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А П С Т Р А К Т 

 У оквиру образовно-васпитног система Србије програми стручног усавршавања пред-
стављају кључни механизам за унапређивање компетенција наставника за превенцију и 
сузбијање вршњачког насиља. Имајући у виду да се процена квалитета програма углав-
ном заснива на регистровању иницијалних утисака њихових корисника непосредно по 
окончању програма, недостају поуздани подаци о њиховој делотворности, тј. о томе да ли 
они обезбеђују одговарајуће стручно усавршавање за превенцију и сузбијање вршњач-
ког насиља. Због тога су у овом раду изложени резултати истраживања чији је циљ био 
да се утврди шта о квалитету тих програма мисле чланови Тима за заштиту након што 
су имали прилику да стечена знања примене у пракси. Истраживање је реализовано 
интервјуисањем четрдесет два члана Тима у осамнаест београдских средњих школа. У 
истраживању је коришћен полуструктурисани интервју који је садржао три питања на 
основу којих су добијени подаци у вези са садржајем програма, задовољством испитани-
ка о квалитету програма, као и њиховим мишљењем о уоченим недостацима програма и 
предлозима унапређивања. У обради података је примењена квалитативна тематска ана-
лиза садржаја добијеног на основу усмених исказа испитаника. Резултати истраживања 
упућују на то да, иако у појединим сегментима имају потенцијал делотворности, програ-
ми у целини не обезбеђују корисницима неопходне компетенције за суочавање са реал-
ним ситуацијама вршњачког насиља. Импликације овог истраживања се односе на то да 
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је потребно унети промене у садржају програма и кадровским капацитетима за њихову 
реализацију, као и измене у вези са унапређивањем критеријума за њихово одобравање.

Kључне речи: 
вршњачко насиље, вршњачко насиље у средњим школама, стручно усавршавање 
запослених у средњим школама, програми стручног усавршавања за превенцију и 
сузбијање вршњачког насиља, Тим за заштиту од насиља.

УВОД

Имајући у виду да вршњачко насиље због своје распрострањености, дуготрај-
ности и негативних последица угрожава психо-физичко здравље ученика 
(Armitage, 2021) и дугорочно нарушава амбијент неопходан за остварење об-
разовно-васпитних циљева школе (Laith & Vaillancourt, 2022), превенција и 
сузбијање вршњачког насиља представља један од приоритета у остваривању 
образовно-васпитног процеса. Кључну улогу у постизању тог приоритета имају 
наставници, с обзиром да су они одговорни за примену већине компонената 
програма превенције и сузбијања вршњачког насиља (Salmivalli et al., 2013). 
Још од најранијих истраживања феномена вршњачког насиља (Olweus, 1993) 
познато је да када су наставници упућени у одговарајуће стратегије, програме 
и планове и учествују у њиховој примени, насилно понашање ученика се реду-
кује. 

Када наставници правовремено уочавају случајеве вршњачког насиља и 
адекватно на њих реагују, упућују јасну поруку ученицима да је њихова добро-
бит важна и да се у школи насиље не толерише. С друге стране, одсуство реак-
ције наставника охрабрује ученике да се упусте у вршњачко насиље и доприно-
си стварању опште климе у одељењу у којој се насилно понашање перципира 
као нормално (Campaert et al., 2017; Williford & Depaolis, 2016). Начин реаго-
вања наставника на вршњачко насиље је производ континуираног међудеј-
ства индивидуалних карактеристика наставника и карактеристика школског 
контекста (Yoon, 2004). Индивидуалне карактеристике наставника обухватају 
способност уочавања и препознавања вршњачког насиља (Demaray et al., 2013; 
Rupp et al., 2018; Verseveld et al., 2020) и степен осетљивости на његове појавне 
облике (Pоpadić et al., 2014; Small et al., 2013; Troop-Gordon & Ladd, 2015), пер-
цепцију значаја вршњачког насиља (Holt et al., 2011; VanZoeren & Weisz, 2017), 
као и перцепцију о сопственој способности за реаговање у случају вршњачког 
насиља (Fischer & Bilz, 2019; Oldenburg et al., 2016). Када је реч о школском кон-
тексту, у школама у којима нема снажне поруке да је вршњачко насиље недо-
пустиво, наставници чешће бирају попустљив и благ начин да на њега реагују. 
С друге стране, постојање програма који садрже планове превенције и суз-
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бијања насиља и дефинисане процедуре пријављивања случајева, јасно пору-
чује да је вршњачко насиље озбиљан проблем који захтева одлучно реаговање 
(VanZoeren & Weisz, 2017; Yoon, 2004).

У оквиру образовно-васпитног система Србије наставницима је дата 
кључна улога у оквиру модела превенције и сузбијања свих облика насиља у 
школи, сходно томе и вршњачког насиља. Модел је дефинисан одредбама по-
себних протокола које од 2007. године усваја министарство надлежно за про-
свету. У време реализације овог истраживања на снази је био Протокол усвојен 
2019. године (Pravilnik o Protokolu postupanja u ustanovi u odgovoru na nasilje, 
zlostavljanje i zanemarivanje [Protokol], 2019). Кључне поставке модела су, у 
суштини, све време исте, а његове главне елементе чине Тим за заштиту од дис-
криминације, насиља, злостављања и занемаривања (Тим за заштиту) и Про-
грам заштите од насиља, злостављања и занемаривања (Програм заштите) који 
садржи мере превенције и интервенције. Тим за заштиту чине наставници и 
стручни сарадници (психолози и педагози). У сарадњи са ученицима, осталим 
запосленима у школи, родитељима и ширим друштвеним окружењем школе, 
Тим планира, организује и управља активностима у школи на превенцији и 
сузбијању насиља (Protokol, 2019, str. 71).

Индивидуална карактеристика наставника од које пресудно зависи де-
лотворност њиховог ангажовања је перцепција о сопственој способности за 
реаговање у случају вршњачког насиља. Резултати досадашњих истраживања 
упућују на закључак да постоји већа вероватноћа да ће наставници реагова-
ти у случају вршњачког насиља уколико су уверени да поседују способности 
(Fischer & Bilz, 2019; Luca et al, 2019; Williford & Depaolis, 2016), знање и вештине 
(Begotti et al., 2018; Williford & Depaolis, 2016) који су неопходни за превенцију 
и сузбијање вршњачког насиља. Да би наставници усвојили знања и вештине 
које ће им омогућити да предузму адекватне мере у случају вршњачког насиља, 
неопходно је обезбедити им одговарајуће стручно усавршавање.

Квалитет стручног усавршавања наставника у вези са вршњачким на-
сиљем је један од детерминантних фактора делотворности програма превен-
ције вршњачког насиља (Lund et al., 2012). Стога, програми стручног усавр-
шавања би требало да буду утемељени на научним доказима успешности 
понуђеног садржаја у остваривању очекиваних исхода, чиме се осигурава да се 
у пракси примењују мере које имају најбоље емпиријско утемељење, а избега-
вају оне које су неделотворне или недовољно истражене (Collins & Harlacher, 
2023; Pavlović i Žunić-Pavlović, 2016). С тим у вези, програми би требало да омо-
гуће корисницима стицање знања и вештина који се односе на три кључна пи-
тања (Craig et al., 2011; Strohmeier & Noam, 2012): 1) Како открити насилнике 
у школи; 2) Како разликовати теже и лакше случајеве; и 3) Које интервентне 
мере су одговарајуће за сваки случај вршњачког насиља? У досадашњој пракси 
је идентификовано шест елемената које садрже делотворни програми превен-
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ције вршњачког насиља, а који би, сходно томе, требало да буду и саставни део 
програма програме стручног усавршавања. Ти елементи су: 1) подизање свести 
учесника о значају проблема вршњачког насиља и спремности да на њега ре-
агују (Luca et al., 2019); 2) упознавање учесника са правилима и процедурама 
поступања у случајевима насиља и давање упутстава у вези са применом тих 
правила и процедура (Pavlović i Žunić-Pavlović, 2016); 3) унапређивање односа 
између ученика и наставника (Bagwell & Bukowski, 2018; Elledge et al., 2016); 
4) унапређивање односа међу ученицима (Bayer et al., 2018, Huang et al., 2013); 
5) делотворно руковођење одељењем (Donat et al., 2017; Ttofi & Farrington, 
2011); и 6) унапређивање сарадње са родитељима (Jimènez Barbero et al., 2012; 
Ttofi & Farrington, 2021).

Досадашња истраживања која су се односила на садржај програма струч-
ног усавршавања у вези са превенцијом вршњачког насиља су малобројна и 
имају значајна методолошка ограничења. С једне стране, иако су сва та истра-
живања укључивала обуку наставника као главну меру, знање и/или понашање 
ових учесника нису увек дефинисани као зависна варијабла и, сходно томе, 
нису евалуирани (Panosso et al., 2023). С друге стране, ограничења се односе и 
на недостатак описа садржаја програма и поступка реализације, као и велику 
варијабилност експерименталних дизајна и недостатак заједничких стандарди-
зованих мера у евалуацији исхода обуке (Gorsek & Cunningham, 2014).

Квалитет програма стручног усавршавања не зависи само од његовог садр-
жаја, већ и од начина реализације. С тим у вези, квалитет програма се дефини-
ше као идентификовање очекивања и потреба које учесници имају пре почетка 
реализације програма, испуњавање идентификованих очекивања и потреба 
током реализације програма и пружање могућности за укључивање учесника 
у различите нивое ових програма (Özen, 2005, str. 69). Сходно томе, системски 
решен процес стручног усавршавања мора да полази од потреба учесника и 
да укључи разрађене стратешке планове који се реализују кроз различите про-
граме, као и планиран начин праћења реализације и евалуације самог процеса 
усавршавања, али и праћења и евалуације ефеката који програми постижу у 
образовном процесу (Stamatović, 2006, str. 477). Иако се не може очекивати да 
ће се појавити јединствена листа карактеристика које воде ка усвајању општих 
смерница за делотворно стручно усавршавање (Guskey, 2003, str. 750), до сада 
је утврђено неколико карактеристика програма који су доводили до позитив-
них промена у пракси наставника. Пре свега, делотворни програми обезбеђују 
повезивање теорије и праксе, а њихов садржај је надограђен на ранијим актив-
ностима наставника, при чему је омогућена сарадња и размена стечених знања 
и искустава међу наставницима, као и сарадња с другим стручњацима који се 
баве реализацијом и унапређивањем образовно-васпитног процеса (Mathews, 
2014; Stamatović, 2006). Делотворни програми би требало да буду континуи-
рани како би обука била корисна (Аltun & Gök, 2010, str. 1710), с обзиром да 
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стручно усавршавање које траје у дужем временском периоду може да пружи 
више прилика за учење које су неопходне како би наставници нова знања ин-
тегрисали у праксу (Penuel et al., 2007). Притом, кључно је да наставници буду 
активни учесници, а не пасивни примаоци, будући да активно укључивање у 
процес учења не само да помаже наставницима да боље савладају материјал, 
већ служи и за моделовање вештина које треба да примене у раду са ученицима 
(Mathews, 2014; Penuel et al., 2007). Када је наставницима омогућено да активно 
учествују у програмима, они у већој мери мењају своју праксу у складу са сте-
ченим знањима, него наставници који су били пасивни примаоци (Desimone et 
al., 2002).

У образовно-васпитном систему Србије најучесталији облик стручног 
усавршавања наставника у Србији представљају акредитовани једнократни 
програми, популарно названи семинари (Teodorović et al., 2016), који су до-
ступни у оквиру каталога који саставља Завод за унапређивање образовања и 
васпитања (ЗУОВ). Почевши од 2009. до 2012. године акредитовани програми 
из каталога су били подељени на обавезне и изборне, а од 2012. године су по-
дељени по компетенцијама и приоритетним областима (Kulić i Kostić Minić, 
2022). Од укупног броја програма нешто мање од 5% као приоритетну област 
наводи превенцију насиља (Pavlović i Žunić-Pavlović, 2016). У каталозима су, 
почевши од школске 2007/2008. године, у понуди и програми који су по свом 
наслову и/или садржају у вези са превенцијом и сузбијањем вршњачког на-
сиља. На почетку су у понуди била само два програма, а касније је њихов број 
растао, при чему су неки програми били у понуди само једном, а неки током 
више школских година (ZUOV, 2023). У време реализације овог истраживања 
било је 19 таквих програма у оквиру приоритетне области под називом Јачање 
васпитне улоге образовно-васпитне установе кроз развијање програма превен-
ције насиља, дискриминације, злостављања и занемаривања, а у склопу ком-
петенција за подршку развоју личности детета и ученика и компетенција за 
комуникацију и сарадњу (ZUOV, 2018).

Иако се о квалитету програма стручног усавршавања углавном закључује 
на основу регистровања иницијалних утисака наставника након завршеног 
семинара, не постоје поуздани подаци о томе да ли ови програми доприносе 
унапређивању квалитета образовно-васпитног процеса у школи (Teodorović et 
al., 2016). Сходно томе, нема ни поузданих података да ли програми обезбеђују 
одговарајуће стручно усавршавање наставника за превенцију и сузбијање вр-
шњачког насиља.

Предмет и циљ истраживања

С обзиром на озбиљност проблема вршњачког насиља, значај стручног усавр-
шавања наставника за делотворно суочавање с њим, као и недостатак података 
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о квалитету програма, предмет овог истраживања је квалитет програма струч-
ног усавршавања у вези са превенцијом и сузбијањем вршњачког насиља које, 
на основу понуде из каталога ЗУОВ, користе запослени у средњим школама у 
Србији, конкретно у школама Београдског статистичког региона. С тим у вези, 
циљ истраживања се односи на то шта о квалитету тих програма имају да кажу 
они корисници који носе највећи терет суочавања са проблемом вршњачког 
насиља, тј. чланови Тима за заштиту, након што су имали прилику да стечена 
знања примене у пракси.

МЕТОД

Контекст истраживања. Ово истраживање представља део ширег истражи-
вања о делотворности модела превенције и сузбијања вршњачког насиља који 
се примењује у школама у Србији, а које је реализовано у склопу израде док-
торске дисертације аутора. Предмет ширег истраживања је обухватио пет еле-
мената: 1) физичке мере превенције и интервенције у случајевима вршњачког 
насиља, као што су дежурства наставника, ангажовање школског полицајца и 
употреба система видео-надзора; 2) стручно усавршавање запослених у вези са 
превенцијом и сузбијањем вршњачког насиља, што обухвата програме намење-
не запосленима у школи; 3) информисање ученика о вршњачком насиљу, што 
подразумева предавања и радионице намењене ученицима; 4) функционисање 
система заштите од насиља у школи, што обухвата школска правила о спреча-
вању и кажњавању насилног понашања ученика, функционисање Тима за за-
штиту, израду и примену Програма заштите, активности у вези са откривањем 
и заустављањем случајева вршњачког насиља, као и васпитно-дисциплинске 
мере и активности друштвено-корисног и хуманитарног рада у случајевима 
вршњачког насиља; и 5) сарадња школе са окружењем (родитељи, локална са-
моуправа, полиција и Центар за социјални рад) у превенцији и сузбијању вр-
шњачког насиља.

Учесници истраживања. У овом истраживању су учествовали чланови 
Тима за заштиту у београдским средњим школама. Узорком су обухваћена 
42 члана Тима, од тога 24 наставника (7 наставника предметне наставе и 17 
одељењских старешина) и 18 стручних сарадника (10 педагога и 8 психолога). 
Истраживање је реализовано у 18 школа Београдског статистичког региона, и 
то у 12 школа из градских и 6 школа из приградских општина, од чега 6 гимна-
зија и 12 стручних школа. Узорак је одређен методом вишеетапног случајног 
узорка, а школе су стратификоване према типу општина и подручју рада.

Метод и инструмент за прикупљање података. У истраживању је као ме-
тод за прикупљање података коришћен полуструктурисани интервју. Полазећи 
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од одредби релевантних прописа Републике Србије, пре свега Протокола, као 
и препорука из добре истраживачке праксе у овој области, за потребе ширег 
истраживања је дизајниран посебан инструмент – Водич за разговор са члано-
вима Тима за заштиту (Водич). Инструмент је садржао пет скупова питања 
разврстаних према елементима предмета ширег истраживања. Када је реч о 
мишљењу чланова Тима о програмима стручног усавршавања у вези са пре-
венцијом и сузбијањем вршњачког насиља, коришћен је скуп од три унапред 
одређена питања. Прво питање је било усмерено на добијање података о врсти 
и садржају програма у вези са превенцијом и сузбијањем вршњачког насиља 
које су испитаници користили из понуде каталога ЗУОВ. С обзиром да су такви 
програми у понуди од школске 2007/2008. године, испитаници су се изјашњава-
ли о програмима које су користили почевши од те школске године до школске 
2019/2020. године. Имајући у виду чињеницу да у наведеном периоду понуда 
програма није била иста у сваком каталогу, као и да нису сви испитаници ко-
ристили програме исте године, испитаници су се изјашњавали о различитим 
програмима чији је садржај био у вези са превенцијом и сузбијањем вршњач-
ког насиља. Другим питањем је од испитаника тражено да изнесу мишљење о 
томе колико су задовољни квалитетом тих програма у смислу стицања неоп-
ходних знања и вештина за превенцију и сузбијање вршњачког насиља. Кроз 
треће питање су испитаници добили могућност да изнесу мишљење о главним 
недостацима програма, али и да дају начелне предлоге њиховог унапређивања. 
Поред ових, унапред одређених питања, током интервјуа су постављана додат-
на питања у складу са током разговора, а у циљу добијања појашњења или кон-
кретнијег и детаљнијег одговора. Предвиђено време трајања интервјуа је било 
30–40 минута. Реализација интервјуа се одвијала несметано у свим школама. 
Ток интервјуа је сниман у 10 школа, док су у 8 школа одговори записивани. 
Након сваког интервјуа израђен је транскрипт, који је касније коришћен у ана-
лизи података.

Анализа података. У анализи података је коришћен метод тематске 
анализе (Braun & Clark, 2006). Поступак тематске анализе је реализован кроз 
пет фаза: 1) детаљно упознавање са изворним подацима (транскриптима ин-
тервјуа) како би се стекао шири тј. општи увид у садржај података; 2) коди-
рање – издвајање кључних значења и порука из садржаја; 3) груписање темат-
ски сличних кодова у шире категорије; 4) груписање категорија у теме тј. шире 
логичко-сазнајне целине; и 5) интерпретација тема.
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РЕЗУЛТАТИ ИСТРАЖИВАЊА

Применом тематске анализе одговора чланова Тима утврђене су три теме, а то 
су Садржај програма стручног усавршавања, Недостаци у вези са програмима 
стручног усавршавања и Предлози унапређивања програма стручног усаврша-
вања. Одговарајућа класификација кодова у категорије и теме, као и учесталост 
појављивања кодова унутар тема, представљени су у Табели 1.

Табела 1. Класификација кодова у категорије и теме 
и учесталост појављивања кодова унутар њих

Теме Категорије Кодови

Садржај програма 
стручног усавршавања

Подизање нивоа свести и 
спремности наставника (22)

Осетљивост на вршњачко насиље 
(11)

Примена Протокола (11)

Унапређивање односа између 
ученика и наставника (14)

Асертивна/ненасилна комуника-
ција са ученицима (10)

Подршка развоју социјалних веш-
тина ученика (4)

Унапређивање односа међу 
ученицима (9)

Вршњачка медијација (9)

Недостаци у вези са 
програмима стручног 
усавршавања

Неадекватна понуда 
програма (14)

Широко, а плитко! (12)

Спорни понуђачи (2)

Неадекватан садржај 
програма (25)

Препричавање Правилника (7)

Само теорија, нема праксе (18)

Неадекватан квалитет 
предавача (25)

Предавачи без практичног 
искуства (21)

Немотивисани предавачи (4)

Предлози унапређи-
вања програма струч-
ног усавршавања

Потребно је више праксе (39)

Превентивне активности у настави 
(13)

Предавачи са практичним 
искуством (26)

Већа усмереност 
на ученике (15)

Осмишљавање радионица 
за ученике (5)

Унапређивање комуникацијских 
вештина ученика (10)
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Садржај програма стручног усавршавања

Програме стручног усавршавања је користило нешто више од две трећине чла-
нова Тима, док нешто мање од једне трећине није. У истраживању су забеле-
жени случајеви да су у истој школи неки чланови Тима користили програме, а 
неки нису. У наративима чланова Тима који нису користили програме струч-
ног усавршавања примећује се да је главни разлог за то њихова перцепција да у 
њиховој школи не постоји проблем насиља.

Биле су у понуди различите групе програма и у оквиру њих се налазе семинари 
који се односе на насиље. Е, сад, ми као школа немамо проблем са насиљем, па 
наши наставници нису ни били мотивисани и заинтересовани да иду на те се-
минаре из простог разлога што се насиље врло ретко деси. С друге стране, наши 
наставници су врло искусни, знају како да се поставе, знају како да реагују у 
ситуацијама насиља, тако да неке посебне мотивације за тим семинарима није 
било. Ипак, да постоји могућност, постоји. (психолог).

У оквиру садржаја програма стручног усавршавања издвојене су три категорије 
које описују садржај постојећих програма: (1) подизање нивоа свести и спрем-
ности наставника; (2) унапређивање односа између ученика и наставника; и (3) 
унапређивање односа међу ученицима.

Подизање нивоа свести и спремности наставника. Циљ ових програма 
је, с једне стране, подизање нивоа свести наставника и стручних сарадника о 
значају проблема вршњачког насиља, а с друге, подизање нивоа њихове спрем-
ности да решавају овај проблем. Програми који су усмерени на постизање 
првог циља су фокусирани на сензибилизацију, тј. подизање нивоа свести и 
осетљивости наставника и стручних сарадника за препознавање и разумевање 
феномена вршњачког насиља. У наративима чланова Тима истичу се следеће 
теме тих програма: карактеристике појавних облика вршњачког насиља и фак-
тори ризика од настајања и испољавања вршњачког насиља. Програми који 
су усмерени на постизање другог циља се углавном баве начинима примене 
Протокола, при чему су у фокусу кораци који су повезани са интервентним 
активностима у ситуацијама насиља.

Унапређивање односа између ученика и наставника. Фокус ових програма 
је на унапређивању односа путем асертивне/ненасилне комуникације настав-
ника према ученицима и на подршци развоју социјалних вештина ученика. У 
програмима који су фокусирани на асертивну комуникацију наставници уче 
како да примењују овај облик комуникације као конструктивни начин регу-
лисања односа у одељењу. У наративима испитаника се с тим у вези појављују 
следеће теме: специфичности и предности асертивне комуникације у односу на 
агресивну и пасивну комуникацију, типови асертивне комуникације и асертив-
не технике. Програми који су фокусирани на подршку развоју социјалних веш-
тина ученика омогућавају упознавање са појмом социјалне компетентности, 
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као и са њеним значајем у развоју личности ученика као протективног фактора 
насиља. У наративима се истичу теме које се односе на развој и социјализацију 
личности.

Унапређивање односа међу ученицима. Циљ ових програма је да настав-
ници и стручни сарадници стекну вештине како би могли да оспособе ученике 
за самосталну примену медијације у вршњачким конфликтима. У наративима 
чланова Тима се наглашавају следеће теме: појам и значај вршњачке медијације 
као конструктивног начина решавања конфликата међу вршњацима и приме-
на основних начела вршњачке медијације.

Недостаци у вези са програмима стручног 
усавршавања

У наративима чланова Тима се констатује да је стручно усавршавање на ни-
ском нивоу квалитета, при чему се указује на (1) неадекватну понуду програма; 
(2) неадекватан садржај програма; и (3) неадекватан квалитет предавача.

Неадекватна понуда програма. У околностима у којима се намеће потре-
ба за селекцијом одговарајућег програма стручног усавршавања, у наративи-
ма чланова Тима је препознато да је понуда програма богата са становишта 
квантитета, али не и квалитетна у погледу садржаја. Осим тога, чланови Тима 
исказују своју забринутост и у вези са понуђачима програма.

Има разноврсних програма, али нема врсних! Има и разних понуђача програма, 
па некад је тешко и да се изабере одговарајући. Превише их је, али кад кренете да 
се бавите описима тих програма, кад почнете да анализирате знање и искуство 
које треба да стекнемо, схватите да је све то широко, а плитко. (наставник 
предметне наставе)

Тамо има разних удружења грађана, асоцијација и ПР агенција. Потребни су нам 
програми које би написало Министарство или Педагошко друштво Србије. (на-
ставник предметне наставе)

Неадекватан садржај програма. У наративима чланова Тима је препознато да 
садржај постојећих програма није у складу са потребама његових корисника 
који очекују решења која се могу применити у конкретним ситуацијама. У том 
смислу се програми своде на препричавање нормативе, а углавном су фокуси-
рани на теорију без практичног приступа решавању вршњачког насиља. Таква 
појава се може илустровати следећим наводима:

Човек, који је писмен и образован, може сам да прочита Правилник о Протоколу 
и да се сам припреми за свој рад. Зашто они на семинарима нама нуде садржај о 
представљању Правилника? То је смешно. Дођемо да нешто научимо, да стек-
немо неко практично знање о решавању насиља, а они нам пола дана читају 
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Правилник. Нема основних ствари, а то су примери из живота како стварно да 
се реши нека ситуација (наставник предметне наставе).

Додатно, у наративима чланова Тима је препознато да програми не обезбеђују 
оспособљавање за исправно процењивање нивоа појавних облика насиља, као 
ни за примену наученог у конкретним ситуацијама.

Највећа мука је препознати ниво насиља, да ли је други или је трећи или је ипак 
само први ниво. То нама треба! Да нас неко научи како да одредимо о ком се 
нивоу ради, јер знате, негде се ти нивои преплићу, па ни педагог не зна о ком је 
нивоу реч. Онда ми тако произвољно одредимо (разредни страшина).

На предавањима фале тест ситуације – да оно што смо научили применимо у 
пракси, али на конкретним ситуацијама, тј. на стварним примерима из нашег 
искуства са различитим ученицима (наставник предметне наставе).

Не вреди нам много то што нас упознају са савременим моделима превенције 
насиља, треба нам конкретна помоћ у осмишљавању програма превенције са 
конкретним али изводљивим активностима у нашем школском окружењу (пе-
дагог).

Неадекватан квалитет предавача. Као значајан недостатак програма струч-
ног усавршавања испитаници истичу и неадекватну компетентност самих пре-
давача у домену реаговања на конкретне ситуације насиља, али и њихову недо-
вољну мотивисаност за реализовањем програма.

Предавачи немају никаква практична искуства, само су теоријски потковани. 
Никада нису били у ситуацији да заиста решавају вршњачко насиље, а тек да га 
препознају. Они нам говоре о врстама насиља, али хајде уђите у наше ципеле да 
видите да ли можете то у пракси да препознате. Шта ће нама да нам причају о 
томе да насиље потиче од речи agrare, па да нам причају да има псеудо агресија, 
оваква агресија, онаква... ма (наставник предметне наставе).

Ти предавачи се углавном труде да нас упознају са теоријом, али немају иску-
ства у нашем раду, не познају изазове са којима се ми срећемо у свакодневном 
раду са ученицима, и из тог разлога не могу много тога да нам понуде. Па, чак 
и примере добре праксе које наводе, све је то из књига, ништа из њихове праксе 
(педагог).

Често буде досадно на тим предавањима. Предавачи гледају да заврше свој радни 
дан, мало нам нешто набацају и то је то. Више од пола дана причају о неким 
нама небитним стварима, на пример, од којих речи потиче насиље (наставник 
предметне наставе).
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Предлози унапређивања програма стручног 
усавршавања

У оквиру предлога унапређивања програма стручног усавршавања чланови 
Тима су у први план истакли да су потребни (1) више праксе; и (2) већа усме-
реност на ученике.

Потребно је више праксе. У наративима чланова Тима се истичу две групе 
предлога – практична примена превентивних метода у настави и предавачи 
који имају практично искуство.

У оквиру прве групе, у наративима чланова Тима се примећује да су им по-
требни програми који би наставницима помогли да се оспособе да примењују 
оне методе у настави које доприносе превенцији насиља.

Лепо је то када нам говоре о ефикасним елементима познатих превентивних 
програма, али оно што би за нас било корисније је да кроз реализацију наставе 
примењујемо активности из домена превенције насиља (разреднии старешина).

У оквиру друге групе, у наративима чланова Тима се уочавају предлози који 
упућују на то да би предавачи требало да имају искуство у домену превенције 
и интервенције вршњачког насиља и да обезбеде могућност увежбавања нау-
ченог.

Стручни скупови би били много бољи када би их држали предавачи који имају 
практична искуства у насиљу у школи. Они морају да нам дају доста примера 
и примену свега о чему се говори на предавањима са доста практичних вежби. 
Требају нам сликовити примери и доста међусобне дискусије. Значи, није битно 
да семинар буде добар само у смислу нових сазнања, већ да се води дискусија са 
доста примера да бисмо могли то све у пракси да применимо (педагог).

Већа усмереност на ученике. У наративима чланова Тима се истичу две групе 
предлога – организовање радионица о вршњачком насиљу намењене ученици-
ма и унапређивање комуникацијских вештина ученика. 

У оквиру прве групе, у наративима чланова Тима се препознаје потреба 
за применом програма којимa се јача компетенција чланова Тима за осмишља-
вањем садржаја материјала који ће се користити у оквиру радионица о вр-
шњачком насиљу које су намењене ученицима.

Па, знате, можда би могао неко од реализатора програма да нам припреми сет 
радионица које ми можемо да одржавамо у школи на тему другарства, реша-
вања случајева насиља. Значи, да нам спреме један квалитетан материјал који 
ћемо ми моћи сами да применимо у раду са ученицима. Наставници у средњим 
школама нису по професији педагози и психолози, значи, то су професори ма-
шинске, саобраћајне и електротехничке групе предмета. То свакако значи да је 
решавање педагошких проблема тј. проблема међу младима нешто са чиме се 



363МИШЉЕЊА ЧЛАНОВА ТИМА ЗА ЗАШТИТУ У СРЕДЊИМ ШКОЛАМА О КВАЛИТЕТУ ПРОГРАМА СТРУЧНОГ... | 

они суочавају тек у пракси. Дакле, њима треба помоћ тог типа да науче како 
превентивно да причају са ученицима (наставник предметне наставе).

У оквиру друге групе се уочава потреба за применом програма којим се усвајају 
методе и технике за развијање складне комуникације међу ученицима у циљу 
превенције вршњачког насиља.

Наставници немају времена да томе посвете пажњу јер су преоптерећени 
својим послом. Наставници су фокусирани на образовање деце, а некако се мало 
баве васпитањем деце. А оно што је поразно је да насиље постоји и у основној и 
у средњој школи. Деца стално нешто пишу, 15-минутне провере, деца су стално 
у страху и под притиском. Никако да се зауставимо и да се позабавимо да ли се 
та деца друже, да ли учењем можемо да превенирамо насиље, да их научимо како 
да међусобно комуницирају, јер насиље је увек последица тога да нисте савлада-
ли начин комуникације са другима (психолог).

ДИСКУСИЈА

Резултати нашег истраживања су показали да програме стручног усавршавања 
није користила готово трећина чланова Тима за заштиту, а главни разлог за 
то је њихова перцепција да у конкретној школи не постоји проблем насиља. 
Међутим, с обзиром на случајеве да у истој школи неки чланови Тима користе 
ове програме, а неки не користе, може се претпоставити да прави разлог можда 
није то што одређена школа нема проблем са вршњачким насиљем, већ то што 
чланови Тима немају довољан ниво свести о значају проблема. Ова претпостав-
ка се заснива на резултатима претходних истраживања. С једне стране, настав-
ници често нису свесни постојања вршњачког насиља у одељењу (Oldenburg et 
al., 2016; Wachs et al., 2019), док са друге, потцењују ниво угрожености ученика, 
сматрајући га нижим него што јесте (Demaray et al., 2013; Migliaccio et al., 2017; 
Popadić et al., 2014; Rupp et al., 2018).

Када је реч о садржају програма стручног усавршавања, на основу резулта-
та нашег истраживања можемо да констатујемо постојање три елемента.

Први елемент представља подизање нивоа свести и спремности наставни-
ка. Аспект овог елемента који се односи на подизање нивоа свести наставника 
јесте предуслов делотворности сваког програма превенције и сузбијања вр-
шњачког насиља (Luca et al., 2019). У пракси, наставници нису увек у стању да 
одређени догађај препознају као случај вршачког насиља (Oldenburg et al., 2016; 
Wachs et al., 2019) и имају потешкоће да процене озбиљност ситуација вршњач-
ког насиља (Verseveld et al., 2020). С друге стране, чак и када уоче вршњачко 
насиље, наставници су склони да обрате пажњу само на изражене облике фи-
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зичког насиља, док друге облике вршњачког насиља превиђају или им умањују 
значај, па на њих ретко реагују (Popadić et al., 2014; Small et al., 2013). У том кон-
тексту се може сматрати позитивним то што програми у Србији омогућавају 
наставницима да упознају карактеристике појавних облика вршњачког насиља, 
као и факторе ризика за његово испољавање. Аспект који се односи на поди-
зање нивоа спремности је смештен у оквире примене Протокола, при чему су у 
фокусу интервентне активности у ситуацијама насиља. Овако постављен оквир 
има и позитивне и негативне стране са становишта делотворности. Редуковању 
насилног понашања доприноси успостављање формалних правила, а препору-
чује се да програми стручног усавршавања корисницима пруже информације и 
упутства о томе како та правила да примене у пракси (Pavlović i Žunić-Pavlović, 
2016). Постојање правила са која садрже дефинисане процедуре у случајевима 
насиља показује намеру школе да према вршњачком насиљу поступа као пре-
ма проблему који се неће толерисати (Collins & Harlacher, 2023; VanZoeren & 
Weisz, 2017). Сходно томе, суштински је значајно за превенцију и сузбијање 
вршњачког насиља је да чланови Тима за заштиту добро познају садржај Про-
токола и буду у стању да га адекватно примене. На основу мишљења чланова 
Тима може се закључити да програми обезбеђују први део, тј. познавање садр-
жаја Протокола. Међутим, када је реч о другом делу, тј. примени у пракси, при-
мећују се велики недостаци који представљају негативну страну овог оквира, 
о чему ће више речи бити касније у склопу разматрања недостатака програма 
које су истакли чланови Тима.

Други елемент програма јесте унапређивање односа између ученика и на-
ставника, при чему су конкретни програми усмерени на унапређивање асер-
тивне комуникације наставника са ученицима и подршку развоју социјалних 
вештина ученика. Овај елемент има потенцијал да допринесе превенцији и суз-
бијању вршњачког насиља. Велики број студија указује на повезаност позитив-
них односа између ученика и наставника са нижим нивоом антисоцијалног и 
агресивног понашања, што укључује и вршњачко насиље (Bagwell & Bukowski, 
2018; Di Stasio et al., 2016; Elledge et al., 2016; Obsuth et al., 2016), као и на пове-
заност негативних односа између ученика и наставника са повећаном укључе-
ношћу ученика у вршњачког насиље и друге облике антисоцијалног понашања 
(Longobardi et al., 2017; Sulkowski & Simmons, 2017).

Позитиван однос између ученика и наставника подразумева развијање ин-
терперсоналних односа којима није само циљ савладавање наставног процеса, 
већ и развијање односа отворене и искрене комуникације, поверења и социјал-
но-емотивне подршке коју наставници пружају ученицима (Aldrup et al., 2018; 
Sulkowski & Simmons, 2017). С тим у вези, асертивна комуникација као кон-
структивни начин регулације односа у одељењу и подршка развоју социјалних 
вештина ученика, које се налазе у садржају програма стручног усавршавања, 
представљају делотворне мере. Међутим, на основу одговора чланова Тима се 
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може констатовати да садржај који се односи на развој социјалних вештина 
ученика није довољно заступљен у програмима. С једне стране, ова мера је за-
ступљена у релативно малом броју програма, а са друге, она је садржајно огра-
ничена на опште теме развоја и социјализације личности. У садржају програма 
недостају или нису довољно заступљене мере као што су унапређивање начина 
решавања проблема у међуљудским односима, ненасилно решавање конфли-
ката, контрола беса и развој емпатије, као и ношење са властитим и туђим 
емоцијама, које имају позитивно дејство на редуковање насилног понашања 
(Espelage et al., 2015; Garaigordobil & Martínez-Valderrey, 2015; Lee et al., 2015).

Да би се повећала делотворност асертивне комуникације и подршке раз-
воју социјалних вештина ученика, ове мере морају да буду стављене у шири 
контекст односа између ученика и наставника који се најчешће означава као 
руковођење одељењем. Значај тога проистиче из чињенице да делотворно ру-
ковођење одељењем има позитивно дејство на редуковање насилног понашања 
(Donat et al., 2017; Ttofi & Farrington, 2011). Према дефиницији једног од водећих 
аутора у овој области (Brophy, 1996, str. 5), руковођење одељењем подразумева 
акције наставника предузете у циљу стварања и одржавања „ефективног окру-
жења које подстиче учење и доприноси успостављању правила и процедура, 
одржавању пажње на часовима и ангажовању ученика у наставним активно-
стима, а које се постиже уз минималне споредне појаве и рестрикције или без 
њих”. Око петина програма стручног усавршавања у Србији има садржаје о 
делотворном руковођењу одељењем (Pavlović i Žunić-Pavlović, 2016). Међутим, 
резултати нашег истраживања указују да ти садржаји углавном нису повезани 
са програмима у вези са превенцијом и сузбијањем насиља, па се може рећи да 
постоји парцијализација програма.

Најважнији елемент делотворног руковођења одељењем представља 
складна комуникација између наставника и ученика, а асертивна комуника-
ција је једна од њених карактеристика. Међутим, складна комуникација обух-
вата много више од тога, као што су примена техника активног слушања, ко-
ришћење говора тела и фацијалне експресије који су у складу са вербалним 
порукама, показивање емпатије према страховима и фрустрацијама ученика, 
уважавање њихових осећања и мишљења, као и показивање истинске заинте-
ресованости за ученике и изван учионице (Miller & Pedro, 2006). Сходно томе, 
садржаји у вези са превенцијом и сузбијањем насиља не би требало да буду 
ограничени само на асертивну комуникацију, већ би пажњу требало посветити 
и осталим карактеристикама складне комуникације.

Трећи елемент програма стручног усавршавања је унапређивање односа 
међу ученицима, и тај елемент је неопходан с обзиром да добри односи међу 
ученицима делују као протективни фактор. Међутим, овај елемент је ограничен 
на вршњачку медијацију, а та мера је дискутабилна са становишта делотворно-
сти. Раније студије су указивале на то да је вршњачка медијација делотворан 
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начин за редуковање насилног понашања (Hahn et al., 2007). Међутим, новије 
студије показују да вршњачко учешће у облику вршњачке медијације, не само 
да није делотворно, него је и контрапродуктивно, с обзиром да су резултати 
мета-анализе показали да се применом програма који обухватају медијацију 
постиже статистички значајно већа виктимизација (OR=1.13) него применом 
програма који овај елемент не садрже (OR=1.39), (QB=19,34; p<0,01) (Ttofi & 
Farrington, 2011, str. 42). Вршњачка медијација има једно значајно ограничење: 
не може да се примени ако не постоји спремност обе стране да јој се приступи 
и ако постоји несразмера моћи између страна у конфликту, а такви су управо 
случајеви вршњачког насиља (Popadić, 2009, str. 245). Такође, вршњачка ме-
дијација је критикована као начин решавања проблема вршњачког насиља јер 
практично приморава жртве да направе компромис са насилницима (Morrow 
et al., 2015).

У садржају програма недостају мере усмерене ка постизању веће инте-
грисаности у оквиру групе и развоју вршњачке подршке. Налази претходних 
истраживања показују да постоји повезаност између изложености вршњачком 
насиљу и недостатка интегрисаности у групу тј. недовољно развијеног прија-
тељства у одељењу (Bayer et al., 2018; Popadić et al., 2014), као и недостатка вр-
шњачке подршке (Huang et al., 2013; Rothon et al., 2011; Shaheen et al., 2019). 
Насупрот томе, величина вршњачке групе у коју је ученик интегрисан смањује 
вероватноћу изложености вршњачком насиљу (Bayer et al., 2018), а у оним 
школама у којима постоји развијен однос подршке и поверења између ученика 
мања је учесталост вршњачког насиља (Huang et al., 2013).

Када је реч о главним недостацима садржаја програма на које указује већи-
на чланова Тима, они се могу сажети у сликовитом опису: Широко, а плитко, са 
много теорије и мало праксе. Овај опис указује на то да програми, иако их има 
довољно, не могу да пруже неопходне компетенције члановима Тима. Разлог 
за то је, како мисле чланови Тима, свођење програма на препричавање пропи-
са и ограничавање на теорију, без практичног приступа решавању конкретних 
ситуација. Овај недостатак одражава стање које је већ утврђено у вези са про-
грамима генерално. Већ дужи низ година је познато да програми не обезбеђују 
потребне компетенције наставницима (Plut et al., 2012). Програми често не ис-
пуњавају услове за подстицање и примену иновација у настави (Džinović, 2017), 
а постојеће системско решење, према ком програми трају најдуже три дана, 
не пружа могућности да корисници у дужем временском периоду у сарадњи 
са реализаторима програма модификују наставни рад како би примењивали 
научено (Teodorović et al., 2016). Овоме се морају додати и критике изречене 
на рачун предавача које се односе на недостатак практичног искуства и моти-
висаности за реализацију програма. Може се рећи да су наставници доследни 
у томе да квалитет предавача поистовећују са њиховом искуством у настави 
(Stanković et al., 2013).
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Имајући у виду наведене недостатке, чланови Тима, пре свега, траже више 
практичног усмерења у садржају програма, као и предаваче са практичним ис-
куством које је стечено у реалним ситуацијама вршњачког насиља. Може се 
рећи да ови предлози одражавају став који наставници већ годинама имају 
према програмима генерално, с обзиром да је добро познат захтев да програми 
треба да садрже практичне савете и примере како да се примени научено, као и 
и смернице које упућују на подстицање заједничког учења и размене искуства 
са колегама у оквиру стручних актива и већа, као и организовање угледних ча-
сова (Stanković et al., 2013). Стога, чланови Тима предлажу оне мере чија је де-
лотворност потврђена. Једна од кључних компоненати стручног усавршавања 
наставника у вези са проблемом вршњачког насиља обухвата практичне теме 
које се тичу интервентних стратегтија (Craig et al., 2011; Strohmeier & Noam, 
2012). Притом, веома је важно да наставници имају прилику да увежбају веш-
тине интервенције, као и да посматрају успешне интервенције других (Luca et 
al., 2019). Чланови Тима предлажу управо такве мере.

У домену унапређивања садржаја програма, чланови Тима траже већу ус-
мереност на ученике, при чему би конкретне мере биле усмерене ка општој 
популацији ученика. Тешко је оценити ове предлоге са становишта делотвор-
ности. Раније студије указују на то да су селективни и индиковани програми, 
посебно они који су усмерени на високоризичне ученике, делотворнији у ре-
дуковању насилног понашања у односу на универзалне програме, тј. оне који 
су усмерени ка свим ученицима (Ferguson et al., 2007; Ttofi & Farrington, 2011; 
Wilson & Lipsey, 2007). Међутим, студије новијег датума показују супротно, тј. 
да су универзални програми нaјделотворнији (Gaffney et al., 2021).

На крају је потребно осврнути се на један изузетно важан елемент де-
лотворности програма превенције и сузбијања вршњачког насиља, али који 
недостаје у наративима чланова Тима. Реч је о партиципацији родитеља. Ем-
пиријски је доказано да партиципација родитеља повећава вероватноћу де-
лотворности програма превенције и сузбијања вршњачког насиља (Jimènez 
Barbero et al., 2012), посебно када подразумева одговарајуће информисање ро-
дитеља (Ayers et al. 2012; Gaffney et al., 2021; Ttofi & Farrington, 2011), парти-
ципацију у доношењу одлука и волонтирање родитеља у школским активно-
стима (Cuellar, 2016; Hamlin & Li, 2019; Song et al., 2018). Иако је делотворност 
партиципације родитеља утврђена у пракси, на основу одговора чланова Тима 
се може закључити да у програмима стручног усавршавања које су користили 
недостају садржаји у вези са унапређивањем сарадње школе и родитеља. Међу-
тим, ову чињеницу чланови Тима нису навели као недостатак програма, што 
представља изненађење, јер се, с обзиром на досадашње стање, могло очеки-
вати супротно. С једне стране, већ је утврђено да је већина наставника свес-
на да је сарадња школе и родитељa најефикаснија мера за редуковање насиља 
било које врсте (Plut et al., 2012). С друге стране, пажњи наставника није могла 
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да промакне чињеница да таква сарадња недостаје у пракси. Иако у образов-
но-васпитном систему Србије номинално постоје велике могућности партици-
пације родитеља која је повезана са повећаном вероватноћом делотворности 
програма превенције, у пракси је примена тих могућности мала (Grmuša, 2020; 
Pavlović-Breneselović, 2012). Такође, сарадња школе са родитељима је означена 
као најмање успешна компонента програма Школа без насиља (MPRS, 2009). 
Ипак, у наративима чланова Тима се сарадња школе са родитељима готово и 
не спомиње.

ЗАКЉУЧАК

Сумирајући резултате истраживања, можемо да закључимо да, са становишта 
делотворности, програми стручног усавршавања за превенцију и сузбијање 
вршњачког насиља имају и позитивне и негативне стране. Позитивним се 
може сматрати постојање садржаја који је усмерен на подизање нивоа свести 
и осетљивости у вези са карактеристикама вршњачког насиља, као и на упо-
знавање са правилима која уређују превенцију и интервенцију у конкретним 
случајевима. Такође, позитивним се може сматрати постојање садржаја који је 
усмерен на унапређивање односа између ученика и наставника. С тим у вези, 
програми стручног усавршавања имају потенцијал делотворности, али је по-
требно њихово унапређивање. На основу мишљења чланова Тима за заштиту 
можемо да закључимо да негативних страна има више него позитивних. Пре 
свега, програми су ограничени на препричавање нормативе и теорију, са пре-
давачима који немају довољно искуства у пракси, тако да програми не нуде 
корисницима неопходне компетенције за суочавање са реалним ситуација вр-
шњачког насиља. Програми су парцијализовани јер не интегришу оне мере 
чија је делотворност доказана, ако оне нису директно повезане са проблемом 
насиља, већ су део изграђивања позитивних односа у школи у оквиру руко-
вођења одељењем. Садржај у вези са унапређивањем односа међу ученицима 
је ограничен на елементе чија је делотворност дискутабилна, а недостају еле-
менти у вези са подстицањем интегрисања ученика и вршњачке подршке, чија 
је делотворност доказана. Такође, недостаје један од кључних елемената де-
лотворних програма, а то је партиципација родитеља.

Имајући у виду наведено, главне импликације нашег истраживања видимо 
у потреби за променама у два главна правца у циљу подизања квалитета про-
грама. Први правац се односи на садржај програма. С тим у вези, неопходно је 
да у садржај програма буду унети они елементи чија је делотворност доказана 
и да више пажње буде посвећено аспектима практичне примене. Стога, резул-
тати нашег истраживања могу да допринесу унапређивању квалитета програма 
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на два начина. С једне стране, организацијама које креирају програме пред-
стављене су негативне стране постојећих програма и сумиране потребе члано-
ва Тима које би требало да узму у обзир приликом унапређивања постојећег 
садржаја или осмишљавања новог. С друге стране, установама надлежним за 
одобравање програма су прeдочени елементи који би требало да представљају 
критеријуме који се примењују приликом одобравања програма. Други пра-
вац промена се односи на унапређивање кадровских капацитета реализације 
програма их реализовали предавачи који имају практично искуство. Дакле, не-
опходно је и да буде успостављена сарадња организација које креирају програ-
ме са корисницима програма како би се пронашли модалитети за укључивање 
наставника у реализацију програма и омогућавање да наставници уче једни од 
других на примерима који су дали позитивне резултате у пракси.

У овом истраживању постоје два ограничења. Прво, о квалитету програ-
ма стручног усавршавања се закључује само на основу перцепције наставника 
и стручних сарадника, а то је један од могућих метода процењивања квали-
тета. У досадашњим истраживањима квалитета програма стручног усаврша-
вања коришћено је и тестирање наставника путем анкетног упитника како би 
реализатори програма утврдили у којој мери је одређени програм утицао на 
повећање знања и вештина наставника за поучавање и учење (De Kramer et al., 
2012; Kyriakides et al., 2017). Друго ограничење проистиче из чињенице да се 
нису сви испитаници изјашњавали о истим појединачним програмима, нити о 
програмима које су користили у исто време. С обзиром да су поједини програ-
ми били у понуди током више школских година, није искључено да су моди-
фикацани. Такође, неки програми су били у понуди само током једне школске 
године, тако да је могуће да су се неки испитаници изјашњавали само о таквим 
програмима. Имајући у виду наведено, у циљу добијања потпуније слике о ква-
литету програма стручног усавршавања у вези са превенцијом и сузбијањем 
вршњачког насиља у Србији, неопходна су истраживања лонгитудиналног 
типа, која садрже три битне карактеристике: 1) истраживање би обухватило 
само оне програме који су у понуди за више школских година; 2) узорак би тре-
бало да чине чланови Тима који су користили исте програме или програме који 
су по свом садржају веома слични; 3) поред мишљења чланова Тима о квалите-
ту садржаја неопходно је спровести и одређену врсту провере знања и вешти-
на чланова Тима како би се утврдило да ли је коришћење програма довело до 
одређених промена у домену њихових компетенција. Сходно томе, узорак би 
морали чинити и чланови Тима из школа у другим статистичким регионима.
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