukaciju, neki, opet, nisu dostupni.

Skola se pokazuje kao idealno mesto, u stvari jedino, gde se mogu lako
sprovoditi programi za smanjenje nasilja medu decom Skolskog uzrasta.
Skola je obavezna institucija za decu upravo u periodu intenzivnog socijla-
nog sazrevanja. Uostalom, nasilje mladih je skoncentrisano najpre u Skoli.
Skola je mesto gde deca provode skoro polovinu svog dana, i mesto na
kome je stalna intenzivna interakcija s drugim ucenicima i nastavnicima
neizbeZna. Skola moZe da intervenise na vise na¢ina, delujuéi na vise ko-
rena nasilnog ponasanja — na samog uéenika, njegovu porodicu, vrénjake,
medije. Kako piSe Jasha Hrn¢i¢ (2001: 231), $kola je

»jedini agens socijalizacije od strane $ire drustvene zajednice koji
ima pristup mladoj osobi dovoljno rano da bi uticaj bio efikasan, do-
voljno masovno da bi zaista bio preventivan, dovoljno dugo da bi bio
efikasan i, $to je bitno, dovoljno posredovan individualnim radom
stru¢njaka (nastavnika) da bi bio podlozan intervenciji”.

Zbog njihove brojnosti i raznovrsnosti s obzirom na ciljeve, nacin
rada, obuhvat, grupe kojima su namenjene, Skolske programe je veoma
teSko sistematisati. U svom prikazu, krenu¢u od programa koji se bave
specificnom kategorijom dece (koji spadaju u programe sekundarne i
tercijarne prevencije), a zatim ¢u prikazati neke programe primarne pre-
vencije koji rade sa celokupnom populacijom dece. Nakon toga ¢u pri-
kazati tzv. celoSkolske programe, ¢iji program ukljucuje i rad s drugim
kategorijama a ne samo sa decom, i koji se ¢esto proSiruje na rad van
Skolskog okruzenja.®”

87 Jedan broj Skolskih programa za prevenciju nasilja detaljnije je prikazan u: Gasi¢-Pavisi¢ (2004).
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Rad sa nasilnicima

Rad sa nasilnicima podrazumeva da se zna za$to su nasilna deca nasilna
i §ta i kako treba promeniti da bi se nasilje smanjilo. Celo dosadasnje iz-
laganje govori da smo jo$ uvek daleko od definitivnog odgovora, ali da je
identifikovan veci broj faktora koji se mogu smatrati faktorima rizika od-
nosno protektivnim faktorima, i na koje bi trebalo uticati ako se zeli sma-
njiti nasilje. Od identifikavanja faktora na koje se Zeli uticati do programa
prevencije dalek je put. Tek treba smisliti konkretne nac¢ine da se faktori
rizika oslabe a protektivni faktori osnaze, i te nacine treba prevesti u ve-
oma konkretna uputstva onima koji bi programe sprovodili.

Rad sa nasilnicima teZak je i osetljiv zadatak. Mora im se jasno stavi-
ti do znanja da je njihovo ponaSanje neprihvatljivo, mora se u¢initi da im
posledice takvog ponaSanja viSe ne budu privla¢ne, a istovremeno se ne
smeju odbaciti — StaviSe, treba ih nagovoriti da saraduju na korigovanju
vlastitog ponaSanja.

Na osnovu prikupljenih podataka i forumulisanih teorija, moze se iz-
dvojiti nekoliko Kljuénih komponenti socijalnog i emocionalnog razvoja
koje predstavljaju zastitne faktore ili faktore rizika za agresiju i odabrati
one na koje ¢e se intervenisati. Nensi Guera (2003) navodi nekoliko takvih
faktora koje treba razvijati: () sposobnost da se prate i kontroliSu oseca-
nja, misli i postupci (npr. kontrola impulsa) (b) sposobnost da se pokaze
empaticka briga za druge; (c) sposobnost suo¢avanja sa interpersonalnim
problemima i njihovog reSavanja; (d) pozitivnan identitet i orijentacija ka
buduénosti, i (€) sposobnost zasnivanja pozitivnih vrsnjackih odnosa. Pro-
grami koji nastoje delovati na ove faktore moraju biti i razvojno osetljivi,
jer se pokazuje da nisu na svim razvojnim stupnjevima svi ovi faktori
podjednako podloZni menjanju i, 8to je vaZnije, nisu podjednako znac¢ajni
u nastanku agresivnog ponasanja.

Kratak opis nekoliko programa posluZzice da se stvori jasnija predstava
o0 tome kako se teorijske postavke prevode u konkretne aktivnosti i kolika
je Sarolikost medu programima namenjenim nasilnicima.

Pikasov metod zajednicke brige

Anatol Pikas je vrlo rano razvio posebne metode intervencije u sluc¢aju
mobinga (nasilja grupe nad pojedincem). Prvu varijantu, pogodnu za decu
mladu od 12 godina, nazvao je ,,metod sugestivnih naloga”, jer se sastoji u
davanju autoritativnih tumacenja i naloga, dok je kasniji metod, koji je na-
zvan ,,metod zajednicke brige” i koji ¢e ovde biti ukratko opisan, pogodan
za sve uzraste (Pikas, 1989).
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Kada psiholog ili nastavnik uo¢i da grupa dece maltretira nekoga, po-
zvace tu decu i razgovarati sa svakim od njih posebno, po desetak minuta
(prethodne neuspedne pokusaje tretmana mobinga Pikas pre svega tumaci
time Sto su nastavnici radili sa celom grupom nasilnika). Tokom razgovo-
ra, nastavnik pokazuje snaznu empatiju prema zrtvi i nastoji da razgovor
usmeri ka budenju takve empatije i kod nasilnika, i od njih trazi predloge
Sta da se radi da bi se Zrtvi pomoglo. Posle razgovora sa nasilnicima, vodi
se razgovor i sa Zrtvom. Posle otprilike nedelju dana nastavnik opet razgo-
vara sa nasilnicima, da bi od njih ¢uo §ta su oni u meduveremenu preduzeli
i da li su njihova nastojanja da pomognu Zrtvi bila uspesna ili ne. Sam na-
stavnik treba da proceni da li ¢e taj susret biti niz pojedina¢nih razgovora
ili razgovor sa celom grupom, i da li ¢e mu prisustvovati Zrtva ili ne. Ko-
mentariSuéi Olveusove izveStaje po kojima poku$aji da se mobing spreci
podizanjem opSteg nivoa svesti na nivou cele Skole dovode do toga da se
broj nasilja prepolovi, Pikas istice da nalazi govore da ,,ipak nesto ostaje”;
njegov tretman, medutim, navodno pokazuje stoprocentni uspeh.

»Scenario” za decu koja se siledZijski ponasaju je sledeci:

Utitelj: (mirno i neutralnim tonom): Cujem da si bio zlocest prema Samiju.
Ucenik: Nisam ja!

Uditelj: Samiju se de$avaju razne neprijatnosti. Reci mi nesto o tome.
Ucenik: (Cuti - ucitelj ga ne pozuruje i ne prekida cutanje)

Ucenik: Pa, neka deca ga zadirkuju zbog njegovog oblacenja. On je tako zapusten.
Ucitelj: Dakle, Sami se ne osec¢a bas dobro u $koli.

Ucenik: Valjda.

Utitelj: Sta bi ti mogao da ucini§ da Samiju bude bolje?

Uéenik: Ja?

Utitelj: Da, ti.

Ucenik: (¢uti - ucitelj ga ne poZuruje i ne prekida ¢utanje)

Ucenik: Pa, mogao bih da kazem drugima da ga ostave na miru.

Utitelj: Odli¢no. To ¢e$ uraditi tokom sledece sedmice. Naci ¢emo se opet sledece
nedelje da vidimo $ta si postigao.

(Iz Thompson, Arora i Sharp, 2002, str. 146-7)
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Pristup bez optuzivanja

Pikasova tehnika je u oshovi pristupa ,,Bez optuZivanja” (,,No Blame
Approach”) kojeg su razvili DZordZ Robinson i Barbara Mejns (Robin-
son i Maines, 1997), koji se u nekim Skolama koristi kao interventni
program. Program se bazira na ideji da su optuzivanje, kaznjavanje i
stigmatizacija siledzija neefikasni i ¢ak Stavise kontraproduktivni, i da
siledZije treba pridobiti tako $to ¢e se snaZzno pojacati njihova empatic-
nost prema Zrtvi. SiledZija ¢e tada prihvatiti zajedni¢ku odgovornost za
stanje Zrtve, Zele¢e da joj pomogne i bi¢e motivisan da iznade najbolji
nacin da to uradi. To se moze postic¢i u uslovima gde se siledzijama ka-
Ze da nece biti kaznjeni a istovremeno se od njih traZi da se upoznaju
sa stanjem Zrtve (obi¢no tako Sto Zrtva prethodno kaZe ili napiSe kako
se osecala i to se kasnije koristi kao materijal). PoSto se saznalo za neki
slu¢aj malotretiranja, grupi ucenika, medu kojima su i siledZije, predoci
se informacija o zrtvi i njenom stanju, pri ¢emu se ne opisuje konkretan
slucaj niti se iko optuzuje (Gak se ni siledZije tako ne nazivaju). Ovakav
postupak, pretpostavlja se, dove¢e do toga da nasilnici a i posmatragi
ta¢nije vide situaciju — umesto olakih komentara tipa: ,,to su samo decje
igre”, ,,nije to nista”, ,,to nikome ne smeta” i sli¢no, bi¢e spremni da se
suoce sa opisom nasilja iz zrtvine perspektive.

| dete koje je Zrtva mora se potruditi da umesto misli tipa ,,nasilje ni-
kad nece prestati” preciznije formuliSe svoj problem. Pretpostavka je da ¢e
siledZije biti pod utiskom Zrtvinih neugodnosti i pod socijalnim pritiskom
ostalih ¢lanova grupe i da ¢e preduzeti mere da joj pomognu. Zajednicki
susret se i zavr8ava nastavnikovim prebacivanjem odgovornosti za nalaze-
nje reSenja problema na grupu, i dogovorom o naknadnom susretu. Kroz
izvesno vreme, otprilike nedelju dana, nastavnik se sastaje sa svakim uce-
snikom grupe, i sa Zrtvom, pojedinacno, da bi se osvedogcio ima li napret-
ka u reSavanju problema. Model je primeren za blage forme nasilja, medu
mladim uc¢enicima, izmedu kojih vladaju drugarski odnosi.

Ima nekoliko razlika izmedu Pikasovog i ovog programa (Cowie,
2004). U Pikasovom programu, razgovor sa nasilnicima najpre se obavlja
pojedinacéno pa tek onda u grupi, i to pre izvestaja Zrtve, da Zrtva ne bi bila
optuZena za tuZakanje. Uz to, kod Pikasa je naglasak na sporazumu izmedu
odraslog i nasilnika, a ne na grupnoj dinamici.

Utenje zamene agresije

Jedan program tercijarne prevencije je program ,,Ucenje zamene agre-
sije” (ART — ,,Aggression Replacement Training”) koji su razvili Arnold
Goldstajn i Beri Glik (Goldstein, Glick i Gibbs, 1986). Program spada u kog-
nitivno-bihejvioralne programe i namenjen je hroni¢no agresivnoj deci koja
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su odrastala u hroni¢no agresivnoj sredini. Prvobitno je koriSé¢en u radu sa
adolescentima uzrasta 12-17 godina u popravnim domovima, a kasnije je
prilagoden za primenu u Skolama kao i za rad sa odraslima. Preporucuje
se da program traje minimum 10 nedelja, a sesije od 45-60 minuta su tri
puta nedeljno.

Posto se polazi od toga da je agresivnost rezultat, sem spoljasnjih uticaja,
i interakcije detetovog kognitivnog, emotivnog i bihejvioralnog funkcionisa-
nja, sva tri aspekta su obuhvaéena programom. Program se sastoji u uc¢enju
socijalnih vestina, kontroli besa kao i moralnom vaspitanju usmerenom na
jacanje osecanja pravednosti i poStenja. Socijalne vestine su vrlo specific-
ne, ima ih 50 razvrstanih u Sest kategorija. Ucenici se uce da u konfliktima
i problemskim situacijama postavljaju ciljeve i prioritete, pregovaraju, ne-
nasilno odgovaraju na zadirkivanja i optuzbe, pripremaju se za neprijatne
razgovore. Najpre instruktor sluzi kao model koji postepeno demonstrira
socijalne vestine, nastojeci da deca jasno shvate kako se neko ponaSanje iz-
vodi i zaSto je to vazno. Zatim sama deca kroz igranje uloga uveZbavaju ta
ponaSanja, zamisljajuéi razlicite kontekste, i dobijaju povratne informacije
od instruktora i drugih u¢enika. Nakon toga, svaki ué¢enik dobije domaci
zadatak da van sesije primeni konkretnu socijalnu vestinu a da zatim izve-
sti kako je to proSlo. Takode, deca se obucavaju i u kontroli besa. Deca se
uce da prepoznaju Sta provocira njihov bes i uce tehnike koje im pomazu da
ga redukuju (duboko disanje, brojanje unazad, zamisljanje pozitivnih slika).
Takode, uce se kognitivnim strategijama kontrole besa tako Sto razmisljaju o
negativnim posledicama besa i reinterpretiraju izazivace besa u drugacijem
svetlu. Moralno vaspitanje usmereno je na razvijanje osec¢anja pravednosti,
postenja i uvazavanja tudih prava i potreba.

Zamisljeno je da se program sprovodi na nivou odeljenja, tj. da se grupe
ne ¢ine samo agresivna deca ve¢ i ona koja nisu agresivna, a koja bi predsta-
vljala modele i korektive. Moguce je program primenjivati i u individuali-
zovanom radu, jedan na jedan. U jednom kasnijem programu pod nazivom
»Prosocijalni program za agresivne mlade” (Goldstein, 1997), ovim aktiv-
nostima se pridodaje i obuka u reSavanju problema, socijalnom opaZanju,
empatiji, upravljanju anksioznos¢u i saradnji (vidi GaSi¢—Pavisi¢, 2004: 174).

Interventni program protiv siledZijstva

Jedan od programa usmerenih na individualni rad sa nasilnim uceni-
cima je ,,Interventni program protiv siledzZijstva” (BIP — ,,The Bullying
Intervention Program’™) (Espelage i Swearer, 2008). Program se ubraja
u kognitivno-bihejvioralne intervencije koje se sprovode individualno s
nasilnim uc¢enikom. Zamisljeno je da se program postavi nasilnom uceni-
ku i njegovim roditeljima kao alternativa iskljucenju iz Skole. Program se
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sastoji od trosatne sesije izmedu ucéenika i savetnika/terapeuta, i ukljucuje
tri komponente: ispitivanje (,,snimak” ponasanja, depresivnosti, anksi-
oznosti, kognicija vezanih za nasilniStvo, sliku o sebi i Skolu), edukaciju
(PowerPoint prezentacija o siledZijstvu i rad na ,,radnim sveskama”, zajed-
ni¢ko gledanje videa o siledZijstvu) i povratnu informaciju (gde terapeut i
ucenik razgovaraju o uc¢enikovim iskustvima s nasiljem i o BIP).

Program ,,Hladna glava”

1z naSe Stampe® moglo se saznati o jednom programu, nazvanom ,,Hlad-
na glava”, koji se primenjuje u OS ,,J. J. Zmaj” u Subotici. Oni u¢enici koji bi
ispoljili siledzijsko ponaSanje prema drugim ucenicima za vreme Skolskog
odmora ne idu u dvoriste ve¢ u ,,Skolski zatvor”. Ono zbog ¢ega se ovakva
intervencija ne moze oznaciti samo kao kazna jeste i to Sto u ,,Skolskom za-
tvoru” s nasilnicima razgovaraju Skolski psiholog i pedagog, ¢itaju im se nji-
hova prava iz Statuta Skole, deca iz novina isecaju tekstove gde se pise o sile-
dZijama i nasilnistvu i o tome diskutuju, uz to ureduju panoe i prave cestitke.

Programi namenjeni Zrtvama

Ako se pogledaju rasprave na elektronskim forumima koje se povedu
oko nekog obelodanjenog slucaja nasilja, zapaza se da su najcesci saveti
koji se zrtvi daju ohrabrivanje da vrati istom merom, da se suprotstavi,
da nasilniku ,,pokaze zube”. Kao Sto savet ima svoje zagovornike, ima i
kriticare. Uze¢emo za primer deo raprave za i protiv, vodene od decem-
bra 2008. do januara 2009. godine na forumu na B92 (temu je pokre-
nula jedna majka trazeci savet Sta da radi kad njenog sina u 3. razredu
osnovne Skole maltretira drugi ucenik). Neki od argumenata za i protiv
suceljeni su na sledecoj strani (str. 242).

U okviru programa namenjenih Zrtvama nasilja, daje se za pravo onima
koji su skepti¢ni prema ideji da je na agresiju najbolje odgovoriti agresi-
jom. U nekim programima smatra se da je korisno osnaZziti zrtvu, nekad
to osnazivanje ide i do obuc¢avanja borilackim veStinama®, ali se nikad
eksplicitno ne zagovara agresivan odgovor. Sem Sto bi takav pristup bio
rizican i Sto nekad nije realno ocekivati toliku transformaciju zrtve, njime
bi se odgovornost za zaustavljanje nasilja prebacio velikim delom na Zrtve
umesto na nasilnike i posmatrace.

88 Sta je to program ,,Hladna glava”, Politika, 19. 1. 2008.

89 U jednoj knjizi samopomo¢i namenjenoj Zrtvama siledzijstva (Laskey, 1992) toplo se
preporucuje sistematsko oblikovanje misica, fizicko osnaZivanje i bavljenje boksom.
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Prvi zadatak programa namenjenih zrtvama jeste da zrtve pre svega
naucée da prepoznaju opasne situacije i da ih izbegavaju, i kako da traZe
pomo¢ drugih. Sto se ponasanja u interakciji sa vrinjacima tice, programi
imaju za cilj da otklone pretpostavljene nedostatke u socijalnim veStinama
koje ove ucenike ¢ine pogodnim i prepoznatljivim zrtvama. Zadatak ovih
programa je, kad se malo bolje razmisli, nejasniji nego onih programa na-
menjenih nasilnicima. Jer, dok je jasno u kom pravcu bi trebalo oblikovati
ponaSanje nasilnika, ne postoji slaganje oko toga kako bi Zrtva trebalo da
se ponasa da bi izbegla nasilnika ili se odbranila. Pokazuje se da i emoci-
onalne reakcije kao 5to je plakanje, i agresivno ponasanje (narocito protiv
jaceq) potkrepljuju nasilnika, ali i ravnodu3nost.

Generalna strategija je povecanje asertivnosti potencijalnih Zrtvi. Aser-
tivna reakcija, objasnjava Roberts (2006: 109), ,,Salje duplu poruku. Ona
nije agresivna poput namere provociranja, ve¢ postavlja granicu na miran
i kontrolisan nac¢in. Ona je neemocionalno iznoSenje ¢injenice: ‘Sad je do-
sta. Ne volim kada prema meni postupa$ na takav nac¢in.” Ona takode ni-
je pasivan odgovor. Na ugroZavanje granica odgovara se neemocionalnim
davanjem do znanja da je osoba svesna da su joj li¢ne granice povredene i
da agresor treba da stane i ne ide dalje. Nereagovanjem na agresorov nacin
verovatnoca eskalacije je smanjena, ali ne i sasvim eliminisana. Kada se u
ranoj fazi konfrontacije agresoru posalje poruka: ,,Ja sam sposoban da se
nosim s tvojim izazivanjem” ili: ,,Jasno mi je Sta radis”, siledZija je sklon
da potraZi nekoga sa manje sigurnim granicama koje bi ugrozio.

Asertivnost je vestina koja se uci, a u¢enje se odvija iskustvenim pu-
tem: obi¢no unutar grupe zrtava instruktor objasnjava principe asertivnog
ponaSanja, demonstrira ga u razli¢itim situacijama, a onda ucenici igraju
uloge i uveZbavaju ponaSanje u skladu sa povratnim informacijama koje
dobijaju od instruktora i od grupe.

Programi namenjeni vr$njacima

Ovi programi idu na iskoriS¢avanje potencijala koji lezi u ¢utljivoj vecini
— posmatracima, tj. ¢lanovima grupe koji nisu ni nasilnici ni Zrtve, a u ¢i-
jem prisustvu se odvija nasilje. Cilj programa je da kod ove grupe razviju
norme Kkoje bi osudivale ravnodudnost prema siledzijstvu i koje bi ucile
kako se moZe adekvatno reagovati da bi se Zrtva zastitila. Prednost vr-
Snjacke intervencije nije samo u brojnosti, pa samim tim i moci vr$njaka.
Vrsnjaci ranije od odraslih detektuju nasilje jer se ono i deSava u njihovom
prisustvu, a ugroZeni uéenici su spremniji da traze pomo¢ od njih nego od
odraslih. Vrsnjaci lakSe uspostavljaju komunikaciju i sa nasilnikom i sa
Zrtvom jer pripadaju istoj vrnjackoj kulturi — bolje se medu sobom razu-
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meju i lakSe sporazumevaju i dogovaraju. Sem toga, i sami vrSnjaci imaju
koristi od u¢estvovanja u nalazenju reSenja za slucajeve nasilja — razvijaju
socijalne vestine i povec¢avaju medusobnu kohezivnost.

U programima se koriste razliciti nacini za aktiviranje i osnazivanje
dotle pasivnih posmatraca (Salmivalli, 1999): jacanje svesti o nasilju kao
grupnom procesu i ulogama u njemu, o hjegovoj ozbiljnosti i rasprostranje-
nosti; povec¢ana samorefleksija, gde bi ucenik postao svestan vlastite uloge
u tom procesu, uz povec¢ane emocije i osec¢anje odgovornosti, i usvajanje
drugacijeg ponaSanja, npr. obavezivanjem, putem ucenja uloga. Nekada se
uporedo s ovim intervencijama nastoji da se direktno modifikuje sociome-
trijska struktura grupe, na primer razmeStanjem po drugim odeljenjima
pripadnika , klika” koje nasilnici ¢esto prave unutar odeljenja.

Programi vrsnjacke podrske

Programi namenjeni vrsnjacima ne o¢ekuju da se veca briga o Zrtva-
ma ispolji samo u spontanim interakcijama, ve¢ se radi i na uspostavlja-
nju formalnih uloga, ba$ kao i u slu¢ajevima vr$njackog pomaganja u
ucenju ili sticanju zdravih oblika ponaSanja. Ucenici u ovim formalnim
ulogama obucavaju se da se aktivno ukljucuju u reSavanje konflikata i
da umeju adekvatno da se ophode prema razli¢itim ulogama: da Zrtvama
pomognu i pokaZzu saosec¢anje i razumevanje, da motivisu druge da po-
mognu, da nasilnika zaustave. Takvi programi su razvijeni u Velikoj Bri-
taniji, Australiji, Novom Zelandu (Naylor i Cowie, 1999; Cowie i Hutson,
2005). Njihova specifi¢nost je to vrsnjaci—pomagaci pruzaju direktnu
podrsku vrdnjacima, prethodno se obucavaju u veStinama i strategijama
za reSavanje takvih problemskih situacija, intervencije koje preduzimaju
nisu kaznjavalacke, a odrasli im pruZaju podrsku i savete bez direktnog
meSanja (Sharp i Cowie, 1998).

Najstariji oblik takve podrSke jeste vrSnjacko savetovanje, kojeg je
1985. godine zapocela, a zatim pocetkom devedesetih razvila Neta Kar-
tjart (Cartwright, 2005) u Velikoj Britaniji. 1zabrani u¢enici se obucavaju
u vestini slusanja i savetovanja, i unutar Skole dobijaju svoje prostorije za
rad, u kojima mogu razgovarati sa pojedinac¢nim ucenicima. Mada su i sa-
vetnici i korisnici imali pozitivno misljenje o ovoj formi podrske, smetala
im je relativna formalnost u odnosima, pa je ovaj vid podr3ke iznedrio no-
vu formu - sprijateljavanje. Biraju se deca s prosocijalnom orijentacijom i
toplinom u socijanim odnosima, takode se edukuju u aktivnom slusanju i
asertivnosti. Za potencijalne Zrtve, dobiti pouzdanog prijatelja predstavlja
znacajan korak i u samopoStovanju i ose¢anju sigurnosti.

U vrsnjackoj medijaciji, medijator ima aktivan odnos u reSavanju
konflikta, nastojeci da paZljivo slusa sve strane i da pomogne u njihovoj
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komunikaciji. VrSnjacka medijacija najpre je usla u Skole u SAD pocet-
kom osamdesetih godina, kao prakti¢an postupak koji dopunjuje postoje-
¢e nacine reSavanja konflikata u Skoli. Od nekoliko programa koji su tada
postojali sad ih, prema Helen Kovi, ima u SAD nekoliko hiljada. Krajem
osamdesetih i u devedesetim vrinjacka medijacija pocinje da se primenju-
je u Evropi, Kanadi, Australiji, Novom Zelandu (vidi opSirnije u Cowie,
2000). Ova praksa se podudara sa paralelnim teZnjama da se razvija auto-
nomija uc¢enika i podstic¢e njihova medusobna komunikacija. NajéeSce se
vrinjacka medijacija sprovodi tako §to manji broj dece prode obuku za
medijatora®® koja, prema jednom priru¢niku za vrsnjacku medijaciju (Sta-
cey i Robinson, 1997), moze da ima slede¢u formu. Manja grupa dece
koja se prijavi za medijatore prode obuku van Skolskih ¢asova. Obuka
traje oko tri dana i sadrzi upoznavanje sa konfliktima i medijacijom i ob-
ucavanje, obi¢no kroz igranje uloga, veStinama potrebnim za medija-
ciju, kao Sto su aktivno slusanje. Medijatori dobijaju konstantnu podrsku
i superviziju odraslih, i sastaju se jednom nedeljno. Uéenici—-medijatori
bave se lakSim sluc¢ajevima kao Sto su ogovaranja, pretnje, vredanje i sl,
dok ekstremne oblike verbalnog i fizickog nasilja prepustaju odraslima.
Po pravilu, u slu¢aj su uklju¢ena dva medijatora. Mada ima izveStaja i o
vrinjackoj medijaciji sedmogodisSnjaka, medijacija se naj¢eSc¢e organizu-
je sa srednjoSkolcima i starijim osnovcima. Prema nekim ispitivanjima
(Johnson i Johnson, 1996), u preko 80% vr3njackih sukoba koji se rese,
na ovaj nacin postizZe se trajno resenje.

Program vrdnjacke medijacije u Skoli pokrenut je i u naSoj zemlji, u
okviru projekta ,,Upravljanje konfliktima — osnazivanje mladih za nena-
silno ponaSanje”, realizovanog od strane Nemacke vladine organizacije za
tehni¢ku pomoc¢ i saradnju (GTZ) i Pedagoskog drustva Srbije. Do pocetka
2009. godine, program vrSnjacke medijacije realizovan je u 105 Skola Si-
rom Srbije, a obukom je obuhvaceno 829 ucenika i 546 odraslih.*!

Medijacija ima i svoja ograni¢enja. Ona je pre svega jedan od nac¢ina
reSavanja konflikata, i mada se situacije nasilja mogu u Sirem smislu
odrediti kao konfliktne situacije, to nije onaj tip konflikata u kojima
je vrdnjacka medijacija optimalna. Medijaciji ne pogoduje kad ne postoji
spremnost obe strane da joj se pristupi, i kad postoji velika nesrazmera
moci izmedu strana u konfliktu, a takvi su slu¢ajevi siledzZijstva. Takode,
jedan od mogucih problema je neprijateljstvo dela grupe prema deci ko-
ja su nosioci ovih uloga, pogotovo u sredinama gde postoji visok stepen

90 Negde se medijacija uci i sprovodi u okviru izbornog predmeta, a negde celokupno osoblje
Skole i u¢enicu produ obuku za medijaciju.

91 Podaci iz Okvirnog akcionog plana za prevenciju nasilja u obrazovno-vaspitnim ustan-
ovama.
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nasilja (Cowie i Olafsson, 2000). Da bi vrinjacka medijacija bila uspesna
i tako samu sebe reklamirala, ona mora prethodno biti vecinski prihva-
¢ena, Sto nije jednostavno. Kako se u jednom izvestaju sa Novog Zelan-
da kaZe, ,,Procenjuje se da ucenicima treba dve godine a uciteljima pet
godina da prihvate vrinja¢cku medijaciju kao nacin razreSavanja sukoba”
(Cameron i Dupuis, 1989: 7).

I drugi programi vrdnjacke podrske, a ne samo medijacija mogu se sre-
tati s otporima u onoj meri u kojoj se pokazuije da se radi o akcijama koje
organizuju i sprovode odrasli, 0 normama koje odrasli ekspliciraju, jer to
dovodi do toga da deca imaju rezervisan stav, posebno prema uéenicima
koji se uklju¢e u tu saradnju sa odraslima. Verovatno je na starijim uzra-
stima tendencija suprotstavljanja autoritetu odraslih veca, ali postoji i na
nizim razredima. Programi vrdnjacke podrske u svakom slucaju treba da
su prilagodeni razvojnim potrebama i sposobnostima dece. Kovi i Valas
(Cowie i Wallace, 2000) smatraju da sprijateljavanje i vrSnjacka medijaci-
ja/reSavanje konflikata nisu pogodni za decu mladu od 9 godina, a da su
pristupi bazirani na savetovanju i aktivnom slusanju najbolji za srednjo-
Skolce i studente.

U jednom ispitivanju sprovedenom u 51 Skoli u Velikoj Britaniji u koji-
ma je postojao neki oblik vrinjacke podrske (Naylor i Cowie, 1999), poka-
zalo se da je naj¢esc¢i oblik bio sprijateljavanje (70%) i savetovanje (18%), a
zatim vrnjac¢ka medijacija i mentorisanje, gde obi¢no stariji vrinjak pruza
podr3ku i podrZzava mladeg u¢enika koga je lako povrediti. Deca su gene-
ralno bila zadovoljna ovim programima i, mada posle dve godine primene
programa nije bio zabeleZzen pad u nivou zlostavljanja (negde je ¢ak pu-
blicitet neposredno posle otpocinjanja programa dovodio i do poveéanja
nasilja), programi su imali pozitivnog efekta jer su posledice nasilja mogle
biti ublaZene i deca su bila spremnija da prijave slucajeve nasilja

Sudovi za siledZije

»Jednom nedeljno, a i ¢e§ce ako je potrebno, odrzavamo veliki skup
- tu sluSamo prigovore i Zalbe, i ako se bilo ko lo$e ponasao mi ga
kaznimo. Nastavnici takode dolaze na skup, ali oni mnogo ne odlu-
¢uju. Oni imaju poverenja u nase odluke. (...) Ako stigne bilo kakva
prituzba, moramo je izneti pred skupom i obelodaniti je da bi je svi
¢uli, i odluditi $ta u vezi sa tim treba uraditi. Svako siledZijstvo, nelju-
baznost, neiskrenost i i neposlu$nost mogu se izneti pred skup, i mi
¢emo odluciti kakvu kaznu treba doneti.”
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Ovaj odlomak iz romana Enid Blajton (Enid Blyton) ,,Najnevaljalija
devojc¢ica u Skoli” (1940) dobro opisuje nac¢in rada koji ¢e se oko pola
veka kasnije pojaviti u nekim engleskim Skolama kao jedan od nacina
borbe protiv siledZijstva. Postupak se sastoji u tome da deca u $koli or-
ganizuju sudenja siledZijama gde ¢e, kao u svakom sudskom postupku,
Zrtva moci da iznese optuZzbu a optuZeni da se brani, nakon ¢ega bi sud
odredio da li je optuZeni kriv i koja kazna bi bila primerena. Sud saci-
njavaju ucéenici koje su druga deca delegirala, ali i odrasli. Sud se bavi
samo slucajevima koji su se desili u Skoli, i na koje je stigla prituzba
nekog ucenika. Slucajevi su srednje tezine: ni trivijalni ni oni koji se ti-
¢u ozbiljnih prekr3aja koji zahtevaju zakonsku proceduru. Kada postoji
Zalba, zakaZe se zasedanje suda, uz prisustvo optuzenog, tuZitelja i sve-
doka, ali bez publike. KaZnjeni se moze Zaliti direktoru, koji moZe staviti
veto na kaznu.

Postupak do sada nije sistematski primenjivan niti evaluiran, i nailazi
na razli¢ite komentare. S jedne strane, istice se da on koristi potencijale
vrinjacke grupe, kod koje razvija motivaciju za angazovanjem. S druge
strane, ocigledna je moguca zloupotreba moc¢i kao i problemi nastali ne-
izvesnom i dugom procedurom utvrdivanja istine. Ako mo¢ kvari odra-
sle, moZe se reci da kvari i decu, a ovde procedura daje mo¢ grupi dece
koja je moZe zloupotrebiti protiv druge dece. Dalje, deca su sklona dra-
konskim kaznama. | oni koji primenjuju ovu tehniku naglasavaju da je
treba primenjivati samo u sklopu Sire strategije, tamo gde postoji snazna
podrska programu protiv siledZijstva i od strane u¢enika, roditelja i Skol-
skog osoblja, kao jednu od mera, i da sudovima uvek treba da prisustvuje
odrasli kao kontrola i korektiv.

U skoradnjoj anketi u okviru evaluacije paketa ,,Ne patite u tiSini”
koji se koristi u V. Britaniji (Smith i Samara, 2003) pokazalo se da 11%
ispitanih osnovnih i srednjih Skola koriste ovu proceduru a da prosec-
no zadovoljstvo njome (na skali od 1 do 5) iznosi 2.6. Jedna od retkih
provera ove tehnike u jednoj srednjoj Skoli u kojoj se Sest godina prime-
njivao ovaj postupak (Mahdavi i Smith, 2002) pokazala je, na iznena-
denje nekih, da je velika vecina i Skolskog osoblja i u¢enika zadovoljna
ovom procedurom i da je smatra boljom od uplitanja nastavnika u decje
probleme. Cak i dobar deo siledZija kojima se sudilo smatrali su do-
nete odluke pravednim. Autori zaklju¢uju da ovakva procedura moze
biti korisna u borbi protiv siledzijstva pod nekoliko uslova: ako je ceo
sistem dobro organizovan i poznat, ako su deca uklju¢ena u proceduru
prethodno prosla odgovaraju¢u obuku, ako se postupci vode pod super-
vizijom odraslih, ako postoji sistem registrovanja nasilnih incidenata i
ako se kombinuje sa drugim postupcima (npr. postoje stariji u¢enici koji
su mentori ili savetnici mladima).
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Programi namenjeni nastavnicima

Dok se u nekim istrazivanjima konstatuje da se nastavnici ne ose¢aju sa-
svim kompetentnim u suprotstavljanju nasilniku (Espelage i sar., 2003),
u drugima se, opet, zakljucuje da nastavnici precenjuju svoju vestinu
nosSenja sa nasilnistvom (Kochenderfer—Ladd i Pelletier, 2007). U istra-
Zivanju ,,Skola bez nasilja” otprilike jedna treéina odraslih najve¢om je
ocenom na skali od 1 do 10 ocenila vlastitu sposobnost da prepozna slu-
¢ajeve Skolskog nasilja, kao i poznavanje Sta treba raditi u sluéaju nasilja
izmedu ucenika i nasilja prema njemu li¢no. Jedino su prilikom ocene
uspesnosti mera koje preduzimaju pokazali manju samouverenost — sa-
mo 17% je vlastitu uspesnost ocenilo najve¢om ocenom (proseé¢na samo-
ocena je i dalje vrlo visoka — 7,8%).

Bez obzira na generalno visoke samoocene, jedan broj nastavnika ne
oseca se dovoljno kompetentan u suoc¢avanju sa Skolskim nasiljem, a i oni
koji su sebi dali visoke ocene mogli su to uraditi zbog tendencije davanja
drustveno poZeljnih odogovora ili zbog zbog toga Sto nemaju pravi uvid u
svoje kompetencije. U svakom slucaju, o¢igledno je da nije na odmet da se
nastavnici i ostali zaposleni u Skoli upoznaju s problemom Koji je relativno
nov, i s moguc¢im nacinima njegovog reSavanja. Neki programi su name-
njeni nastavnicima i sastoje se u jac¢anju njihovih znanja i kompeticija u
vezi sa siledZijstvom. U jednom takvom programu, koji su u Finskoj raz-
vili Salmivali i Kaukiainen (prema Bjorkqvist i Jansson, 2003), nastavnici
su pohadali dva intenzivna seminara u razmaku od 6 meseci, i na njima su
sticali potrebna znanja i vestine noSenja sa siledzijstvom.

Inace, sve vise se pokazuje neophodnim da obuka za borbu protiv Skol-
skog nasilja bude sastavni deo redovne obuke buduéih nastavnika, nikako
ne dodatak koji bi samo neki od njih koji pokazu posebnu zainteresovanost
dobijali tokom svog radnog vremena.

Celoskolski programi

Celoskolski programi su oni ¢ija su ciljna grupa sve kategorije ucenika,
a po pravilu i odrasli — osoblje Skole i roditelji. PoSto se za razlicite ciljne
grupe postavljaju razliciti ciljevi i njima prilagodava nacin rada, sadrzaj
programa je veoma sloZen. Zahteva detaljnu pripremu i ogranizaciju, a
obi¢no i traje duze. Zbog kompleksnosti sadrzaja, metoda rada i ciljnih
grupa, zovu se jos i multimodalni ili integrativni programi.

Najpoznatiji program ove vrste, koji je posluzio kao prototip za raz-
vijanje sli¢nih programa, jeste tzv. Olveusov program, pa ¢u njega de-
taljnije prikazati.
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Olveusov program prevencije siledzijstva

Program je osmisljen na osnovu prethodnih istrazivanja koja su se
ticala Skolskog nasilja. NajuopStenija ideja programa da, posto se nasilje
uci i zavisi od svojih posledica, treba stvoriti uslove koji ¢e povecati po-
zitivne posledice ponaSanja koje nije nasilno i smanijiti pozitivne a pove-
¢ati negativne posledice nasilja, prevedena je u sledece ciljeve, metode i
strategije (Tabela 10).

Centralni element programa mogao bi se nazvati ,,pravila i posledi-
ce”. Osnovna poruka da je nasilje neprihvatljivo, konkretizovana je pre-
ko niza pravila koja se u¢enicima predocavaju na vrlo jasan i uoéljiv na-
¢in i za koja se, posto nisu nametnuta spolja ve¢ od strane grupe, ocekuje
da ¢e ih ¢lanovi grupe u ve¢oj meri smatrati ispravnim i obavezujuc¢im,
a pravila su prac¢ena uverljivim porukama o posledicama njihovog pridr-
Zavanja odnosno krsenja.

Kako izgleda konkretno sprovodenje ovog programa u praksi?

Program je prvi put primenjen u periodu 1983-1985, a iskustva iz te
primene dovela su do manjih revizija u kasnijim primenama. Pocetku pri-
mene programa prethodilo je (oko 4 meseca ranije) snimanje pocetnog
stanja, tako Sto je deci i odraslima zadavan upitnik o rasprostranjenosti
nasilja u Skoli. Ova istraZivacka faza sluZi da ukaze na obim problema i
njegove specifi¢nosti u konkretnoj sredini, a takode i da motiviSe buduce
uc¢esnike u programu.

Kako jedan od koautora originalnog programa (Roland, 2000) opisuje,
sve osnovne i srednje Skole u Norveskoj, u kojima su uéenici uzrasta pri-
blizno 7-13 i 14-16 godina, dobile su pakete sa materijalima za direktore,
nastavnike i roditelje, koje je izradila ekspertska grupa Ministarstva. Glavni
deo paketa bio je tekst o siledZijstvu namenjen razrednim stareSinama i na-
stavnicima, u kojem su prikazani neki teorijski i prakti¢ni rezultati i ponu-
deni prakti¢ni saveti kako se nositi sa ovim problemom (Olweus i Roland,
1983). Program je bio manje usmeren na preventivu — postojali su materijali
koje su nastavnici i u¢enici mogli koristiti kada unutar odeljenja razgovaraju
o siledZijstvu i nacinima suprotstavljanja — a viSe na preporuke kako inter-
venisati u slu¢ajevima siledzijstva (Olweus i Roland, 1983; Roland, 1998;
Roland i Munthe 1997). Preporucena intervencija iSla je u vise paralelnih
pravaca. Zrtvi bi bila pruZena zastita od nasilnika, a sa svakim nasilnikom
pojedinac¢no (u slucaju grupnog maltretiranja) obavio bi se razgovor i trazilo
bi se da odmah prekine sa siledzijstvom. Savetovano je da siledzije i zrtve
treba okupiti zajedno da bi se potvrdilo konstruktivno i zajednicko reSenje,
kao i da se obave razgovori sa roditeljima siledzija i Zrtve.

Program, po Olveusu, obuhvata tri grupe mera: na nivou Skole, na
nivou odeljenja, i na individualnom nivou.
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Mere na nivou Skole najpre obuhvataju snimak stanja standardizovanim
upitnicima, posle ¢ega sledi Skolski sastanak u vezi sa problemima nasilni-
Stva, gde bi se zaposleni upoznali sa stanjem u Skoli i s nameravanom akci-
jom, i gde bi se prihvatio zajednicki opsti plan delovanja, $to podrazumeva
zajednicki dogovor i prihvatanje zajednicke odgovornosti. Osnovna poruka
celokupnog programa je ,,Mi ne prihvatamo nasilnistvo”. Na nivou Skole
potrebno je organizovati pojacan nadzor u¢enika na mestima gde se, prema
rezultatima ispitivanja, nasilje naj¢eSce dogada i uputiti odrasle da spremno
reaguju ¢im primete nasilje. Da bi se nastavnicima pomoglo da akciju ne
dozive kao kampanju i pojedinacni rad, treba Sto viSe nastavnika ukljuciti u
manje nastavnicke grupe ,,za razvoj drustvenog okruzenja u Skoli”, a slicne
grupe bi mogle formirati i zainteresovani roditelji. Podstice se organizovanje
susreta nastavnika i roditelja, i formira se SOS telefon na koji deca i roditelji
mogu da se javljaju.

Mere na nivou odeljenja najpre se sastoje u razgovorima unutar ode-
ljenja o problemu nasilniStva, iz ¢ega bi proisteklo nekoliko jednostavnih
odeljenjskih pravila protiv nasilnistva koje bi zajednicki formulisali i u¢e-
nici i nastavnici. Pravila bi jasno opisivala norme oko kojih su se svi slozi-
li, kao i pozitivne i negativne sankcije u slu¢aju njihovog pridrZavanja ili
kr8enja. Olveus spominje slede¢e kazne koje bi bile primerene za nasilni-
Stvo: ozbiljni razgovor nastavnika sa ucenikom u ¢etiri oka; ucenik ostaje
da sedi ispred direktorove kancelarije za vreme odmora; ucenik provodi
nekoliko sati u drugom razredu, mozda i s mladim u¢enicima; uéenik mo-
ra stajati uz nastavnika koji nadzire ostale tokom odmora; ucenik se 3alje
na ozbiljni razgovor s direktorom; uéeniku se oduzimaju neke povlastice;
roditelji se obaveStavaju o u¢enikovom ponasanju. Tema nasilja trebalo bi
da bude deo redovnih razrednih sastanaka, kao i povremenih razrednih
sastanaka nastavnika, roditelja i u¢enika. Mere na nivou odeljenja uklju-
¢uju i razlicite zajednicke pozitivne aktivnosti, kao Sto je, na primer, nego-
vanje saradnic¢kog ucenja kao jednog oblika grupnog rada.

Mere na individualnom nivou odnose se na ozbiljne razgovore s nasilnici-
ma i Zrtvama, kao i s njihovim roditeljima. Sastoje se i od pomoc¢i neutralnih
ucenika. Pomoc¢ i podrska pruza se roditeljima i nasilnika i Zrtvi, a po potrebi
se organizuju sastanci na kojima prisustvuiju i jedni i drugi. Jedna od mera je
promena razreda ili Skole. Takode, traZi se pomo¢ neutralnih ucenika.

Primena Olveusovog programa zamisljena je da se odvija na vise ni-
voa (Olweus, 2005). Najpre se obu¢i grupa trenera (tokom obuke od de-
setak celodnevnih seminara u periodu od oko 16 meseci). Ovi treneri
dalje obucavaju Skolske timove (3-5 ljudi), kasnije superviziraju njihov
rad i pomazu im, a njihov posao je i zadavanje upitnika i interpretacija
rezultata. U svakoj Skoli formiraju se diskusione grupe zaposlenih — 15
¢lanova koje se redovno sastaju svake druge nedelje.
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Program ,,Nula”

Otprilike jednu deceniju nakon Sto je opisani program sproveden u nor-
veSkim Skolama i njegove evaluacije unutar bergenskog projekta, sproveden
je idrugi bergenski projekat, ovoga puta na uzorku od 3.200 u¢enika uzrasta
od 11 do 15 godina u 14 Skola, a nesto kasnije (1999. do 2000. godine) reali-
zovan je tzv. Oslo projekat protiv siledzijstva u 10 Skola s oko 2.300 dece. Iz
primena ovog programa i njihovih evaluacija razvila su se dva paralelna pro-
grama koja trenutno postoje u Norveskoj. Jedan od njih je program ,,Nula”
(,,Zero™) koji je razvio ,,Centar za istraZivanje ponaSanja”, na ¢elu sa Rolan-
dom, a drugi je program kojeg je razvio Istrazivackii centar za unapredenje
zdravlja na ¢elu sa Olveusom. Dok je Rolandov program najc¢es¢i u oblasti
Stavanger na jugu Norveske, Olveusov program je ukupno ¢eséi: Skolske
2002/3 godine 180 3kola su bile deo programa ,,Nula”, a 2002/3. godine 381
Skola je koristila Olveusov program (Haakanes, 2004).%>

Oba programa su vrlo sli¢na, najpre po tome 5to obuhvataju celu $ko-
lu: osoblje, ucenike i roditelje. Specifi¢nost Programa ,,Nula” u odnosu na
Olveusov program je Sto u vec¢oj meri pridaje vaznost faktorima koji se
ticu Skole i odeljenja a koji su samo indirektno povezani sa siledZijstvom.
Roland i saradnici (Galloway i Roland, 2004) StaviSe smatraju da direktna
usmerenost na siledzijstvo nije uvek najbolja. Programi koji se ticu samo
siledzijstva namecu uciteljima dodatne aktivnosti za Sta oni obi¢no nisu
motivisani. Umesto toga, treba unapredivati pedagoski rad nastavnika i
Skolske uslove, jer je siledZijstvo, po njima, samo jedna od posledica nea-
dekvatnog upravljanja Skolom i odeljenjem.

Osnovna faza implementacije programa ,,Nula” traje jednu godinu.
Skole su organizovane u grupe, od 2-3. Projektni tim ¢ine direktor, na-
stavnici, predstavnici roditelja i u¢enika, i ona pocinje sa radom u prolece,
pre pocetka programa. Timovi iz Skola sastaju se zajedno na pet semina-
ra. Ucitelji imaju jedan jednodnevni kurs o siledZijstvu. Svaka $kola ima
mentora koji je u stalnom kontaktu sa Skolom. Postoje kontinuirane aktiv-
nosti u odeljenju, na igraliStima, na susretima sa roditeljima i sa osobljem.
Centralno mesto u programu ima priru¢nik za ucitelje, koji sadrzi uputstva
za zaustavljanje i prevenciju nasilja i za izgradivanje dobrih odnosa medu
ucenicima i izmedu ucenika i nastavnika. Osoblje svake Skole razvija svoj
akcioni plan protiv nasilja, koji je obavezujuci za Skolu i vazi i posle zavr-
Setka programa. Znacéajna uloga pridaje se u¢enicima: o¢ekuje se da uce-
ni¢ki savet bude aktivan u kampanji, a u¢enicima se distribuira knjizica sa
savetima i uputstvima (Mimdthassel i Ertesvag 2008).

92 Olveus (2005: 401) navodi da se njegov program u tom momentu primenjuje u vise od 450
Skola.
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Sefildski projekat

Medu projektima inspirisanim norveskim programom, jedan od zna-
cajnijih je tzv. Sefildski program u Velikoj Britaniji. Krajem osamdese-
tih, Ministarstvo obrazovanja angazovalo je stru¢njake sa Univerziteta
u Sefildu, na ¢ijem &elu je bio profesor Piter Smit, da osmisli i evaluira
odgovarajuci program protiv siledZijstva u Skolama. Zapocinjanju sa-
mog programa prethodilo je obimno ,,snimanje stanja” obavljeno krajem
1990. godine, koje je pokazalo ,,uznemirujuce visok nivo izveStavanja o
izlozenosti nasilju” (Whitney i Smith, 1993: 8).

Program je sproveden u periodu 1991-1993, 5to ¢e reci jednu deceniju
posle bergenskog projekta, u 23 osnovne i srednje Skole, i ukljugivao je
6.500 ucenika uzrasta 8-16 godina. Obavezni deo programa sastojao se
iz nekoliko koraka: podizanje nivoa svesti za problem siledzijstva, kon-
sultacije unutar Skole, razvijanje Skolske strategije — svima dostupnog
dokumenta u kojem se jasno definiSe siledZijstvo i gde su oznaéene sank-
cije i formulisana odgovornost svih u 8kolskoj zajednici, primena progra-
ma i prilagodavanje nakon evaluacije. Postojale su i opcione intervencije
kao Sto su obradivanje teme siledzijstva u kurikulumima, preuredenje
prostora kako bi se obezbedio bolji nadzor i veca sigurnost. Primenjivan
je trening za osnazivanje Zrtava, kao i grupni rad sa nasilnicima koji je
razvio Pikas (1989), u nekim Skolama je razvijano vr3njacko savetovanje
(Cowie i Sharp, 1996).

Program je, kao i bergenski, takav da je obuhvatao celu Skolu. Bergen-
ski i Sefildski program imaju vidljive sli¢nosti, ali i bitne razlike (Smith
i Ananiadou, 2003). U Sefildskom projektu vodeca ideja je bila da Skole
imaju veliku slobodu da, zavisno od specifi¢nosti problema i od vlastitih
resursa, razviju vlastitu strategiju i sami izaberu opcionalne metode koje
¢e primeniti. U ovom programu nije postojalo formulisanje zajedni¢kih
pravila, Sto je bio jedan od centralnih elemenata bergenskog programa
podrske vrinjaka, kao i Pikasov metod grupnog rada sa nasilnicima.

Posto je program dao zadovoljavajuce rezultate, ministarstvo je po-
krenulo paket ,,Ne patite u tiSini” (1994). Paket je evaluiran 1997. godine
(Smith i Madsen, 1997). Skole su pozitivno ocenile paket, a na osnovu
evaluacije krajem 2000. godine odStampano je novo izdanje, koje je bes-
platno dostupno svim drzavnim Skolama u Engleskoj.
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PATHS

PATHS je akronim od Promoting Alternative Thinking Strategies
(Podsticanje drugacijeg nacina misljenja). Radi se o Skolskom programu
namenjenom deci ranog osnovnoskolskog uzrasta (od polaska u $kolu do 5.
razreda) ¢iji su autori Mark Grinberg i Kerol Kuske (Greenberg i Kusche,
1993; Greenberg i sar., 1995). Program je prvobitno koriséen u radu s glu-
vom decom, ali je kasnije primenjivan u radu sa decom u osnovnim Skola-
ma i sa decom s invaliditetom.

Osnova programa je integracija pet teorijskih modela. Prvi je tzv.
ABCD model razvoja (Afektivni-Bihejvioralni—-Kognitivni—-Dinamski),
drugi je eko-bihejvioralna sistemska orijentacija usmerena na Skolu i ode-
lienje kao osnovne eko-sisteme i ulogu kurikuluma u stvaranju pozitivne
atmosfere, tre¢i model odnosi se na neurobioloSke faktore koji bi trebalo
da podstaknu neurolo3ki razvoj, ¢etvrti je razvojna psihodinamska teori-
ja, a peti se tice emocionalne inteligencije. U ovom programu veliki zna-
¢aj se pridaje emocionalnoj kompetentnosti. Da bi dete bilo uspesno u
socijalnoj interakciji, posebno u reSavanju konflikata, ono mora da ume
da kontrolise vlastite emocije, da ih prepozna i izrazi, kao i da prepozna
i razume tuda emocionalna stanja. Ono, dalje, treba da ume da kontroliSe
vlastito ponaSanje, da planira kako da reSava socijalne probleme i da pred-
vida posledice svojih akcija. Potrebno je da usvoji i postepeno internali-
zuje pozitivne socijalne norme i vrednosti. Neophodno je, dalje, da takve
vestine primeni i uvezbava u realnim Zivotnim situacijama, u uslovima
gde dobija podrsku, tamo gde ¢e razvijati samopostovanje, a Skola je za
uc¢enike osnovni ekosistem na koji se najpre moZe intervenisati.

Da bi nastavnici mogli da vode ovaj program, oni se najpre obucéavaju
tokom dvodnevne ili trodnevne radionice, a kasnije svake druge nedelje
imaju konsultacije sa stru¢njakom. Program za decu sastoji se od oko 100
lekcija koje traju 20-30 minuta dnevno, tri puta nedeljno: 56 lekcija se ti-
¢u razumevanja emocija i drugih (emocionalne inteligencije), 33 lekcije su
o reSavanju interpersonalnih problema a 12 lekcija se ticu samokontrole i
upravljanja pona3anjem. U programima se koriste lutke, de¢ja literatura,
slike, odeljenjski posteri, a u¢enje se odvija kroz razgovore, modeliranje
ponaSanja i direktne instrukcije, izradu domacih zadataka.

PATHS spada u programe primarne prevencije. Jedna verzija progra-
ma razradena je tako da sluzi kao program sekundarne prevencije, za rad
sa decom sa izrazenim rizikom da budu nasilna (tzv. program ,,Brzom
trakom”, engl. ,,Fast Track™). Obiman i ambiciozan program startovao je
1991. godine, kada je nakon ispitivanja tri kohorte dece iz 4 podrucja SAD
izdvojeno 10% dece (njih 891) sa najvec¢im rizikom ka eksternalizuju¢em
ponaSanju. Takva deca su uocena jo$ u predSkolskom uzrastu, na osnovu
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procene roditelja i vaspitaca o ponaSanju u kuci i vrticu. Deca su podelje-
na u dve jednake grupe: grupu za intervenciju i kontrolnu. Takode je ve¢
na pocetku formirana tzv. normativna grupa koju je ¢inio reprezentativni
uzorak od 387 dece iz kontrolnih Skola. Zamisljeno je da program bude
razvojno primeren, da na razli¢itim uzrastima teziste intervencije bude na
onim faktorima rizika koji su tada najveci i na koje se moZe uticati.

Ovoj deci i roditeljima ponudene su, mimo aktivnosti koje su u tim
Skolama radene u okviru PATHS programa, dodatne aktivnosti kao $to su
formiranje roditeljskih grupa s ku¢nim posetama, pomo¢ deci u ucéenju i
trening socijalnih vestina. Grupe su se sastajale dva sata nedeljno viken-
dom (prvo posebno roditelji i deca, a onda u parovima uz podrsku osoblja,
gde su roditelji unapredivali svoju komunikaciju sa decom). Takve grupe
organizovane su tokom prvog razreda 22 puta, u drugom razredu 14 puta
(svake druge sedmice), a u trecem razredu otprilike jednom mesec¢no, 5-9
seansi godisnje (CPPRG, 2004)%. Pre prelaska u vise razrede osnovne $ko-
le organizovani su dodatni susreti, koji su se ticali unapredenja prepozna-
vanja emocija, socijalnih vestina (saradnje, fer pleja, dogovaranja), samo-
kontrole, reSavanja socijalnih problema. Deci je pruZzana pomo¢ da nauce
da ¢itaju, tri puta nedeljno u prvom i drugom razredu. Od 4. razreda deca
su dobijala svog pomagaca, istog pola i rase. S ulaskom dece u adolescen-
ciju, program se prilagodavao razvojnim potrebama i mogu¢nostima. 1 u 5
i 6. razredu odrZavani su mesec¢ni susreti uc¢enika i roditelja. S obzirom
na povecanu nezavisnost uc¢enika i razvoj apstraktnog misljenja, teme su
se u 7. i 8. razredu usmeravale ka pitanjima identiteta, planova za budu¢-
nost, emocionalnih veza, i nazivali su se forumi mladih. (CPPRG, 2004)

»Koraci ka postovanju”

Skolski program za prevenciju siledZijstva ,,Koraci ka postovanju”
(,,Steps to Respect™) zasnhiva se na kombinaciji promene sistema i rada sa
odraslima i rada sa decom — socijalno-emotivnog u¢enja i menjanja normi.
Namenjen je deci od 3. do 6. razreda.

Prvo polugode sluZi za pripremu i obuku, a program se izvodi u dru-
gom polugodu. Skolsko osoblje, kao i roditelji u¢enika, informiu se o
ciljevima i sadrZaju programa, a dvodnevni trening se organizuje za na-
stavno i administrativno osoblje i savetnike. Postoje tri kurikuluma za
tri uzrasna nivoa. Na svakom nivou, kurikulumi pokrivaju period od
od 12 do 14 nedelja, sa po 2-3 Skolska ¢asa nedeljno, i ¢ini ih jedanaest
polustrukturisanih lekcija kojima se razvijaju socijalno-emotivne vestine

93 CPPRG - grupa za istraZivanje prevencije problema u ponasanju. Clanovi su, medu ostali-
ma, DZon Koi, Kenet DodZ, Karen Birman i Mark Grinberg.
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— uspostavljanje pozitivnih odnosa, kontrola emocija i prepoznavanje,
izbegavanje i prijavljivanje siledzijskog ponasanja. Ovi sadrzaji se obra-
duju kroz grupne razgovore, uvezbavanje vestina, igranje igara i direktne
instrukcije, i svaka lekcija je podeljena na tri dela koja traju po 20-30
minuta. Postoje i lekcije u kojima se o nasilju i slicnim temama razgovara
na osnovu izabranog sadrzZaja iz de¢jih knjiga (Frey i sar., 2005).

»Drugi korak”

,Drugi korak” je program primarne prevencije za decu uzrasta od vr-
tica do zavrsSetka osnovne Skole (za uzraste od 3 do 14 godina), koji se pri-
menjuje od sredine osamdesetih godina, i u SAD i Kanadi je stekao repu-
taciju uspednog i popularnog programa. Njegov cilj je da redukuje agresiv-
nost i da istovremeno razvije prosocijalno ponasanje. Program je usmeren
na kontrolu impulsivnosti, rad sa besom, povec¢anje empati¢nosti i vestine
u socijalnoj interakciji. Program obi¢no traje 3 do 6 meseci, i sastoji se
od 30 razrednih sesija u trajanju jednog Skolskog ¢asa, obi¢no jednom ili
dvaput nedeljno. Na svakom uzrastu kurikulum je podeSen razvojnim po-
trebama i moguc¢nostima dece. Primenjuju se razligiti oblici rada: odeljenj-
ske diskusije, igranje uloga, modeliranje, korektivne povratne informacije
i kontingentna pozitivna potkrepljenja. Deca se podsti¢u na transfer van
Skolske situacije. U integralni deo programa spada i obuka nastavnika i
roditelja. Program sprovode vaspitaci i nastavnici nakon visednevne obuke,
a na raspolaganju im je i priru¢nik (Frey i sar., 2000; Leff i sar., 2001).

Kanadski program protiv siledzijstva

U Kanadi, u Torontu, program protiv siledzijstva realizovan je u pe-
riodu 1992-1995 u 3 osnovne Skole, s decom uzrasta 6-14 godina. Naj-
uopstenije, intervenicija se sastojala u nastojanju da se postojece Skolsko
okruZenje tako restrukturiSe da se stvori klima u kojoj ¢e se siledZijstvo
opazati kao nesto neprili¢no i nedozvoljeno — glavni cilj programa bio je
da deca postanu osetljivija na problem nasilja i spremnija da pomognu
ugrozenim vrsnjacima (Pepler i sar., 1994; Pepler i sar., 2004). Program
je koncipiran po ugledu na bergenski, i uklju¢ivao je intervencije na Skol-
skom, odeljenjskom i individualnom nivou. Programske komponente su
bile obuka osoblja, pravila ponaSanja, odeljenjska pravila, pove¢an nadzor
u hodnicima i igraliStima, uvodenje razlicitih odeljenjskih aktivnosti koje
se bave zlostavljanjem (npr. pozoriste), a u tri Skole pokrenut je program
vrinjacke medijacije, koji ne postoji u bergenskom programu.
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Evaluacije programa protiv $kolskog nasilja

Evaluacije nekog postupka zahtevaju posebnu, unapred isplaniranu pro-
ceduru. Da bi se videlo da li je neki program imao efekta, potrebno je
uporediti stanje pre i posle njegove primene. Ali, to poredenje nije do-
voljno. Moguce je, na primer, da postoji opsti trend smanjivanja nasilja u
nekom periodu (kao npr. u SAD devedesetih godina), tako da bi i kod pri-
mene potpuno neefikasnog programa bila konstatovana razlika izmedu
pre i posle, koja bi bila pogresno pripisana programu. Ili, mozda postoji
zakonita promena u nasilju na pocéetku i na kraju Skolske godine, tako da
bi evaluacija programa koji traje jednu Skolsku godinu a koja se testira
promenama na pocetku i na kraju Skolske godine bila osetljiva na tu raz-
liku. Na primer, mozda je nasilje po pravilu izraZenije na poéetku Skolske
godine kad se tek formira i stabilizuje hijerarhija unutar odeljenja, a ka-
snije se nasilje smanjuje. Ili, obrnuto, mozda se sa priblizavanjem kraja
Skolske godine, kompeticijom oko ocena i pove¢anom nervozom medu
uéenicima i nastavnicima nasilje povecava.

Najsigurniji metod evaluacije jeste eksperimentalni dizajn. Pre pocet-
ka sprovodenja programa formiraju se dve grupe: eksperimentalna, koju
¢ine Skole u kojima ¢e se program sprovesti, i kontrolna grupa u kojoj
su Skole po moguc¢stvu izjednacene po klju¢nim pokazateljima sa eks-
perimentalnom grupom. U idealnom sluc¢aju, nasumice se odreduje koja
¢e se od uklju¢enih Skola na¢i u eksperimentalnoj, a koja u kontrolnoj
grupi. Nakon sprovodenja programa, ponovo se snimi stanje u eksperi-
mentalnoj i kontrolnoj grupi, a o uspesnosti programa govori promena
u eksperimentalnoj grupi uporedena sa promenom u kontrolnoj grupi.
Ako je u Skoli gde je primenjen program konstatovano poboljSanje, ali
je do poboljsanja doslo i u kontrolnoj grupi, program nece biti smatran
efikasnim. S druge strane, moze se desiti da je u eksperimentalnoj grupi
konstatovano isto stanje pre i posle intervencije, ali da je u kontrolnim
grupama stanje znac¢ajno pogorsano. U tom slu¢aju, program ¢e se sma-
trati efikasnim, jer je izgleda uspeo da zaustavi negativne trendove koji bi
delovali da programa nije bilo.

Problem sa ovakvom, metodoloski najispravnijom evaluacijom je u to-
me §to ju je veoma teSko sprovesti. Nekada je teSko izjednagiti Skole, ili
je tesko osigurati da ne dode do osipanja uzorka u grupama. Nekada se u
eksperimentalnim Skolama programi neujednaceno sprovode, nekada se
pokazuje da se i u kontrolnim grupama preduzimaju neke akcije protiv
nasilja, a nekada se pokazalo da i samo zadavanje upitnika prvi put kon-
trolnoj grupi dovodi do do poveéane osetljivost na probleme nasilja koje se
odrazava na kasniji proces.
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Ohrabrujuci rezultati...

Spomenuli smo veé nacionalnu kampanju borbe protiv siledzZijstva
koja je u Norveskoj pokrenuta 1983. godine. Kampanja se sastojala u
primeni sveobuhvatnog programa koji je najve¢im delom identican tzv.
Olveusovom interventnom programu.®* Preciznije, program primenjen
u nacionalnoj kampanji, nakon evaluacije razvijen je u Olveusov pro-
gram protiv siledZijstva. Evaluacija programa radena je u dve oblasti
Norveske, u svakoj u oko 40 Skola. U Bergenu, evaluacija je obuhvatila
42 Skole — 28 osnovnih i 14 srednjih, sa ukupno 2.500 ucenika iz 112
odeljenja 4-7. razreda (uzrasta od 11 do 14 godina). Posle pocetnog
snimka stanja maja 1983. godine, jo$ dvaput je zadavana anketa s po-
novljenim klju¢nim pitanjima — 8 meseci posle pocéetka programa (maja
1984.) i 20 meseci nakon pocetka programa, a neposredno po njego-
vom okonéanju, maja 1985, tj. godinu dana i dve godine nakon prvog
ispitivanja. IstraZivac¢i su tokom procesa evaluacije posecivali Skole,
saopStavali im prikupljene podatke i interesovali se o stanju u Skolama.
Posto su sve Skole u Norveskoj bile uklju¢ene u program, evaluacija se
nije mogla raditi poredenjem eksperimentalne i kontrolne grupe, veé
je koriSéen tzv. dizajn uzrast-kohorta. Prema tom dizajnu, céetiri uz-
rasne grupe (kohorte) ispitivane su po tri puta, nakon intervala od po
godinu dana. Pravljeno je 5 poredenja: posle prve godine pravljena su
poredenja K1(2) sa K2(1), K2(2) sa K3(1), K3(2) sa K4(1), a posle druge
godine K1(3) sa K3(1) i K2(3) sa K4(1).”> Rezultati dece koja su prosla
program nisu, dakle, poredena s njihovim rezultatima pre programa.
Umesto toga, u nedostatku prave kontrolne grupe, deca koja su prosla
program uporedivana su sa starijom decom koja nisu prosSla program
a koja su testirana ranije, dok su bila na uzrastu na kojem su sad deca
koja su okoncala program.

Efekti programa su bili vrlo veliki. Posle 8 meseci primene programa,
za oko 50% se smanjio broj ucenika koji su izjavili da su zlostavljani,
a posle godinu dana ovaj procenat se opet smanjio za dodatnih 4-5%

94 Olveus (1999: 38) pise da je njegov program protiv siledZijstva razvijen ,,u vezi sa nacio-
nalnom kampanjom”.

95 K1 oznacava kohortu dece koja su 1983. iSla u 4. razred, K2 decu koja su tada iSla u
5. razred, K3 decu 6. razreda i K4 decu 7. razreda. Broj u zagradi oznacava vreme
testiranja: (1) oznagava prvo testiranje, 1983. godine, (2) testiranje 1984. godine a (3)
testiranje 1985. godine. Otuda, K1(2) ¢ine skorovi izmereni 1984. godine na deci koja su
tada iSla u 5. razred, K2(1) ¢ine skorovi izmereni 1983. godine na deci koja su te 1983.
iSla u 5. razred, i tako dalje.
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(sa 34% na 14%).°° Posle 8 meseci programa, broj dece koja su izjavlji-
vala da su nasilna smanjio se medu dec¢acima za 16% (posle 20 meseci
smanjenje je iznosilo 35%), a medu devojéicama 30% (a posle 20 meseci
74%) — sveukupno, za oko 50% (s 37% na 19%). Program je znacajno
smanjio i broj novih Zrtava. Posebno ohrabrujuce je bilo to su uginci bili
veci posle dve godine (dakle godinu dana po okonc¢anju programa) nego
posle godine dana tj. neposredno po okonc¢anju programa. Takode, doslo
je do opadanja i drugih oblika antisocijalnog ponaSanja kao $to su krade
i vandalizam, i do popravljanja opSte atmosfere u Skoli. Uz to, nije doSlo
do povecanja nasilja na putu do i od Skole, tj. nasilje se nije premestilo
van Skole (prema Smith i Ananiadou, 2003).

Rezultati Bergenske studije postali su iroko navodeni pocetkom deve-
desetih. Uspeh Olveusovog programa delovao je ohrabrujuce, pa su i u dru-
gim zemljama pokrenute slicne kampanje, u kojima je koris¢en isti, donekle
adaptiran program. Petnhaestak godina kasnije ponovo je u Bergenu pokre-
nuta Siroka kampanja u 16 Skola na uzrastima 11-15 godina, u trajanju od
6—7 meseci (od kraja 1997. do juna 1998). Evaluacija je i ovde pokazala jasno
smanjenje nasilja u Skolama u kojima je realizovan Olveusov program, mada
manje nego u prethodnom projektu. Viktimizacija i nasilnistvo smanjeni su
za 21-38% (prema Olweus, 2004). Vrednost programa potcrtana je nalazom
da u Skolama koje su sluzile za komparaciju, a u kojima su u istom periodu
realizovani neki drugi programi, nije doslo da smanjenja viktimizacije, ¢ak
je za 35% doslo do porasta izjava o vrsenju nasilja. U Oslo projektu, gde je
takode primenjivan Olveusov program, za 40% (sa 14% na 8%) smanjen je
broj izjava o viktimizaciji, a za 50% (sa 6% na 3%) broj izjava o nasilnistvu.
I u ove dve evaluacije koris¢ena je tehnika poredenja kohorti, a ne eksperi-
mentalni dizajn sa kontrolom grupom.

Evaluacija Sefildskog programa radena je 18 meseci nakon njegovog
otpocinjanja, tako 8to su efekti u 16 osnovnih i 7 srednjih Skola uporedeni
s efektima u kontrolnim Skolama (jedna osnovna i tri srednje). Program je
ocenjen kao efikasan (Smith i Sharp, 1994), ali slika zavisi od toga koji od-
govori ucéenika se prikazuju i koji proseci se porede. Prema prikazu Smi-
ta i saradnika (2004), u osnovnim Skolama procenat viktimizirane dece
smanjen je s 59% na 53%, a procenat nasilne dece s 38% na 34%, dok su u
kontrolnoj Skoli ovi procenti znatno porasli. U srednjim Skolama, procenat

96 Da ne bude zabune, kada se kaZe da se broj Zrtava posle 20 meseci smanjio za 50%, tu
se radi o procenjenom smanjenju. Procenjuje se koliki bi bio procenat Zrtava da grupa
nije proSla tretman, a kao osnova za poredenje ne sluzi procenat dobijen u istoj grupi pre
tretmana, ve¢ procenat dobijen u drugoj, starijoj grupi, koja nije prosla tretman, a koja
je ispitana 20 meseci ranije, kad je bila istog uzrasta. Drugo, smanjenje od 50% znaci da
je procenat u grupi s tretmanom upola manji od procenta u grupi bez tretmana, a ne da
razlika izmedu ova dva procenta iznosi 50%.
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viktimizirane dece se povec¢ao s 27% na 30%, a broj nasilnika smanjio s
26% na 25%, dok su se u kontrolnim Skolama oba ova procenta vise sma-
njila. Takode, za oko jednu tre¢inu povecan je procenat uc¢enika koji su
prijavljivali zlostavljanje nastavnicima i onih sa kojima je neko o tome raz-
govarao. Konstatovano je da su ucinci bili ve¢i u Skolama koje su se vise
angazovale na sprovodenju programa.

Posto je evaluacija od strane ministarstva usledila neposredno posle za-
vretka programa, a u mnogim Skolama jo$ nisu ni bile okon¢ane sve pred-
videne aktivnosti, bilo je znacajno videti kako se program i kasnije odvija
i kakvi su mu uginci. Jedno takvo pracenje programa preduzeto je godinu
dana posle zavr3etka, krajem 1993. godine (Eslea i Smith, 1998). Analiza je
izvrSena u 11 od 16 ukljucenih osnovnih Skola, a anketiranje u¢enika u cetiri
Skole. Sto se odgovora ucenika tice, u dvema kola je broj dece izloZene nasi-
lju konstantno opadao, s 27% na 20% u jednoj i s 27% na 17% u drugoj skoli.
U trecoj Skoli je siledZijstvo bilo u konstantnom porastu, s 23% na 28%, dok
je u cetvrtoj Skoli, posle pada sa 15% iz 1990. na 15% 1992. godine, tokom
sledec¢e godine doslo do porasta na 30% (Eslea i Smith, 1998: 211).

Jedan interventni program u Spaniji (SAVE — Sevilla Anti-Violenca
Escolar), inspirisan bergenskim i Sefildskim programom, sprovoden je u
periodu 1995-1996 i 1999-2000. U interventni program bilo je ukljuceno
10 Skola s u¢enicima uzrasta 8-18 godina. U pet Skola ispitanih nakon ce-
tiri godine, broj viktimiziranih ucenika opao je za 57%, nasilnika za 16%
a zrtava/nasilnika za 57%, dok je broj hroni¢nih zrtava smanjen za 41%
(Ortega i Lera, 2000).

Evaluacija programa ,,Drugi korak” koiji je trajao 4-5 nedelja dvaput ne-
deljno, s decom 2. i 3. razreda, radena je tako 5to su pre programa, kao i dva
meseca kasnije i Sest meseci kasnije, prikupljene procene roditelja i nastavni-
ka i procene posmatraca ,,na slepo” (Grossman i sar., 1997). Na osnovu pro-
cena posmatraca, smanjeno je agresivno i pove¢ano prosocijalno ponasanje,
ali nije doSlo do promena u procenama roditelja i nastavnika, moZda zato 3to
oni nisu dovoljno osetljivi na promene koje deca ispoljavaju u interakciji.

Ohrabrujuci su rezultati evaluacije dvogodiSnjeg programa sekundar-
ne prevencije, Montrealskog eksperimentalnog projekta, zapoc¢etog 1984.
godine (Tremblay i sar., 1996). Deca iz vrti¢a, 165 dec¢aka oznaéena kao
veoma nemirna s rizikom da imaju probleme u ponaSanju i postignuéu,
prac¢ena su u tri grupe (intervencija, bez intervencije sa obracanjem pa-
znje, kontrolna grupa). Program je zapocet u drugom razredu i trajao
je dve godine, a sastojao se u Skolskim aktivnostima koje su spadale u
socijalno-kognitivni trening, i u radu sa roditeljima u kuci. Tokom dve
godine, jednom u dve nedelje stru¢njaci su poducavali roditelje kako da,
u skladu sa Patersonovim modelom, adekvatno potkrepljuju deé¢je po-
nasanje i nose se sa porodi¢nim krizama. Deca su pracena sve dok nisu
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napunila 15 godina. Konstatovano je da je u grupi sa intervencijom ¢ak 6
godina po okonéanju programa smanjena agresivnost i po samoprocena-
ma, procenama nastavnika, i vrSnjaka. Deca su, takode, u manjoj meri bi-
la ukljucena u gangove i manje sklona opijanju i koris¢enu droga. Izmedu
eksperimentalne i kontrolne grupe nije nadena razlika u hiperaktivnosti,
prosocijalnom ponaSanju i vandalizmu.

Evaluacija programa ,,Koraci ka poStovanju” sastojala se u prikupljanju
podataka od uc¢enika i nastavnika i posmatranju interakcije u dvoristu, pre
i posle primene programa, u razmaku od oko pola godine. Evaluacija je po-
kazala da postoje pozitivni, mada ne mnogo izrazeni, efekti i na posmatrano
nasilni¢ko ponasanje, posmatranu socijalnu interakciju i stavove prema sile-
dzijstvu, i to na svim uzrastima i kod oba pola (Frey i sar., 2005).

Mnogo govori i evaluacija dugo pripremanog i ambiciozno realizova-
nog programa ,,Brzom trakom”. Na kraju prvog razreda, deca u programu
pokazala su ve¢i napredak od kontrolne grupe, i manji stepen agresivnog i
opozicionog ponaSanja, bolju interakciju s vrdnjacima, visi sociometrijski
status, i vece socijalno-kognitivne i emotivne vestine. Roditelji su se prema
deci ponasali toplije i koristili primerenije i doslednije mere. Kasniji sni-
mak stanja, na kraju niZih razreda (u 4. i 5. razredu), pokazao je da program
ima skromne rezultate u povecanju detetove socijalne i Skolske kompeten-
cije i smanjenju socijalno-kognitivnih problema (manje neprijateljskih atri-
bucija i rede kori¢enje agresivnih strategija u reSavanju problema), proble-
ma druZenja sa devijantnim pojedincima i problema pona3anja u porodici i
zajednici (noSenje oruzja i tuce). Medutim, istopio se uticaj na akademske i
bihejvioralne probleme u Skolskom okruzenju.

...1 manje ohrabrujuci

Evaluacija prvog veceg programa u Norveskoj pokazala je veoma do-
bre rezultate. | neke kasnije evaluacije su nastavile da pruzaju ohrabrenje.
Medutim, uskoro su pocele da pristizu i vesti o neefikasnim programima.
Neuspesni programi su isprva prihvatani kao izuzeci koji potvrduju pra-
vilo, ali, kako se njihov broj postepeno akumulirao, uspesni programi su
postali izuzeci.

Spomenuto je da je evaluacija norveskog programa izvrsena u dva re-
giona. Jedan je bio Bergen, a drugi je bio Rogaland, na jugu Norveske,
gde su praceni efekti u 37 8kola, na uzorku od 7.000 ucenika uzrasta 8-16
godina. Ove Skole su u periodu pre evaluacije bile ,,ostavljene samima se-
bi” i istrazivaci su ih posetili tek tri godine posle otpocinjanja kampanje.
Rezultati u Rogalandu, mada se radilo o sprovodenju potpuno istog pro-
grama kao u Bergenu, bili su razo¢aravajuci. Zbirno posmatrano, ¢ak je
doslo do blagog porasta siledzijstva. Broj onih koji su prijavili da su bili
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zrtve siledZijstva porastao je medu decacima za 44% (sa 3,6% na 5,2%), a
broj onih koji su se izjasnili kao nasilnici za 24% (sa 4,1% na 5,1%). Medu
devojc¢icama, viktimizacija je smanjena za 12,5%, a nasilnistvo povecano
za 14%. Erling Roland, koji je rukovodio ovim istrazivanjem, zakljucio je
da ,,rezultati nisu posledica kampanje, ve¢ trenda koji postoji uprkos njoj”
(Roland, 1993: 23). U manjem broju Skola u kojima se, po misljenju istrazi-
vaca, programu ozbiljno prislo, doslo je do poboljSanja. Mera uklju¢enosti
Skole u program pokazala je linearnu povezanost sa uspesnos¢u programa,
narocito na osnovnoskolskom uzrastu. PoSto su u Bergenskoj studiji istra-
zivacki timovi pratili rad Skola i pruzali im podrsku, najc¢esée tumacenje
je da je upravo ova razlika — ukljucenost i aktivna podrska istraZiva¢a na-
spram ostavljanja po strani i nemeSanja — proizvela ovako velike razlike u
(izmerenim) efektima iste kampanije.

Kanadski program protiv siledZijstva evaluiran je u Torontu na oko 1.000
ucenika iz tri Skole koje su se, pocevsi od 1992. godine, sukcesivno ukljuci-
vale u program da bi omogucile poredenje uzrasta-kohorti. Efekti programa
ispitivani su 18 meseci nakon otpocinjanja programa. Nisu svi pokazatelji
iSli u istom pravcu, ali moglo bi se rezimirati da je stepen viktimizacije
ostao pribliZzno isti a da je nasilnistvo povecano. Dobijen je neznacajan po-
rast (20%) dece koja su prijavila da su zlostavljana 1-2 puta u protekla dva
meseca, i zna¢ajno opadanje (18%) dece koja su zlostavljana bar jednom u
poslednjih 5 dana. DoSlo je do znac¢ajnog porasta (22%) nasilniStva ¢eSceg
od 1-2 puta nedeljno i porast (24%, tj. sa 16% na 21%) nasilniStva poci-
njenog bar jednom u poslednjih 5 dana. Program nije doveo do promene
ucenickih stavova prema nasilju niti do vece spremnosti da se zaustavi pri-
meceno nasilje (Pepler i sar., 1994). Efekti programa su u dve Skole praceni
ne samo preko upitnika, ve¢ i posmatranjem izabrane dece tokom njihove
interakcije u dvoriStu i ucionici. Kasnije saopSteni rezultati (Pepler i sar.,
2004) pokazali su da je u periodu od 30 meseci od otpocinjanja programa
opadao broj nasilnih epizoda i u razredu i u Skolskom dvoristu.

I neke druge evaluacije imale su deprimirajuce rezultate. U Belgiji je
u periodu 1995-1997 realizovan program protiv siledZijstva koji je pred-
stavljao sintezu bergenskog i Sefildskog programa. Imao je tri modula,
koja su se odnosila na intervencije u Skolskoj sredini i okruzenju, inter-
vencije putem kurikuluma, i direktan rad sa zZrtvama i nasilnicima. Pro-
gram je ukljucivao izradu akcionog plana borbe protiv nasilja, formulisa-
nje odeljenjskih pravila, aktivnosti po odeljenjima, treninge za povecanje
kompetentnosti ukljué¢enih u¢enika, i mere namenjene posebno Zrtvama
i nasilnicima. U evaluaciji programa koris¢en je eksperimentalni dizajn
sa pretestiranjem i posttestiranjem i kontrolnom grupom, a evaluacija je
sprovedena u 18 flamanskih osnovnih i srednjih Skola, na 1.104 ucenika
uzrasta 10-16 godina. Sem kontrolne grupe, postojale su dve eksperimen-
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talne grupe: Skole u kojima je realizovan program i koje su uz to dobijale
stalnu podrsku istrazivackog tima (kao u Bergenu), i Skole koje su sprovo-
dile program i u tome bile prepustene same sebi (kao u Rogalandu). Posle
20 meseci, eksperimentalne Skole nisu pokazale znac¢ajno poboljSanje u
odnosu na kontrolne Skole, bez obzira da li su imale podrsku ili ne (Ste-
vens i sar., 2000). Kada je na kraju Skolske godine ispitivan stav prema
nasilju, nadeno da je stav osnovaca ostao nepromenjen, a da su srednjo-
Skolci u eksperimentalnoj grupi imali negativniji stav prema nasilnicima,
pozitivniji prema Zrtvama i ve¢u spremnost da pomognu. Medutim, kada
su istraZivaci kroz godinu dana nakon okonc¢anja programa ponovo dosli,
efekti su se izgubili, pa ¢ak se pogorsala situacija (Stevens i sar., 2000).

Jedan program prevencije raden je sa u¢enicima sedmog razreda u jed-
noj Skoli u Harlemu, s vrlo visokim nivoom nasilja (15% ucenika je bilo
ubodeno noZzem, 48% su bili svedoci pucnjave). Program je trajao jedno po-
lugode, i sastojao se od tri sesije nedeljno u ¢etiri izabrana razreda. Radilo
se na razvoju socijalnih vestina izrazavanja postovanja i empatije, aktiv-
nog slusanja, prepoznavanja i kontrole vlastitih agresivnih impulsa. Posto
je program okong¢an, skorovi internalizuju¢ih reakcija, racunati na osnovu
procena nastavnika, porasli su za 91%, a eksternalizuju¢ih za 55%, dok je
u kontrolnim odeljenjima taj procenat opao za oko petnaestak procenata.
Autori primecuju da programi protiv nasilja u sredinama sa visokim nivo-
om nasilja mogu faktic¢ki povecati agresivno ponasanje i anksioznost:

»Moguce je da, do sedmog razreda, uenici u ovakvoj sredini imaju
dobro razvijene odbrane koji im omoguc¢uju da se nose sa uobica-
jenim ispoljavanjima nasilja i da programi razresavanja konflikata
ugrozavaju njihove steCene vestine snalaZenja, proizvodeci poveca-
nu anksioznost i agresivnost. Takode je moguce da $kolsko okru-
zenje i kratko vreme predvideno za svaku sesiju nisu pogodovali
otvorenoj i iskrenoj razmeni iskustava sa interpersonalnim nasi-
ljem. Takva razmena se smatra preduslovom za nameravane koristi
od programa” (Colyer i sar., 1996: 1028).

U Teksasu je primenjen program ,,O¢ekuj poStovanje”, koji se bavio
prevencijom siledZijstva i seksualnog nasilja i koji je bio baziran na Ol-
veusovom programu (Whitaker i sar., 2004). Mada je program trajao dve
godine i imao nekoliko komponenti (trening osoblja, obrazovanje unu-
tar odeljenja, razvoj procedura i strategija na nivou Skole, i uklju¢ivanje
Skolskih savetnika, rezultati su bili nepovoljni (i neobicni): izveStavanje o
vlastitom nasilnom ponaSanju poraslo je za 60% u eksperimentalnoj grupi
(6 Skola) a za 59% u kontrolnoj grupi, a izvestaji o izloZenosti nasilju sma-
njili su se za 10% u eksperimentalnoj i 27% u kontrolnoj grupi.
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Kovi i Olafson (Cowie i Olafsson, 2000) izveStavaju o pokuSaju smanje-
nja nasilja u jednoj 8koli sa velikim procentom nasilja, u kojoj su se fakticki
skupljali u¢enici izbaceni iz drugih 8kola. Primenjen je program vrinjacke
podrske i odabrano je 9 ucenika za tu ulogu (za Skolu sa preko 400 uce-
nika). Njihova obuka je trajala 16 sati. Upitnik je zadat na pocetku i kraju
Skolske godine. Nakon 7 i po meseci nije doSlo do smanjenja samoprocena
izlozenosti nasilju — otprilike ¢etvrtina ucenika rekla je da su bili izlozeni
nasilju bar jednom u poslednjih 5 dana. Broj nasilnika se povecao — 22%
na kraju, u poredenju sa 15% na pocetku Skolske godine, reklo je da su bar
jednom nekoga zlostavljali u poslednjih pet dana. Smanjio se procenat uce-
nika koji su rekli da su nastavnici ili vrsnjaci spremni da priteknu u pomoc¢,
povecao se procenat onih koji bi bili skloni da se pridruze nasilniku. Autori
zakljuéuju: ,,0vi rezultati nisu uspeli da pruze bilo kakav dokaz o uspesno-
sti programa vrsnjacke podrske. U stvari, jedine znacajne razlike ukazuju
na suprotan smer: da se siledZijstvo povecalo a da su podrzavaoci i drugi
mladi u junu intervenisali rede nego u novembru.” (str. 86).

Pamela Orpinas sa saradnicima (Orpinas i sar., 2000) otpocela je 1994.
godina opsezZan preventivni program protiv nasilja u ¢etiri osnovne Skole
(visi razredi) s visokim rizikom, ¢iji su ucenici bili pretezno Afroameri-
kanci i Hispanoamerikanci. Uprkos velikim pripremama i angazovanju,
brizljiva evaluacija radena na ukupno 9.000 ucenika pokazala je da pro-
gram (baziran na Bandurinim postavkama socijalno-kognitivne teorije) ni
na jednom indikatoru nije doveo do ocekivanih poboljSanja; StaviSe, zabe-
leZen je izvestan, mada statisticki neznacajan, porast nasilja.

Olveusov program, s reputacijom dokazano uspe$nog programa, po-
¢eo je devedesetih godina da se primenjuje i u SAD, ali tu nije uspeo da
ponovi svoje superiorne rezultate. Godine 1994. godine u Juznoj Karoli-
ni otpoceo je trogodisnji program primene i evaluacije Olveusovog pro-
grama. Dvogodisnji program je sproveden u 11 osnovnih 8kola (s uéeni-
cima modalnog uzrasta 10-12 godina), a 7 Skola je pocelo sa programom
godinu dana kasnije, da bi posluzile kao kontrolna grupa nakon prve
godine sprovodenja. | priprema i samo sprovodenje programa briZljivo
su organizovani. U odnosu na originalni Olveusov program napravlje-
no je nekoliko izmena. Zbog drugacdije organizacije nastave i odeljenja
u SAD, pravila su formulisana na nivou Skole a ne odeljenja, nastavnici
i osoblje imali su intenzivni dvodnevni trening s redovnim meseé¢nim
konsultacijama, adaptiran je materijal koji je koris¢en, ¢lanovi zajednice
su ohrabrivani da se kao partneri aktivnije ukljuce u bavljenje problemima
siledzijstva (Limber, 2006a).

Evaluacija se sastojala u pracenju promena na sedam izabranih me-
ra godinu dana i dve godine nakon otpoginjanja programa. Skole koje su
ukljucene posle godinu dana nisu nakon godinu dana pokazale nikakvo
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poboljsanje. Ali ni Skole koje su bile uklju¢ene dve godine nisu, medutim,
bile mnogo bolje; neke pozitivne promene su se desile posle prve godine
ali su se zatim izgubile, a javili su se i neki negativni efekti (Limber i sar.,
2004). Samoprocena nasilniStva najpre je opala a zatim porasla, dostizudi
pocetni nivo. Samoprocena viktimizacije takode je ostala na istom nivou
posle druge godine. Samoprocena izolovanosti kod devojcica ostala je ne-
promenjena a kod dec¢aka je vrlo blago opala. Smanjeno je prijavljivanje
nasilja roditeljima kao i nastavnicima, smanjen je i broj ucenic¢kih in-
tervencija kad su svedoci nasilja (autori ove rezultate tumace smanjenom
izloZenos¢u nasilju, do ¢ega u stvari nije doslo). Stavovi dec¢aka prema
siledZijstvu ostali su nepromenjeni, dok su devojéice postale zna¢ajno
tolerantnije prema nasilju.

Uzroke ovakvim ne bas$ sjajnim rezultatima autori su nasli u nizu ote-
Zavajucih faktora koje su konstatovali tokom realizacije programa. Najpre,
nije u svim Skolama osoblje bilo dovoljno motivisano za dodatne aktivno-
sti — ¢itanje priru¢nika, odrZavanje stalnih sastanaka, motrenje na manje
ili viSe suptilne oblike nasilja, stalno intervenisanje itd. Neki nastavnici su
program shvatili kao jednokratnu, jednogodisnju aktivnost, posle koje se
vise nisu bavili nasiljem. Stru¢ni konsultanti bili su na raspolaganju Skola-
ma manje nego 5to je bilo planirano. U nekim Skolama dodatno su radeni
programi koji su, po logici Olveusovog programa, kontraproduktivni jer
se zasnivaju na ja¢anju samopostovanja nasilnika (misli se na grupni rad
sa nasilnicima).

Evaluacija primene Olveusovog programa u 7 osnovnih Skola tokom
Skolske 2003/4 godine u Sijetlu vrSena dve godine posle otpocinjanja
programa nije pokazala generalno poboljSanje u odnosu na kontrolne
Skole (Bauer i sar., 2007). lzvesno smanjenje opazene viktimizacije
nadeno je medu decom bele rase. Ucenici su u ve¢em stepenu opazali
spremnost druge dece da pomognu u slu¢ajevima siledZijstva, ali nije
nadena razlika u opazanju spremnosti odraslih da interveniSu niti u ose-
¢anju opste sigurnosti.

Olveusov program sproveden je i evaluiran i u Nemackoj. Kada je
1993. godine istraZivanje pokazalo zabrinjavajuci stepen siledZijstva u
Skolama u Slezvig—Holstajnu u Nemackoj, Ministarstvo obrazovanja po-
krenulo je program prevencije siledZijstva. U aprilu 1994. godine svim
Skolama je podeljena broSura o prevenciji agresije i nasilja u Skolama, a
37 Skola s preko 10.000 ucenika ucestvovalo je u programu (6 osnovnih
s razredima 1-4, Sto je uzrast 6-10 godina), a ostale su obuhvatale decu
5-12 razreda, tj. uzrasta do 19 godina. Program je faktic¢ki bio primena
Olveusovog programa, sa svim Kljuénim elementima na Skolskom, ode-
ljenjskom i individualnom nivou. Evaluacija se zasnivala na podacima
bez kontrolne grupe, ve¢ su poredene kohorte. Generalno, nije utvrdena
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promena u dec¢joj nasilnosti i viktimizaciji, sem Sto su izvesne male pro-
mene nadene na mladim uzrastima (Hanewinkel, 2004). Do 10. razreda
(uzrast priblizno 16 godina) viktimizacija je smanjena u proseku za 17%
a nasilniStvo za 5%. Na starijim uzrastima, medutim, (17-18 godina tj.
11-12. razred) viktimizacija je povecana za 44% a nasilnistvo za 40,5%.
Kada je u Sefildskoj studiji konstatovan porast viktimizacije, Smit i Sarp
izneli su pretpostavku da je takav rezultat moZda posledica povecane
senzitizacije dece na slucajeve nasilja, koje je moZzda i smanjeno (Smith i
Sharp, 1994). Ovakvo moguce objaSnjenje kasnije su davali i drugi autori,
pa i evaluatori ovog programa u Nemackoj.

Jedan program je sproveden u jednoj velikoj srednjoj Skoli u Australiji
na uzrastima od 7. do 11. razreda. Program se u velikoj meri oslanjao na
aktivnosti samih u¢enika, koji su organizovali timove protiv nasilja, tribi-
ne, postere, timove za pruzanje pomodi, pozoriSne predstave i sli¢no. Po-
novno testiranje istim upitnikom posle dve godine otkrilo je nepromenjeni
nivo nasilja u Skoli (Peterson i Rigby, 1999).

Mukotrpan rad i vrlo skromni rezultati — to bi mogao da bude re-
zime i opseznog programa prevencije nasilja radenog od strane MACS
(Metropolitan Area Child Study Research Group), koji je trajao osam
godina. Program je sprovoden u Skolama s visokim rizikom nasilja, u
siromasdnim, urbanim, multietnickim sredinama. Postojala su tri nivoa
programa: A — dvogodisnji program primarne prevencije zasnovan na
socijalno-kognitivnom pristupu; B — gde je dodat rad u malim grupama
sa visokoriziénom decom, i C — gde je dodat i rad sa porodicama. Pro-
gram je sprovoden na mladem uzrastu (2-3. razred) i starijem uzrastu
(5-6. razred). Pokazalo se da program ima efekta ali su efekti ,,skromni”
i postoje samo kad se program sprovodi u najobuhvatnijoj varijanti, na
najmladem uzrastu, i u sredinama koje su iznad minimuma ekonomskih
resursa i socijalne podrske (Eron i sar., 2002; Guerra i sar., 2007). Samo
rad u odeljenjima (program A) nije imao efekta. Rad sa malim grupa-
ma visoko rizi¢ne dece povecao je agresivnost u odnosu na kontrolnu
grupu (nivo je ostao isti a kod kontrolne grupe se smanjio). Na stari-
jim uzrastima nijedan oblik prevencije nije bio uspe3an. Analiza je dalje
pokazala da postoji velika razlika medu Skolama, ali se ne zna kojem
faktoru to treba pripisati jer to nije bio predmet ispitivanja. U sredina-
ma sa ekstremno loSim uslovima sveobuhvatni programi doveli su do
vecée agresivnosti nego u kontrolnoj grupi. Autori pretpostavljaju da ta-
kvi programi predstavljaju prevelik zahtev za osoblje i roditelje koji veé
imaju puno teSkoca. Zatim, u tim zajednicama postoje norme koje se ticu
agresivnosti prema kojima je spremnost da se agresivno reaguje pozelj-
na; diskusije u okviru programa o ovim temama na komunalnom nivou
otvaraju probleme ali ih ne reSavaju.
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Autori su dalje ispitivali da li je program imao nekog uticaja na socijal-
ne kognicije u uslovima A i B, i to na tri kognicije koje su bitne za ucenje
agresivnosti: na nameru da se koriste agresivni odgovori, na agresivne/
prosocijalne fantazije, i na normativna verovanja o prikladnosti agresije.
Nadeno je da je program imao efekta, ali samo u zajednicama sa osrednjim
a ne minimalnim uslovima.

Evaluacija - poredenja i meta-analize

Postoji veliki broj programa, takode i veliki broj izvestaja o evaluaci-
jama, i iz tolikog mnostva nije lako formirati preovladujucu sliku jer su
evaluacije radene razli¢itim metodama, na uzorcima razli¢ite veli¢ine, i na
razli¢itim programima, i zashovane na razli¢itim pokazateljima. Znatno po-
uzdaniju i pregledniju sliku o celini od pojedina¢nih analiza trebalo bi da
pruze meta-analize. Zadatak meta-analize je da se iz prikupljenih podataka
o0 velikom broju evaluacija utvrdi uspesnost pojedinih programa ili njihovih
komponenti po unapred utvrdenim i ujednacenim statistickim parametrima
kao kriterijumima. Snaga meta-analiza jeste u tome $to omogucavaju da se
izvedu zakljuéci koji se ne mogu izvesti iz pojedinacnih analiza. Posto is-
traZivanja obi¢no nemaju jednaku (niti narocito veliku) tzv. statisticku mo¢
(mo¢ da konstatuju vezu koja stvarno postoji), rezultati velikog broja istrazi-
vanja po pravilu se grupisu u distribuciju gde su pojedina¢ni rezultati raspr-
Seni s jedne i druge strane oko pretpostavljene ,,prave mere”. Ako se, na pri-
mer, rezultati ti¢u povezanosti dve varijable pri ¢emu je ,,prava povezanost”
velika, desice se da ¢e skoro sve studije konstatovati povezanost, samo neke
manju a neke vecu. Ali, ako je prava povezanost niska — a takve povezanosti
su pravilo u oblastima kao Sto je Skolsko nasilje, gde veliki broj varijabli ima
relatibno nezavisan uticaj na ispitivanu pojavu, desice se da jedan broj studi-
ja konstatuje toliku ili ve¢u povezanost, dok preostale studije fakti¢ki nece
pronadi statisticki znacajnu vezu. Ako se nema uvid u celinu, takvo stanje u
jednoj oblasti opisuje se kao postojanje kontradiktornih rezultata, ¢iji uzrok
se trazi u metodoloSkim ili teorijskim neslaganjima.

Meta-analiza najpre zahteva da se odredi kriterijum po kojem ¢e se
sakupiti istraZivanja koja ¢e se zajedno analizirati. Kao $to ¢e se vide-
ti, nekad ¢e se objediniti programi koji se bave antisocijalnim ponasa-
njem, nekada programi protiv nasilja medu mladima, a nekad, josS uze,
programi protiv siledZijstva. Kao §to ¢e se takode videti, ¢ak i kada su
meta-analize fokusirane na istu oblast, varijacije u uzorku studija i u sta-
tistickim odlukama koje se odnose na ponderisanje pojedinaé¢nih studija,
kao i selekcija rezultata koji ¢e se porediti, vode istraZzivace ka razlici-
tim zaklju¢cima. Kao da ¢e nakupljene meta-analize stvoriti potrebu za
njihovom meta-meta-analizom...
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Nisu sva poredenja meta-analize, i znatno ¢eSé¢e se prave pregledi u ko-
jima istraZiva¢ daje podroban prikaz i uporedenje manjeg broja izabranih
studija. U jednom takvom pregledu (Leff i sar., 2001), autori su analizirali
Skolske programe za prevenciju nasilja medu mladom decom, tragajuci za
onima koji bi zadovoljili njihove prilicno visoke kriterijume uspesnosti. Da
bi program bio smatran uspesnim, potrebno je bilo da efikasnost bude eks-
perimentalno testirana, sa slucajnim svrstavanjem u eksperimentalnu ili
kontrolnu grupu, da postoji jasno opisana procedura izvodenja programa,
da postoji jednoobrazan trening za voditelje uz nadgledanje vernosti spro-
vodenja programa, da su mere ishoda zadovoljavajuce pouzdanosti i va-
lidnosti, da postoje i mere pracenja efekata, bar 6 meseci nakon okon¢anja
programa, i da postoje ponovljene provere od strane nezavisnih istraZivaca.
Sa Sire liste od 34 Skolska programa za koje su postojali podaci o evalua-
ciji, nijedan nije dobio ocenu ,,uspe$an”, a samo 5 programa je zadovoljilo
kriterijume da budu smatrani ,,verovatno uspeSnim” (,,verovatno” zato $to
je nedostajala dodatna nezavisna provera). Od tih 5 programa, dva pro-
grama su se ticala primarne prevencije u¢enika: PATHS i ,,Drugi korak”.
Ostali programi ticali su se sekundarne ili tercijarne prevencije: program
»Prvi korak ka uspehu” obuhvatao je agresivnu decu u vrti¢ima, a ,,Pro-
gram kontrole besa” (Anger Coping Program) i ,,Program Snaga mozga”
(Brain Power Program) agresivne osnovce (samo decéake).

Autori daju nekoliko opstih komentara koji se odnose na Skolske pro-
grame za prevenciju nasilja. Najpre, pokazalo se da je veliki broj pro-
grama raden za decake a ne i za devojcice, a tamo gde se primenjuje na
ucéenike oba pola ne uzimaju se u obzir specifi¢nosti ispoljavanja nasilja
kod devoijcica, tj. njihova sklonost indirektnom/relacionom nasilju. Dru-
go, pokazuje se da su najefikasniji oni programi koji kombinuju rad na
primarnoj prevenciji sa specificnim oblicima rada fokusiranim na manje
grupe, ali ovakvi obuhvatni programi relativno su retki. Takode, mnogi
programi koji se rade nemaju ugradenu adekvatnu evaluaciju. ,,Idealan
preventivni program”, zaklju¢uju autori, ,,Siroko definiSe Skolsku agre-
siju, ukljucuje i univerzalne i selektivne/indikovane komponente, podr-
Zava saradnju izmedu Skole, porodice i susedstva, pruza mehanizam za
prikupljanje podataka za procenu uspesnosti, i podsti¢e generalizaciju
tretmana na razlicite situacije (npr. sala za jelo, igraliste, u¢ionica). Uz to,
prilikom izbora ili adaptacije programa, treba briZljivo razmotriti sagla-
snost izmedu specifi¢nih potreba lokalne zajednice i ciljeva interventnog
programa.” (Leff i sar., 2001: 359).

Tragajuci u bazama podataka na Internetu za evaluiranim programima
koji se bave primarnom i sekundarnom prevencijom nasilja mladih u posled-
njih 20 godina, Filds i Maknamara (2003) dali su analizu (ne meta-analizu!)
26 takvih istraZivanja. Uporedan pregled rezultata ovih studija sugerise, po
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autorima, nekoliko zaklju¢aka. Najpre, ovaj tip programa®” u celini gleda-
no daje pozitivne rezultate. Od 26 programa koja su analizirali, 23 su bila
efikasna bar po nekom indikatoru. Programi sekundarne prevencije vise su
obecavali od programa primarne prevencije. Dalje, programi koji su svrsta-
vani u razlicite teorijske orijentacije vrlo malo su se medusobno razlikovali
po efektu. Nije postojao dokaz da su duzi programi efikasniji.

Meta-analize kognitivno-bihejvioralnih programa potvrduju efika-
snost ovakvih intervencija: velic¢ine efekata kretale su se od umerenih do
velikih (od 0,47 do 0,90) (Nock, 2003). Efikasnost ovih programa poveca-
vala se ako su programi bili udruZeni s radom s roditeljima. Po3to su ovi
programi usmereni ka vise frontova, ostaje ipak nejasno Sta u njma deluje,
tj. koja komponenta je manje a koja viSe zasluzna za uspeh. Uz to, uvek
postoji mogucénost, kao $to se pokazalo u terapijama sa odraslima, da ne-
ki drugi faktori imaju znacajnog uticaja, kao Sto je pozitivna ocekivanja
deteta od tretmana.

Sandra Vilson i Mark Lipsi (Wilson i Lipsey, 2007) podvrgli su meta-anali-
zi 249 prikupljenih studija kojima se evaluiraju Skolski programi za smanjenje
nasilja i ometajuceg ponaSanja medu decom (od vrtica do srednje Skole). Ve¢ i
sam opis prikupljenog uzorka pruza koristan uvid u ovu oblast. Prakti¢no sve
studije su iz Severne Amerike (90% iz SAD i joS 8% iz Kanade). NeSto manje
od polovine programa bilo je namenjeno deci mladeg Skolskog uzrasta od 6
do 10 godina; 31% programa je bilo univerzalno, tj. obuhvatali su svu decu u
odeljenju, 43% je ukljucivalo samo decu sa rizi¢nim ponaSanjem, 8% su bili
komprehensivni, a 17% programa radeni su u specijalnim Skolama i odeljenji-
ma. NajviSe programa (43%) trajalo je 7 do 19 nedelja, 19% programa krace od
toga, a tek nesto vise od tre¢ine programa trajalo je 20 nedelja ili duZe. Za oko
polovinu programa, aktivnosti su se odvijale jednom nedeljno.

Autori skre¢u paznju na jedno znacajno iskrivljenje u vrsti evaluacije
programa. Naime, velika vec¢ina evaluacija radena je na demonstracijama
programa, koje su istrazivaci sproveli u svrhu istraZivanja ili demonstri-
ranja programa. Samo 13% programa bili su rutinski sprovodeni (u pret-
hodnoj meta-analizi /Wilson i sar., 2003/, bilo je samo 8% takvih studija),
programi koji su ve¢ zaZiveli u jednoj sredini i odvijali bi se i da se nije
pojavio istraZiva¢ zainteresovan za njegovu evaluaciju. U oblasti decje psi-
hoterapije i delinkventnog ponasanja ve¢ se pokazalo da su znatno maniji
efekti pronalazeni kod rutinski implementiranih programa nego kod pro-
grama u svrhu demonstracije. U ranijoj meta-analizi dobijeno je da je efe-
kat rutinskih programa bio vrlo mali, pa su autori upozorili: ,,Ukratko,
veliki broj prikupljenih istrazivanja o efikasnosti Skolskih programa ma-
lo nam govori o efektima takvih programa koji se zaista sprovode u Skoli.

97 Osamnaest od 26 programa bili su Skolski programi.
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Ono malo Sto nam otkrivaju jeste da ovi programi iz prakse imaju minimal-
ne efekte na agresivno ponasanje na koje su usmereni” (Wilson i sar., 2003:
147). U novijoj analizi (Wilson i Lipsey, 2007), medutim, slika o rutinskim
sprovodenim programima bila je povoljnija.

Meta-analiza je, najpre, pokazala da postoji pozitivan generalni efekat
programa. Programi su se razlikovali po tipu intervencija na kojima su se za-
snivali. NajviSe je bilo onih kognitivno orijentisanih, &iji je fokus na prome-
ni nacina razmisljanja i kognitivnih vestina, kao to su reSavanje socijalnih
problema, samokontrola, inhibiranje neprijateljskih atribucija i kontrola besa.
Druga po veli¢ini grupa programa zasnivala se na u¢enju socijalnih vestina —
ucenju komunikacionih vestina, reSavanja konflikata, komunikacije u grupi,
ja-poruka, kontakta o¢ima i sli¢no. Tre¢u grupu su cinili programi zasnova-
ni na menjanju ponasanja putem potkrepljenja — nagradivanjem, ugovorima,
ekonomijom Zetona i sl. Neki programi su se zasnivali na tehnikama indivi-
dualnog i grupnog savetodavnog i terapijskog rada.

Sve ove grupe programa su se u proseku pokazale podjednako dobrim.
Jedino su se medu programima namenjenim specijalnim razredima nesto
efikasnijim od ostalih pokazali programi zasnovani na bihejvioralnim stra-
tegijama. Najveci efekat pokazali su programi hamenjeni deci sa rizikom:
108 takvih programa pokazalo je prose¢nu veli¢inu efekta od 0,29.°® Nesto
maniji, ali i statisti¢ki i prakti¢no znacajan efekat pokazali su i tzv. univer-
zalni programi: 77 takvih programa dalo je prose¢nu veli¢inu efekta od
0,21 (kao da se procenat sa 20% smanjio na 15%, §to je smanjenje za 25%).
Ovi programi bili su uspe$niji medu mladom decom i medu decom niZeg
socijalno-ekonomskog statusa. l1znenadujuci nalaz je da tzv. komprehen-
sivni ili multimodalni programi,” kakvih je bilo 21, nisu pokazali nikakav
efekat (prosec¢na veli¢ina efekta iznosila je samo 0,05)! Ovi programi su
bili duzi — trajali su bar po godinu dana, ukljucivali veci broj dece i ra-
znovrsnije mere, i ne vidi se zaSto ne bi imali bar jednaki efekat kao tzv.
univerzalni programi. Ponudeno objaSnjenje autora je:

»Moze biti da je $irok opseg povezan sa izvesnim smanjivanjem in-
tenziteta i fokusa ovih programa tako da je postojala manja uklju-
¢enost ucenika u ove programe nego u univerzalne i selekcionisane
kategorije. Takode, mozZe biti zna¢ajno da je proporcionalno manji

98 To bi znacilo da, kad bi npr. pre programa 20% ucenika pokazivalo neki oblik agresivnog
ponasanja, programom bi se taj procenat redukovao na 13%, tj. program bi doveo do sma-
njenja za 33%. Velicina efekta (effect size) racunata je kao standardizovana razlika izmedu
aritmetickih sredina eksperimentalne i kontrolne grupe.

99 Ovi programi su ukljugivali nekoliko jasno razli¢itih komponenti, npr. u¢enje socijalnih
vestina za ucenike i vestine roditeljstva za roditelje.
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broj programa u ovoj kategoriji uklju¢ivao kognitivno orijentisane
tretmane, koji su bili najzastupljeniji medu univerzalnim i selekto-
vanim programima” (str. 142).

Unutar ove grupe programa postojale su razlike u efikasnosti, i efika-
sniji su bili oni programi koji su primenjivani na sve u¢enike, nezavisno od
rizika, i koji su imali ¢eS¢e aktivnosti.

Jedna meta-analiza rezultat je rada Radne grupe za preventivne pro-
grame u zajednici (Hahn i sar., 2007): Sedamnaestoc¢lana grupa imala je
zadatak da ispita efikasnost tzv. univerzalnih Skolskih programa za pre-
venciju nasilja i agresije, a to su programi koji se primenjivani na nivou
odeljenja (dakle, ne samo za neke grupe, na primer rizi¢nih, ucenika).
Prikupljeno je ukupno 53 studija objavljenih do kraja 2004. godine koje
su zadovoljavale postavljene kriterijume. | u ovoj meta-analizi utvrdeno je
da, generalno, programi doprinose smanjenju nasilnog ponasanja, u pro-
seku za 15%, i to na svim uzrasnim nivoima, i nezavisno od teorijske
orijentacije na kojoj se zasnivaju. Efekti su se sa smanjenog agresivnog
ponasanja prenosili i na druge oblasti, kao Sto su upotreba narkotika, neo-
dgovarajuce seksualno ponaSanje, delinkvencija, o3te¢enja imovine. Pro-
grami su bili podjednako uspesni i u tzv. riziénim Skolama (s niskim so-
cijalno-ekonomskim statusom roditelja i visokom stopom nasilja) i onim
drugim. Efekti su bili tim manji Sto je veci vremenski razmak bio izmedu
zavrSetka programa i ispitivanja.

Nekoliko meta-analiza ticalo se samo Skolskih programa za prevenciju
siledzijstva.

Cilj studije Smita i saradnika (Smith, Schneider, Smith i Ananiadou,
2004) bio je da napravi sintezu istraZivanja o efektima celoSkolskih progra-
ma za prevenciju siledzijstva. Obuhvacdene su sve studije, izvedene do kraja
2002. godine, koje se ticu (a) evaluacije celoskolskog interventnog programa
protiv nasilja (b) sprovedene u vie od jednog odeljenja i (c) sa kvantitativ-
nim pokazateljima ishoda programa na stepen nasilnistva i/ili viktimizacije
u Skoli. Od svih studija o kojima je bilo pomena u svetskoj literaturi, takvu
selekciju proslo je svega 14. Studije obuhvataju period od 1989. (Munthe,
1989) do 2003. (Salmivalli i sar., 2003), a geografski pokrivaju drZave zapad-
ne Evrope (8 studija), SAD (tri studije), Kanadu (2 studije) i Australiju. Osam
evaluacija radeno je s pre-testom i post-testom eksperimentalne i kontrolne
grupe; ostalih Sest je radeno bez kontrolne grupe.

| pre upoznavanja sa efektima, koristan je uvid u strukturu ovih pro-
grama. Autori su izdvojili 14 programskih komponenti i analizirali koli-
ko je ovih komponenti u kojem programu bilo zastupljeno. Nisu postojale
komponente koje bi bile u svakom programu, niti program koji bi sadrza-
vao sve komponente. Tako, komponentu Skolskog akcionog plana protiv
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siledZijstva imalo je devet od 14 programa, obuku Skolskog osoblja osam
programa, postavljanje pravila takode osam, kurikularne aktivnosti deset
programa, trening socijalnih vestina Sest programa, intervencije koje su
sprovodili vr3njaci postojale su u sedam programa.

Utvrdeni efekti programa u ovoj meta-analizi prikazani su u Tabeli 11.
Prema izra¢unatim velicinama efekta, ishodi programa klasifikovani su
u jednu od pet kategorija, od negativnih do velikih. U nekim studijama je
program testiran u nekoliko razli¢itih uslova, i u rubrici ,,prosecan rezul-
tat” za takve studije dati su prosecni efekti. U rubrici ,,rezultat u najboljim
uslovima”, kao efekat u studijama u kojima je postojalo vise uslova uziman
je efekat u uslovima koji se pokazao kao najpovoljniji. U posebnoj rubrici
izdvojeni su efekti u 7 studija u kojima je koriS¢ena najrigoroznija provera
putem eksperimentalne i kontrolne grupe.

Kao Sto se iz Tabele vidi, bilo da se kao kriterijum uzmu mere vikti-
mizacije ili nasilniStva, prakti¢no svi efekti sem jednog pozitivnog efekta
spadali su u ,,zanemarljive”, a dva efekta su ¢ak bila negativna. Ako se po-
smatraju efekti u onim studijama u kojima se promena u eksperimentalnoj
grupi moze uporediti s promenom u kontrolnoj grupi, Sto se smatra naj-
pouzdanijim podatkom, 86% efekata na viktimizaciju bili su zanemarljivi
ili negativni, a ako je kriterijum mera nasilniStva, onda su svi efekti bili
zanemarljivi ili negativni.

Posmatrajuci u celini efekte odabranih celoSkolskih programa koji ina-
¢e vaze kao reprezentativni u ovoj oblasti, autori su morali da zakljuce
da ,vecina evaluiranih programa pokazuje neznac¢ajne efekte na merama
samoprocenjene viktimizacije i siledZijstva” (str. 547). ,,Uprkos ogranice-
nosti empirijske podrske efikasnosti programa protiv siledZijstva, nema
dovoljno dokaza za zaklju¢ak da ove programe treba odbaciti. S druge
strane, nema osnova da psiholozi i pedagozi ucestvuju u kampanjama za
reSavanje problema nasilnik/Zrtva pomocu celoskolskog pristupa iskljucu-
juéi druge modele. NajopStija poruka je da intervencija moze biti uspesna,
ali se ne zna dovoljno da bi se reklo zasto i kada.” (str. 558).

Baldri i Farington (Baldry i Farrington, 2007) su iz svetske literature
izdvojili 16 najvecih i najreprezentativnijih evaluacija celoskolskih pro-
grama protiv siledZijstva. Analiziraju¢i saopstene efekte, oni su zakljucili
da je 8 programa proizvelo poZeljne promene, u 2 programa rezultati su u
jednoj grupi bili pozitivni ali ne i u drugoj, 4 su proizvela pozitivne ali za-
nemarljive rezultate, a u 2 su konstatovani negativni rezultati. Medu pro-
gramima s kontrolnom grupom, samo 4 od 10 je pokazalo poZeljne efekte.
Konac¢ni zakljucak je, kako ga sami autori vide, pre optimistican nego pe-
simistic¢an: ,,Zaklju¢ujemo da efikasnost programa protiv siledzijstva nije
dokazana, ali da ima dovoljno ohrabrujuéih rezultata koji opravdavaju
dalje poku3aje da se ovakvi programi razviju i provere.” (str. 201).
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Veli¢ine efekata celoskolskih programa protiv siledzijstva

Ishodi Veliki  Srednji Mali Zanemarljivi Negativni
>0,50 0,30-0,49 0,10-0,29  0,00-0,09 <0
Prosetan  Na viktimizaciju 0 7 0 80 13
rezultat N\ giledzijstvo 0 0 8 77 15
Rezultat  Na viktimizaciju 0 0 67 33 0
u najboljim
uslovima  Na siledzZijstvo 0 0 33 50 17
Studijesa  Na viktimizaciju 0 0 14 57 29
kontrolnom
grupom Na siledzijstvo 0 0 0 67 33

Adaptirana tabela iz Smith i sar. (2004: 555)

Merel i saradnici (Merrell i sar., 2008) izdvojili su evaluacije Skolskih
programa koji se odnose na prevenciju siledZijstva imajuci nesto blaze kri-
terijume selekcije nego Smit i sar. (2004), posto se nisu ogranicili samo na
celoSkolske programe. U periodu od 1980. do 2005. registrovali su samo 16
izveStaja koji zadovoljavaju postavljene, pre svega metodoloSke kriteriju-
me (eksperimentalni ili kvazieksperimentalni dizajn i adekvatne statistic-
ke mere). Programi su sprovodeni u Evropi (8), SAD (6) i Kanadi (2). Posto
u programima po pravilu nije meren samo jedan ve¢ veci broj ishoda, ova
meta-analiza se nije sastojala u razvrstavanju studija po efikasnosti, ve¢ u
utvrdivanju efikasnosti pojedina¢nih ishoda. Osnovni rezultati prikazani
su u Tabeli 12.
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Od 107 izdvojenih ishoda iz svih 16 studija, 39 je bilo pozitivno i zna-
¢ajno, 8 je bilo negativno i znacajno, a ostalih 60 bilo je prakti¢ki nezna-
¢ajno. Programi su se uglavnom pokazali efikasni u povec¢avanju ucenic-
kih kompetencija, samopostovanja i vrSnjackog prihvatanja, nastavnici su
stekli viSe znanja o efikasnoj praksi i stekli vise samopouzdanja, u aktu-
elnom pona$anju kao reagovanju na siledzijstvo. U manjoj meri programi
su redukovali viktimizaciju i nasilnistvo. Zaklju¢ak autora glasi:

»Mada su intervencije protiv siledzijstva izgleda korisne u pove-
¢anju svesti o problemu, znanja i samoopazene kompetentnosti
u radu sa siledzijstvom, ne treba olekivati da ¢e ove intervencije
dramati¢no promeniti uéestalost siledzijstva ili viktimizacije, niti
da ¢e imati pozitivnog efekta barem na vecéinu postavljenih cilje-
va. U stvari, na$i nalazi pokazuju da programi intervencije protiv
siledzijstva na vecinu ciljeva koji se pred njih postave nece imati
uticaja, ni pozitivnog ni negativnog.” (str. 41).

Pouke iz evaluacija

Visedecenijski napori evaluiranja programa za prevenciju Skolskog na-
silja trebalo bi da odgovore da li se, u celini, u borbi protiv Skolskog nasilja
ide u dobrom pravcu, i, specifi¢nije, koji programi bi se mogli smatrati
vise a koji manje uspednim, i, jos specifi¢nije, koji postupci ¢ine neki pro-
gram manije ili vise uspeSnim.

Nekoliko zaklju¢aka se, najpre, ticu samog postupka evaluacije. Naj-
pre, pokazuje se da su evaluacije ovakvih programa vrlo retke. U jednom
novijem pregledu evaluacija programa protiv siledZijstva (Ryan i Smith,
2009), u periodu poslednjih deset godina u stru¢noj literaturi na engle-
skom jeziku, nadena je samo 31 evaluacija. Publikovane evaluacije, da-
kle, pokrivaju samo si¢uSan opseg programa koji postoje u praksi. Vec¢ina
programa se ne evaluira ili se njihove interne evaluacije ne publikuju (pa
se, moguce je, ni ne obavljaju tako 5to bi se ispostovali svi Kriterijumi
potrebni za publikovanje nalaza). S obzirom da se, po pravilu, kvalitetno
evaluiraju uzorni programi, da svest o evaluaciji programa verovatno utice
i na njihovu brizljiviju realizaciju, kao i da su evaluacije mahom interne pa
se paznji javnosti nude pre uspesni nego manje uspesni programi, moze se
pretpostaviti da je slika o efikasnosti programa koju pruzaju zbirni rezul-
tati publikovanih evaluacija ulepSana u odnosu na onu koja bi bila dobijena
analizom celokupnog opsega preventivnih programa.

Drugo, pokazuje se da je evaluaciju koja bi zadovoljila sve metodoloSke
zahteve veoma teSko sprovesti. U malopre spomenutom pregledu (Ryan
i Smith, 2009) nijedna od analiziranih evaluacija nije ispunjavala sve
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kriterijume propisane standardima. Evaluacije koje se zasnivaju na pre-test
i post-test ispitivanju eksperimentalne i kontrolne grupe sa slu¢ajnim raz-
vrstavanjem veoma su retke. Ali ¢ak i takva rigorozno sprovedena ekspe-
rimentalna procedura ne otklanja sve teSkoce. Jedna takva teSkoca koja bi
vodila tendenciji da evaluacija prikazuje programe manje uspesnim nego
Sto stvarno jesu, jeste ,,fantazija o netretiranoj kontrolnoj grupi” (Durlak,
1998). U eksperimentalnoj proceduri pretpostavlja se da kontrolna grupa
ne prolazi ni kroz kakav tretman, ali u praksi se pokazuje da i u tim Sko-
lama osoblje preduzima razli¢ite korake protiv nasilja. Durlak (1998) ¢ak
pokazuje da je u mnogim evaluacijama kontrolna grupa imala isto onoliko
intervencija koliko i eksperimentalna grupa, pa i vise. Ve¢ i samo poc¢etno
ispitivanje kontrolne grupe moze da vodi njihovom senzitiziranju za pro-
blem nasilja i nastojanju da se viSe pozabave tim problemom.!%°

Evaluacije se suocavaju sa jos jednom raSirenom teSkoc¢om, koja se zove
»pomeranje odgovora”, pod ¢ime se misli na pojavu da sama intervencija
menja standarde na osnovu kojih ispitanici daju svoje procene. Naime, ako
je jedan od zadataka interventnog programa protiv nasilja da deca postanu
osetljivija i kriti¢nija prema slu¢ajevima nasilja, onda ¢e uspe3na intervencija
dovesti do toga da deca smatraju nasiljem i ono preko ¢ega su ranije prelazila
(ogovaranja, ruzne nadimke, udaranja ,,iz $ale” i sl.), pa ¢e makar broj situaci-
janasilja ostati nepromenien ili se ¢ak smanjio, a broj izvestaja o nasilju pora-
sti. Ve¢ je ranije spomenuto da su autori ¢esto spominjali ovu moguénost kad
su se suocavali sa povecanim ili nepromenjenim brojem decjih izvestaja o na-
silju. Nema lakog nacina da se ova tendencija prepozna i neutraliSe. Jedno od
predloZenih reSenja je da se od u¢enika traZi da retrospektivno procene svoje
ponasSanije ranije (npr. pre godinu dana) i da ta procena posluzi kao osnova za
poredenje (Howard, 1980). Drugi nacin bio bi da se prilikom evaluacije in-
dikatori ne sastoje iskljucivo iz samo-procena (5to je i inace zamerka koja se
postavlja merenjima nasilja). Inace, i sami istrazivaci su svesni da pozivanje
na ovu tendenciju moze biti lak nacin da se ne prizna vlastiti neuspeh.

I na kraju, pokazuije se da je jedna vrsta evaluacije apsolutno preovladuju-
¢a, a to je evaluacija efekata programa. Programi se mogu ocenjivati prema
sV0joj uspesnosti, tj. stepenu dostizanja zadatih ciljeva, ali i prema isplati-
vosti, koja bi predstavljala odnos koristi i troSkova koji su nastali postiza-
njem te koristi.'* Od velikog prakti¢nog znacaja jeste uzeti u obzir troSkove
potrebne za postizanje obecanih efekata, posebno s obzirom na velike razli-

100 U evaluaciji kanadskog programa istrazivaci su se suogili sa ozbiljnim problemima ove
vrste, zbog ¢ega su morali da promene i nacrt predvidene evaluacije (vidi Pepler i sar.,
2004).

101 ,,UspesSnost” i ,,isplativost” koristi¢u kao prevode engleskih termina ,,effectiveness” i
wefficiency” koji se obi¢no prevode kao efektivnost i efikasnost.
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ke u troSkovima. Prema jednom pregledu u SAD, cena Skolskih programa za
prevenciju nasilja kretala se od 15 do 45 dolara po u¢eniku do oko 200 dolara
po uceniku (Hahn i sar., 2007). Sem toga, iskustvo pokazuije da bi bile veoma
korisne evaluacije vernosti primene programa. Ako se u vise Skola, tokom
evaluacije, primenjuje jedan isti program, ¢esto se pokazuje da je taj program
isti samo na papiru, dok se u praksi realizuje na veoma razlicite nacine, a od-
stupanja od ,,slova” programa, koja po pravilu idu naustrb kvaliteta, nemogu-
¢e je registrovati iz mera koje se prikupljaju da bi se utvrdili efekti programa.
U Sirem smislu, uz evaluaciju efekata potrebna je i evaluacija procesa, koja bi
ukazala na teSkoce i dileme koje se javljaju u sprovodenju programa.

Akumulirani rezultati evaluacije omogucuju da se nesto pouzdanije ka-
7e i 0 predmetu evaluacije. Sto se ocene evaluiranih programa tice, pocetni
optimizam medu stru¢njacima ustupio je mesto vecoj realisti¢nosti, pa i
pesimizmu. Cak i veoma opsezne mere pokazuju se kao efikasne u ogra-
ni¢enom obimu i kratkog trajanja. Mukotrpno sprovoden program bio bi
smatran izuzetno uspesnim ako bi, na primer, uspeo da smaniji broj Zrtava
za 20%, Sto bi u stvari znacilo da je, ako je u nekom razredu bilo 5 Zrtava,
posle sprovedenog programa njihov broj smanjen je na 4. Skolsko nasilje se,
jednom re¢ju, pokazalo kao tvrd orah. Zasto je to tako?

Pokusaj da se odgovori na ovo pitanje zahteva da se najpre obrati paznja na
jednu razliku medu evaluacijama i programima. Evaluacije programa za sma-
njenje siledzijstva u celini ne daju ohrabrujucu sliku, posebno s obzirom na
to da i najsistemati¢nije organizovane akcije daju razoc¢aravajuce male efekte.
S druge strane, evaluacije programa za smanjenje agresije, a takvih programa
se naslo daleko vise, pruzaju sasvim zadovoljavajucu sliku. Pitanje koje se ja-
vlja nakon pregleda programa za prevenciju siledZijstva —,,zaSto izvestaji toli-
ko cesto sadrze reci kao Sto su razocaravajuce, obeshrabrujuce i neznacajno?”
(Berger, 2007: 114) ne postavlja se posle ¢itanja izveStaja o programima protiv
nasilja. Razlika je utoliko viSe zbunjujuca 5to je siledZijstvo vrsta agresije ko-
ja se objaSnjava potpuno istim principima kao nasilje uopste, i specifi¢nosti
koje postoje na teorijskoj ravni prakti¢no nestaju unutar samih programa.

Jedna od razlika koja postoji izmedu programa koji se bave prevenci-
jom nasilja (a koji su pretezno razvijani i testirani u SAD) i programa za
prevenciju siledZijstva (koji su najéeSc¢e evropski brend) jeste u tome koji
pristup u programu dominira. U programima za prevenciju nasilja domi-
niraju programi zasnovani na kognitivno-bihejvioralnom pristupu. Progra-
mi za prevenciju siledZijstva, barem oni reprezentativni koji su predmet
evaluacija, pripadaju celoSkolskim programima. Paradoksalno, upravo su
celoSkolski programi u skladu sa dominantnim sistemskim pristupom po
kojem je Skolsko nasilje sistemski problem koji se mora reSavati bavljenjem
celokupnim Skolskim sistemom, a ne usmeravajuci se samo na nasilnika i/ili
Zrtve, i oni bi trebalo da budu jasno superiorniji od ostalih.
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Neki autori su i ranije u odlici nekog programa da je celoSkolski vi-
deli i teSkoce, a ne samo prednosti. Tako, Orpinas i saradnici (Orpinas i
sar., 2000), navodeci nekoliko moguc¢ih uzroka neuspeha njihovog obim-
nog preventivnog programa, na prvo mesto stavljaju ¢injenicu $to je nji-
hov program, buduci celoSkolski, zahtevao izuzetno veliku posveéenost
i motivaciju osoblja, Sto je u teSkim uslovima rada veoma teSko obez-
bediti. Nije, dakle, problem u njihovoj teorijskoj nezasnovanosti, ve¢ u
tome $to su u organizacionom, finansijskom i svakom drugom smislu
zahtevniji od drugih programa. Otpocinjanje velikog celoSkolskog pro-
grama moze izazvati otpor osoblja, nezadovoljnog Sto im se, mada su
preoptereceni drugim obavezama i slabo pla¢eni, namecu novi poslovi.
Ovakve akcije Sirokog zahvata i uc¢enici mogu doZiveti kao frontalni
napad na njihov privatni Zivot koji odraslih ne treba da se ti¢e, kao po-
kuSaj okupacije simboli¢kog prostora kojim su vladale njihove norme i
vrednosti. 1z pozicija antikonformizma karakteristicnog za njihov uz-
rast, u¢enici mogu s podsmehom gledati na angaZovanje svojih vr3nja-
ka u kampanjama odraslih. Isto tako, skoro svi celoSkolski, sistemski
orijentisani programi ukljuéuju saradnju sa roditeljima nasilne dece, jer
je jasno koliko bi njihovo adekvatno postupanje s decom i podrZavanje
nenasilnog ponasanja bilo od koristi. Medutim, to uopSte ne znaci da ¢e
do stvarne saradnje s njima zaista do¢i; roditelji nasilne dece ¢esto nisu
dostupni, ili su nepristupacni za saradnju, ne prihvatajuci ni da im dete
pravi probleme ni vlastitu odgovornost.

U svakom slucaju, o veli¢ini disonance koja zahteva Sto skorije razrese-
nje re¢ito govori zakljucak nakon evaluacije celodkolskih programa u kojem
najvise Sto u njihovu korist moze da se kaZe jeste da ,,nema dovoljno dokaza
za zakljucak da ove programe treba odbaciti” (Smith i sar., 2004: 558). Auto-
ri daju ,,samo opreznu preporuku” da se sa ovim programima nastavi dok se
ne sacekaju dalje evaluacije, ali ¢ak i ovako oprezna preporuka, napominju
autori, ,,nije zasnovana na solidnim dokazima da ovi programi rade, ve¢ pre
na logi¢nim vezama izmedu programa i teorija o uzrocima siledzZijstva i zato
§to u izvesnim sluc¢ajevima (i pod najpovoljnijim uslovima koje istraZivaci
uspevaju da postignu), oni imaju efekta” (str. 558).

S obzirom na ciljnu grupu koju program pokriva, treba ista¢i da rezul-
tati evaluacije ukazuju na rizik koji sa sobom nose programi koji se zasni-
vaju na radu samo sa nasilnom decom. Neki istrazivaci su ve¢ upozoravali
da rad sa grupama sastavljenim isklju¢ivo od agresivne dece moZe dovesti
i do povecanja agresivnosti (Arnold i Hughes, 1999; Dishion, McCord, i
Poulin, 1999) i da je jedno reSenje da se u rad takvih grupa ukljuce i deca
sa razvijenim prosocijalnim ponaSanjem.

Pozitivni efekti dobijani su po pravilu u toku programa ili neposredno
po njegovom okoncanju, dok su pracenja posle duZzeg vremenskog raz-
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doblja skoro uvek pokazivala povratak na predasnje stanje (Smith, 2004:
101). To bi znacilo da je za smanjenje nasilja neophodna kontinuirana
akcija, koja najéeSce nedostaje. SiledZijstvo je trajan problem za koji ne
postoji reSenje analogno vakcinaciji, ve¢ bi reSenje bilo analogno redov-
nom pranju zuba.

OteZavajuc¢a okolnost je Sto je za Skole, koje bi jos i mogle da se orga-
nizuju tako da tokom jedne razumno kratke kampanje smanjenje nasilja
bude njihov prioritet, borba protiv nasilja samo jedna od strateSki vaznih
akcija koja uz druge obaveze i probleme teSko da moze biti stalni priori-
tet. S druge strane, ako oko ijednog uslova za uspe$nu borbu protiv nasilja
postoji slaganje, onda je to slaganje o neophodnosti visoke motivisanosti
i angazovanosti svih unutar $kole. Cak i kad je celokupno osoblje 3kole
uklju¢eno, to ne znaci da su svi podjednako i dovoljno motivisani. Cak ne
znadi, Sto se mozZe videti iz ranije saopStenih anketiranja nastavnika, ni da
svi imaju pozitivan stav prema takvim intervencijama. Mnogi su skloni da
problem nasilja ne vide, ili da ga zanemaruiju, ili da se oslanjaju na prisilu
u njegovom reSavanju. U svakom slu¢aju, konsenzus medu osobljem Skole
retko postoji, a ako ga ima, on se obi¢no gradi na entuzijazmu nekoli-
ko nosilaca programa. Smit zakljucuje: ,,najvazniji faktor [od kojeg zavisi
uspeh programa] jeste stepen u kojem Skole preuzimaju program protiv si-
ledZijstva kao svoj, svejedno u kom je on obliku, i trude se da ga sprovode
uspesno i istrajno.” (Smith, 2004: 101).

Kada poceti sa programima? Smit i Ananiadu (Smith i Ananiadou,
2003: 207) skre¢u paznju da nalazi o stabilnosti uloga sugerisu da negde
izmedu 5-6 godina i 8-9 godina ,,neka deca bivaju stavljena u ulogu Zr-
tve i mozda tako i oznac¢ena od strane svojih vrinjaka, otpocinjuéi zaca-
rani krug pona$anja i reputacije iz kojeg je sve teZe iza¢i.” U zacaranom
krugu se mogu naci i nasilna deca. Pokazuje se da ona, i kada promene
svoje ponaSanje, imaju velikih teSko¢a da promene svoju staru reputa-
ciju u grupi i kod nastavnika, Sto takode govori u prilog prevencije na
§to mladem uzrastu. Jo$ jedan od doslednih nalaza u evaluacijama koji
porucuje da se treba usmeriti na prevenciju u nizim razredima osnovne
Skole ili u vrti¢ima jeste da programi pokazuju bolje rezultate na mladim
uzrastima. (Leff i sar., 2001).

Programi namenjeni razli¢itim uzrastima moraju biti uzrasno prilago-
deni Na mladim uzrastima trebalo bi da se viSe oslanjaju na saradnju sa
roditeljima i da u aktivnostima viSe koriste vizuelne stimuluse, a programi
za stariju decu treba da se viSe zasnivaju na intervencijama vrsnjakai dau
vec¢oj meri koriste diskusiju kao nagin rada.

Kao Sto isti program moze proizvesti drugacije efekte kod mladih i
kod starijih, isto tako na njega mogu drugacije reagovati nasilni i nenasilni
ucenici. Komentarisuc¢i jedno istraZivanje u kojem je prikazivanje video-
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snimaka o siledZijstvu koji je trebalo da izazove stavove protiv siledZijstva
fakti¢ki pojacalo pocetne stavove kod onih koji su ve¢ osudivali siledZij-
stvo i onih koji su ga smatrali zabavnim, Salmivalijeva smatra da sli¢an
efekat postoji i sa programima protiv siledZijstva: ,,dok kod uc¢enika koji
su ve¢ bili protiv siledZijstva raste saosecanje sa Zrtvama, kampanje mogu
pobudivati suprotstavljanje i pojacavanje maco stavova kod grupe sklone
siledZijstvu” (Salmivalli, 2001: 265).

Preporuke za izvodenje uspesnih programa

Najbitniji rezultat evaluacije bio bi ako bi se na osnovu nje mogle izdvo-
jiti preporuke za izvodenje uspesnih programa.

Postoji mnogo programa u oblasti unapredenja decjeg psihosocijalnog
funkcionisanja. Navode se razli¢iti kriterijumi koje ti programi, pogotovo
da bi posluZili kao modeli, treba da zadovolje. Neki od tih uputstava odno-
se se generalno na programe koji se ticu dec¢jeg psihosocijalnog funkcio-
nisanja (Roberts i Hinton—Nelson, 1996), a neki se ti¢u ba$ programa za
prevenciju nasilja. Dansmir i saradnici (Dunsmuir i sar., 2006) rezimiraju
karakteristike uspednih programa na slede¢i nacin: ,,Uspesni programi u
Skolama odlikuju se visokom uklju¢enoS¢u i osoblja i ucenika, tretiranjem
problema i na individualnom, i na grupnom i na nivou cele Skole, sistemom
sankcija koje postoje uporedo sa ohrabrivanjem prosocijalnog ponaSanja,
i naglaSavanjem odnosa poverenja i poStovanja izmedu ucenika i izmedu
osoblja i uéenika.”

Americki Nacionalni institut za zdravlje (NIH, 2006) rezimirao je, na
osnovu sakupljenih analiza o efikasnosti razlic¢itih programa u cilju sma-
njenja nasilja, viSe karakteristika programa koji su se pokazali efikasnim i
neefikasnim. Uspesni programi su:

zasnovani su na zdravim teorijskim osnovama;

usmereni su na vaZzne faktore rizika;

ukljucuju dugotrajni tretman, cesto godinu dana ili duze;
intenzivno rade s ciljnom grupom i ¢esto koriste klini¢ki pristup;
koriste kognitivno/bihejvioralni pristup;

multimodalni su i multikontekstualni;

usmereni su na razvoj socijalnih i drugih vestina kod ciljne grupe i
njenih roditelja;

8. razvojno su primereni;

9. ne primenjuju se na silu;

10. mogu se verno reprodukovati.

Nough~whE
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Uz to, navode se i karakteristike programa koji su se pokazali kao ne-
uspesni:

© 0o N

Sk wbdpE

prekratki;

razvojno neprimereni;

usmereni na manje znacajne faktore rizika;

okupljali su mlade sa rizikom tako da stvaraju jatrogeni efekat;
imali su nedovoljno precizna pravila implementacije;

osoblje nije bilo supervizirano i nije se osec¢alo odgovornim za spro-
vodenje programa;

ogranicavali su se na zastraSivanje i prisilu;

ogranicavali su se na strategije ,,évrste ruke”;

sastojali su se vecim delom od predavanja koja su odrasli drzali mla-
dima.

Postoje i sazetije rezimirana iskustva. ,,Uvideli smo”, rezimiraju svoje
dugogodisnje iskustvo dvojica istrazivaca ukljuéenih u niz Skolskih pro-
grama protiv nasilja, ,,da je ono Sta radite da biste promenili Skolu sekun-
darno u odnosu na to kako to radite, i da je najmoc¢nije orude u stvaranju
promena u nekoj Skoli posvecéenost nastavnika” (Twemlow i Sacco, 2008:
5). Ovako formulisano, pravilo je verovatno preterano pojednostavljeno,
ali, takode verovatno, ispravno izdvaja oshovni klju¢ uspeha ili neuspeha.






Zakljucci

Nasilje je interakcija koja nije bitno razli¢ita od drugih oblika. Terminu
,»hasilje” dodeljeno je pokrije sve moguce oblike namernog i neopravdanog
povredivanja, mada on ne pokazuje Zeljenu rastegljivost (kao uostalom ni
izrazi agresija, zlostavljanje i sli¢ni), i takva tehni¢ka, Siroka upotreba u
kontekstu Skolskog nasilja lako stvara teSkoce i nesporazume. Naime, ter-
min nasilje po pravilu je primeren pre svega za ekstremnije forme nasilja
kakvo je fizicko nasilje, i nije uobic¢ajeno u svakodnevnoj komunikaciji
nazvati nasiljem mnogobrojne decje postupke koji ¢ine najveci deo 3kol-
skog nasilja, a koji se nalaze u onom Sirokom delu spektra koji se granici
sa de¢jim nestaSlucima a ne sa kriminalom. Dovoljno je obratiti paznju na
ritualni karakter decjih tuca i zanimanje s kojim ih deca posmatraju, ili na
nacin na koji nastavnici obrazlazu svoje mere vaspitanja i disciplinovanja,
ili na razli¢ita tumacenja istog dogadaja koja daju nasilnik i Zrtva, pa da se
shvati da, kada se govori o nasilju, ne govore istim jezikom ni stru¢njak ni
laik, ni dete ni odrasli, ni nasilnik ni Zrtva.

Razvrstavanje oblika nasilja po brojnim karakteristikama doprinosi ve-
¢oj preglednosti. Vazno je videti da nasilje ne mora biti samo fizi¢ko niti
direktno, ve¢ da postoje i suptilne, manje vidljive i indirektne forme nasi-
lja koje mogu biti bar podjednako povredujuce. Da bi se neki postupak
prepoznao kao nasilje treba interpretirati namere aktera; da bi se nasilni
postupak objasnio, treba razumeti njegovu funkciju. Popularna podela na
reaktivnu i instrumentalnu agresiju moZe da prikrije ¢injenicu da je svaka
agresija svrhovita radnja, koja ima svoj cilj, treba ne¢emu da posluZzi.

»Paradoks nasilja” — ¢injenica da se nasilje odrZzava i pored Stete koju
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tivne deficite nasilnika dopunilo ukazivanjem na znacenje i funkcije koje
nasilni ¢in ima u simbolic¢koj interakciji unutar grupe. Brojne su funk-
cije koje nasilje mozZe da ima (Jackman, 2002; Kaufmann, 1970; Phil-
lips, 2003), i tada nasilje, sa stanovista pojedinca, ima pozitivne efekte u
smislu da postiZe ono ¢emu je sluZilo. U najve¢em broju slu¢ajeva, nasilje
se pokazuje kao lako primenjivo i efikasno sredstvo kontrole i prisile nad
onim koji nasilje trpi. Nekada se agresivni postupak vidi kao pravedna
odmazda, nekad agresor moZe biti uveren da pomaze Zrtvi da koriguje
svoje ponaSanje, nekada je nasilje poruka upuc¢ena ne Zrtvi nego ostalima
u grupi, nacin da se prikaZe vlastita mo¢ i stekne popularnost ili status.
Nasilje moZe sluZiti da se sebi i drugima demonstrira vlastita nezavisnost
i proizvede okrepljujuce osecanje slobode, a nekad nasilje predstavlja vid
zabave za aktere i publiku Zeljne uzbudenja.

Da bi se nasilje uspe3no suzbilo, mora se znati koju funkciju za uceni-
ka ili za grupu ono ima. Kada se Skola nade suocena s nekim konkretnim
sluc¢ajem nasilja, ne postoji u teoriji spreman odgovor zasto se to nasilje
javilo, niti recept Sta uraditi. Dok se u praksi sre¢emo s pojedina¢nim slu-
¢ajevima, teorija se bavi uopsStavanjima. Zato, teorija moZe ukazati na raz-
licite uzroke ili nacine otklanjanja uzroka, i na razlicite verovatnoce tih
moguc¢nosti, ali jedino analiza konkretnog slu¢aja moZe razjasniti o cemu
se u konkretnom slucaju radi i kako tu situaciju popraviti.

IstraZivanja Skolskog nasilja postala su posebno intenzivna u posled-
nje dve decenije, ¢emu je doprinelo usmeravanje na problem siledZijstva
u Skoli. Koliko je ispitivanje siledZijstva zasluZzno za pristupe nasilju iz
novih uglova, toliko je i odgovorno za zanemarivanje nekih vaznih oblika
nasilja koji se u odredenje siledzijstva ne uklapaju — pre svega mislim na
decje tuce i jednokratne ali intenzivne agresivne ispade (sre¢om, istrazi-
vaci siledzijstva ¢esto nisu pokuSavali, ili nisu mogli, da se ograni¢e samo
na bavljenje ponovljenim napadima gde postoji disblans mo¢i). Ova istra-
Zivanja otkrivaju i neke opSte zakonitosti, ali i raznovrsnost fenomena i
njegovu zavisnost od konteksta. Najces¢i oblik nasilja je vredanje, agresiv-
nost se na starijim uzrastima smanjuje, decaci su agresivniji od devojéica.
U svakoj sredini gde su ispitivanja radena nasilje se pokazalo delom 3kol-
ske svakodnevice, jedino je rasprostranjenost varirala, od drzave do drza-
ve, od Skole do Skole, pa i od odeljenja do odeljenja. Dosadasnja istraZi-
vanja pre svega govore o stanju i praksi u zapadnim, i visoko razvijenim
zemljama: u zemljama Evropske Unije, SAD, Kanadi, Australiji i Japanu.
Cak i nalazi koji se u tom uskom opsegu pokazu kao stabilni i provereni ne
bi se smeli generalisati na druge kontekste, na Skole u drustvima koja ¢ine
preostalih 6/7 stanovniStva u svetu, a gde se nalazi i Srbija.

Prikupljeno znanje pruza uvid u to kako se deSava da neki ucenici po-
stanu skloni nasilniStvu, a Sta opet druge ucenike predisponira da postanu
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zrtve. Otkriveno je da uticaja imaju i genetski faktori i rano iskustvo u
porodici, i iskustvom stecene socijalne vestine i kognicije. Pritom se mo-
ra naglasiti da znacaj individualnih karakteristika Zrtava i nasilnika, ma
koliko veliki bio, nikad ne sme da znaci da su deca odgovorna za takav
status u $koli. Skola mora biti sigurno mesto za svu decu, bez obzira na
njihove osobine, pogotovo na osobine koje ih ¢ine podloZnim maltretiranju
od strane drugih.

10 najvaznijih ¢injenica o nasilnistvu u $koli:

Nasilnistvo je vi$e od zadirkivanja

Nasilnik moze biti bilo ko

Zrtva moze biti bilo ko

Nasilni$tvo nije isklju¢ivo savremeni problem
Nasilnistvo uti¢e na svakoga

Nasilnistvo je ozbiljan problem

Mozemo da radimo zajedno na pronalaZenju resenja
Sveobuhvatan plan ¢e dati najbolje rezultate

52 82 & e @ p= 090D =

Ugrozenoj deci se moze pomo¢i
10. Skole su odgovorne za zastitu uéenika

Iz: Alan L. Bin: U¢ionica bez nasilnistva

Akumulirani podaci vremenom su pomerali fokus sa nasilnika i zrtve
na Siri kontekst u kojem se njihova interakcija odvija. Kaufman (1970) isti-
¢e da su u izu¢avanju agresivnosti najintrigantniji oni nalazi koji pokazuju
da kulturalne i situacione varijable daleko nadmasuju znacaj individual-
nih karakteristika bilo li¢nosti bilo Zrtve. Grupni kontekst i pravila koja
u njemu vladaju odreduju koji status ¢e deca imati i kojim osobinama ¢e
ih zasluzivati, Sta ¢e biti deficit a Sta prednost, Sta ¢e biti nedozvoljeno a
Sta normalno, i samim tim koliko ¢e nasilje biti rasprostranjeno. Manje ¢e
neciji status Zrtve biti odreden tipom li¢nosti a viSe riziénim situacionim
faktorima kao $to su biti novajlija u grupi ili nemati prijatelje.

Posmatrano u celini, ukupna slika o uzrocima i otklanjanju nasilja je-
ste u sadasnjem trenutku u mnogim elementima konfuzna. Moralo bi se
mnogo toga zanemariti ili zaboraviti da bi se postojeci nalazi predstavili
kao skladan skup nezbunjujucih rezultata. Tamo gde se javljaju protivrecni
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rezultati, ne treba ocekivati da novi nalazi ili naknadne analize koris¢enih
metodologija presude Sta je u stvari prava istina. Najverovatnije da ne-
konzistentni rezultati odraZzavaju realne razlike u socijalnim situacijama
u kojima je nasilje ispitivano i koje su uzimane kao tipi¢ne ili su zaista i
bile preovladujuce u odredenom vremenskom periodu ili sredini. Socijalni
kontekst, a pre svega socijalne norme u njemu, varira od drustva do dru-
Stva, i lako se menja. Nece, na primer, postojati ista ucestalost pusenja niti
povezanost pusenja sa socijalnim statusom, slikom o sebi i nizom drugih
karakteristika u drustvu gde je medu ucenicima pusenje nedvosmisleni
znak odraslosti i slicnosti medijskim idolima, i u drustvu gde je pusenje
znak nebrige o zdravlju, pripadnosti nizim slojevima i nepracenja aktuel-
nih trendova. 1z istog razloga bi, na primer, bili protivre¢ni rezultati priku-
pljeni u veoma Sirokom vremenskom i geografskom opsegu Kkoji bi se ticali
faktora povezanih sa prihvacenoscu tetovaze, narkotika, citanja knjiga, ve-
getarijanske ishrane, religioznosti, i sli¢no.

U vezi sa nasiljem u 8kolama, jedan tip socijalne situacije jeste onaj
gde se nasilno ponaSa mali broj neprihvacenih, socijalno nevestih, agre-
sivnih uc¢enika, sklonih, pre svega, direktnom fizickom nasilju. U fokusu
takvih istrazivanja je, kao figura na pozadini, nasilnik sa svojim devijant-
nim ponaSanjem i normama. U drugom tipu socijalnih situacija, nasilje
je bar u nekoj formi normalizovano, ono je legitimno sredstvo za uspo-
stavljanje dominacije u borbi koja kontinuirano traje medu ucenicima i
grupama. Koju ¢e formu imati i koliko ce biti rasprostranjeno zavisice od
statusa koji nasilje ima. Negde ¢e biti manje-viSe prikriveno ali dovoljno
rasprostranjeno i prihva¢eno da nasilni uéenici imaju svoje ,,ekipe” koje
ih podrzavaju, a negde ¢e ¢ak biti pozitivno vrednovano, u tolikoj meri
da bude otvoreno i povezano sa popularnos¢u unutar odeljenja. U trecem
tipu socijalne situacije, koji moZe da postoji uporedo sa nekim od pret-
hodna dva, nasilje koje se proucava je difuzno, sprovodi ga grupa prema
retkim u¢enicima koji se ne uklapaju ili kre grupne norme, i u ispitivanju
tog tipa nasilja Zrtva je figura na pozadini.

U svakom slucaju, razliciti tipovi socijalne situacije mogu da preovla-
duju od grupe do grupe ili od drudtva do drudtva, u njima se odvija dru-
gacija grupna dinamika, koja zahteva i drugacije tretmane. Tamo gde pre-
ovladuju socijalne situacije sa retkim i izolovanim nasilnicima, socijalni
status i samopostovanje bic¢e verovatno negativno povezani sa agresivno-
§¢u, a tretmani poput kontrole besa ili u¢enja socijalnih vestina dobro ¢e
do¢i nasilnicima sa psihosocijalnim problemima. Tamo gde preovladuju
situacije u kojima je agresivnost uobi¢ajeni standard ponaSanja, moze se
ocekivati da nasilnici imaju poviSeno samopostovanje i socijalni status, a
da tretmani poput kontrole besa budu potpuno neefikasni jer promasuju
motivaciju koja u osnovi agresije stoji.
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Ni posmatranje Skolskog nasilja kao grupnog procesa koji se deSava
unutar odeljenja ili Skole nije dovoljno, ve¢ je neophodno i Skolu, pa i
Skolsko nasilje, posmatrati u Sirem, sistemskom okviru. Skola kao institu-
cija ¢vrsto je i sa bezbroj niti umrezena u Siri drustveni sistem i nemoguce
je proucavati samo Skolu tako Sto ¢e se u istrazivackoj ravni preseci sve
niti koje je povezuju sa drugim delovima sistema; takva Skola viSe nece
biti Ziva institucija. Isto tako, Skolsko nasilje, kao jedan proces koji se u
Skolskom sistemu deSava, nemoguce je apstrahovati od ostalih procesa
koji se odigravaju u 3koli i u drustvu. Skolsko nasilje nije nikakvim stvar-
nim granicama razdeljeno od drugih oblika socijalne interakcije niti od
drugacijeg, (van)skolskog nasilja.

Skolsko nasilje postalo je znacajna tema zahvaljujuéi drustvenim pro-
menama koje se se desile van Skole i koje su Skolu tek sekundarno do-
ticale. Briga o zaStiti ucenika od nasilja porasla je u drustvima gde je
probudena svest o neophodnosti zastite decjih prava uopSte. Takode,
pojacana je svest da je nasilje, a u okviru njega nasilje mladih postalo je
sve ozbhiljniji problem. U mnogim zemljama konstatuje se porast nasilja
uopste i nasilja mladih, deca sve mladeg uzrasta ¢ine krivi¢na dela, ta
kriviéna dela su ozbiljnija nego ranije. Skolski zidovi se nisu pokazali
kao ¢vrsta brana takvim uticajima.

Bavljenje Skolskim nasiljem ima za cilj da opiSe i objasni, da pomogne
da se razjasni koja su uverenja o nasilju istine a koja mitovi, ali oshovni
cilj jeste da pomogne u borbi protiv ove pojave. Ako se bolje razume Kkoji
faktori povecavaju, a koji smanjuju rizik od agresivhog ponaSanja, i ako
se uz to zna kada i kako je optimalno da se interveniSe redukujuci faktore
rizika i jacajuci zaStitne faktore, moguce je ponuditi ,,lek protiv nasilja”.
Ovakvi lekovi su, u vidu raznovrsnih Skolskih programa, zaista i nudeni
i koriSc¢eni, i u celini su se pokazali manje ili viSe uspesnim. Programi
imaju polaziSte u razlic¢itim teorijama agresivnosti.

Mitovi o siledZijstvu Tri radirena mita o siledZijstvu
1. SiledZije pate od ose¢anja manje Siledzijstvo je posledica:
vrednosti

T N a) prevelikih odeljenja i $kola
Siledzije su izopSteni iz grupe b) nadmetanja oko ocena i $kolskog

Zrtve nasilja postaju nasilne neuspeha

Izlozenost nasilju jaca karakter o) razlika u izgledu uéenika

en s e

SiledZijstvo je problem koji se tice
samo nasilnika i Zrtve

Jaana Juvonen (2005) Olweus (1995)
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Teorija socijalnog u¢enja naglaSava da se agresivni obrasci ponasanja
uce jos od malih nogu, i to tako Sto bivaju potkrepljeni tokom detetove in-
terakcije unutar porodice ili vrSnjacke grupe, ili ih dete usvaja posmatraju-
¢i modele iz svoje okoline. Da bi se agresivno ponaSanje suzbilo, ono treba
da bude izlozeno drugacijim rezimima potkrepljenja a mladi treba da budu
izloZeni drugim, neagresivnim modelima u svojoj okolini i u medijima,
koji ¢e im pruzati ve¢u podrsku i usmeravati ka prosocijalnim aktivnosti-
ma. Frustracione teorije agresije vremenom su suzile domen vaZenja na
samo neke forme agresije, i to one koje se ne javljaju u popularnom feno-
menu siledZijstva, ali veoma vazna poruka ovih teorija je da uslovi u koji-
ma se dete nalazi uti¢u na verovatnoc¢u agresivnog ponasanja bez obzira na
njegovu instrumentalnost, i da pod tim uslovima ne treba podrazumevati
samo averzivnost odredene epizode, vec i stresogene uslove u kojima dete
zivi. Kognitivisticke teorije nalazu da mlade treba uciti da drugacije raz-
misljaju o socijalnim situacijama, da izvlace drugacije (ta¢nije) zakljucke
i da uspostave bolju samokontrolu nad emocijama i ponaSanjem. Vecina
programa ima eklekticki pristup, pozajmljujuci ideje i postupke iz razlici-
tih teorijskih perspektiva. Mada su prvobitno ovi programi bili usmereni
na pojedinca, uvidanje da je, kao $to upozorava Sarason (1982), usmerava-
nje na pojedince, a ne na klimu u Skoli i kulturu ,,put kojim se suvise ¢esto
ide”, dovelo je do sve veceg broja programa usmerenih na grupne procese,
celu Skolu, pa i njenu vezu sa roditeljima i Sirom zajednicom.

Kada se nasilje posmatra kao grupni proces, istrazivaci su skloni da
usti¢u snazan potencijalni uticaj vrsnjaka na suzbijanje agresije, i njihov
snaZan aktuelni uticaj na opiranje promenama unutar omladinske ,,sub-
kulture nasilja”. Nasilnici, u krajnjoj liniji, rade ono Sto im grupa dozvo-
ljava, ili $to od njih traZi. S tim u vezi, iznenadujuci je stepen u kojem se
previda u kojoj meri drustvo, koje osuduje nasilje i zahteva od ucenika ne-
agresivno ponasanje, neguje i podstice nasilne obrasce ponaSanja — preko
mas-medija, u drustvenoj praksi, pravilima koja vaze za sve viSe slojeve
stanovnistva. U takvom kontekstu, od 8kole se o¢ekuje da spre¢ava ponasa-
nje koje je u drustvu dozvoljeno, pa ¢ak i cenjeno, i efekti, kako upozorava
Hans Toh (1969/1978), lako mogu biti kontraproduktivni:

»Kad jedna grupa ljudi smatra da su izvesne vrste nasilja na svom
mestu i legitimne, onda je o¢igledno jalov posao boriti se protiv ta-
kvog shvatanja dokazivanjem da je nasilje nepozeljno. Na predike
i govore u kojima se nasilje osuduje, nasilju skloni slusaoci gledaju
kao na nesto smesno i drsko. Ovo je samo delimi¢no posledica ¢i-
njenice $to oni koji drze predike i govore pripadaju jednom drustvu
koje i samo odobrava nasilje (ponekad pred o¢ima upravo tih ljudi
od kojih se trazi da osude nasilje). Glavni razlog za cinizam nalazi
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se u ¢injenici da propaganda protiv nasilja ne uzima u obzir proble-
me i potrebe koji u o¢ima prakti¢ara nasilja izgledaju kao nesto $to
zahteva pribegavanje nasilju. (str. 305-6).

Kod mene u osnovnoj $koli su i nastavnici tukli, a bogami i pedagog kog su se
djeca bojala! Biti tucen ili tu¢i je bilo nekako normalno, pa se od tog nije pravio
neki big deal. A i za$to bi? Nasilje je bilo svuda. Na primjer, tuku te roditelji u ku-
¢i (ne mora biti zlostavljanje, ali vaspitna povremena batina u prosje¢noj porodici
je bila sasvim uobicajena), tude te stariji brat ako ga ima$ (ok, voli te i brani, ali
¢isto ponekad da ti da do znanja ko je stariji i jac¢i), ti tu¢e$ mladeg, na ulici te tu-
ku jadi, ti opet slabije, u $koli te tuku nastavnici i jac¢i daci, ti again slabije da ne bi
oni tebe. Zakon batine, kao medu polarnim psima u pricama DZek Londona: tuci
ili ¢es biti tuc¢en! Odvratno. Moze$ i da koristi§ mozak, time §to ¢e§ se udruziti
sa nekim ja¢im u razredu koji e te staviti pod za$titu, moze$ pozvati roditelje da
izbubetaju daka koji te maltretira, brata, rodaka onako plemenski, ali svejedno,
opet je neka forma nasilja ona koja rje$ava problem nasilja. Fucking world.

Sa Foruma B92 o vr$njackom maltretiranju

Kultura nasilja, radana u ratovima i drustvenim turbulencijama, hra-
njena medijskim prikazivanjem i velicanjem nasilja, ¢esto je oznacavana
kao krivac, ali, kada se govori o Skolskom nasilju, moZda je preciznije
ukazati na jednu manje prepoznatljivu kulturu ¢iji je kultura nasilja je-
dan lak3e vidljiv i ekstreman oblik, a koju moZzemo oznaciti kao kultura
nepostovanja, nepristojnosti, neuvazavanja, koja se takode razvija iz dru-
Stvene anomije i medijskog zagadenja. Vrednosti i norme ove kulture, koji
prozimaju i Skolu, daleko su manje predmet paznje i brige, a upravo one
razorno deluju na zajednicu i ne dozvoljavaju joj da razvije odbrambene
sisteme u slu¢aju da se javi nasilje.

Postojece znanje, koje ukazuje da objasnjenje nasilja lezi pre svega u
socijalnim, a tek potom u intrapsihickim faktorima zahteva da se preokre-
ne implicitna logika prevencije nasilja, po kojoj u prevenciji treba po¢i od
individualnih stavova i ponasanja, a tek potom se baviti sve Sirim drustve-
nim sistemima (NIH, 1999). 1z te perspektive, celoskolski programi jesu
usmereni na sistem, ali nisu najopstiji, jer ne doti¢u one aspekte Skolske
klime i mesta Skole u drustvu koji se menjaju samo politickim i ekonom-
skim merama na viSem nivou. Od Skola se trazi da se uklju¢e u borbu
protiv nasilja ne samo zato Sto je nasilje problem samih Skola, ve¢ zato
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Sto je nasilje problem drustva. Zadatak koji se zadaje Skolama moZze biti
nepravedno teZak. U drustvima optere¢enim razli¢itim problemima, Skole
postaju preopterecene zadacima koji im se delegiraju, pa se tako od 3kola
oc¢ekuje i da obrazuju, i vaspitavaju, vode socijalnu politiku, pruZaju zasti-
tu, brinu o zdravlju, ispravljaju Stetne uticaje porodice, medija, vladajucih
ideologija, drustvene prakse ¢iji su oni skromni deo.

Evaluacija programa za borbu protiv nasilja pokazuje da se prakticari
moraju naoruZati upornoS¢u i strpljenjem. Tek dugotrajan i sistematski rad
moze dovesti do skromnih poboljSanja. Pojava koja ima mnogo uzroka
ne moze se dramati¢no izmeniti delovanjem na jedan ili dva uzrocnika.
Skolskom nasilju ne moZe se suprotstaviti jednokratnim i kratkotrajnim
kampanjama. Programi u koje je ukljucena cela Skola, pa i Sira zajednica
verovatno jesu potencijalno najuspesniji, ali su to takode i programi koje je
najteZe odrzati u pokretu duze vreme, zbog velikog angazmana i organiza-
cione slozenosti koje zahtevaju. Treba li mozda prednost dati potencijalno
manje efikasnim ali i manje zahtevnim programima?

Mada su u mnoge programe ukljuéeni i uc¢enici kao aktivni u¢esnici,
ne treba smetnuti s uma da glavnu odgovornost uvek moraju imati odrasli.
Zaposleni u Skoli ¢esto nisu najbolje informisani i obuceni, preoptereceni
su i nezadovoljni uslovima rada, ali upravo na takvim nastavnicima je naj-
vece breme odgovornosti za smanjenje Skolskog nasilja. Razli¢ita lai¢ka i
stru¢na uverenja mogu da deluju podjednako fatalisti¢ki, bilo da se veruje
da koreni nasilja leze u nepromenjivim bioloSkim karakteristikama bilo
da se uzroci vide u, sa stanovista pojedinca, podjednako nepromenjivim
drustveno-istorijskim okolnostima. Nastavnik mora da u uskom preosta-
lom delu spektra uzroka nade poluge na koje moZe uticati, kao §to u sebi
mora pronaci dovoljno optimizma i brige za u¢enike. Evaluacije programa
jasno su pokazale da najvazniji faktor od koga zavisi uspeSnost programa
nije ni njegovo trajanje ni teorijska orijentacija, ve¢ posvecenost Skolskog
osoblja tom cilju.

U ovoj knjizi Skolsko nasilje se najvise ticalo vrSnjackog nasilja. To
je zato Sto se daleko najviSe istraZivanja i podataka odnosi na ovo nasilje
(5to, opet, nije slu¢ajno), pa sluéajevi nasilja odraslih prema ucenicima (i,
u manjoj meri, ucenika prema nastavnicima), bivaju zapostavljeni. U na3oj
sredini, nazalost, slu¢ajevi ovog nasilja nisu nimalo retki. Nepotrebno je
isticati ni da su takvi postupci nedozvoljeni, ni koliko su za decu trauma-
ti¢éni, niti koliko je bezuspesna svaka borba protiv Skolskog nasilja koju
sprovode nasilni nastavnici.

I na samom kraju, neophodno je ukazati na izvesne granice kojih u
borbi protiv Skolskog nasilja treba biti svestan. Ve¢ to Sto se nazivi nasilje
i agresija sa prototipskih sluéajeva, koji i u svakodnevnoj komunikaciji
zasluzuju takav naziv, proSiruju na blage i vrlo blage oblike ,,namernog
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i neopravdanog povredivanja” nosi rizik, kako bi neki rekli, preozbiljnog
shvatanja problema. Nesporazum se povecava ako se prekoraci i ta granica
pa se osudi i korigovanju podvrgnu svi oblici komunikacije koji su aver-
zivni za dete. Ne samo $to bi takav poku$aj da se decije okruzenje sterilise
od bilo kakvih natruha averzivne komunikacije bio unapred osuden na
neuspeh ve¢ bi, u osnovi, bio pogresan i proizvodio bi kontraefekte. Negde
na pocetku je receno da je lako definisati nasilje, ali da nije lako za svaki
postupak reci da li je nasilje ili nije. Nije svako kaZnjavanje nasilje, niti je
to svako odbijanje deteta da se druZzi sa drugim detetom, niti svaka nepri-
jatna poruka. Velika oblast de¢je interakcije u kojoj se sre¢u i konflikti, i
nesporazumi, i negativna osecanja, i neslane Sale i grubosti, ne zasluzuju
da budu opaZeni kao patologija i prestup.
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