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Predgovor

Znanstvena monografija Socialni odnosi v Soli celostno predstavlja znanstveno
podrocje socialnih odnosov, ki jih ucenci vzpostavljajo v Soli, pri cemer utemelji
tako pomen, ki ga imajo za kvaliteto Zivljenja ucencev sami po sebi, kot tudi
njihovo instrumentalno vlogo za u¢ne dosezke u¢encev. Monografijo sestavljajo
trije tematski sklopi; v prvem poglavju so prikazane teoretske usmeritve, ki
utemeljujejo pomen socialnih odnosov v $oli in pojasnjujejo njihovo povezanost
z ucno zavzetostjo in dosezki u¢encev. Kot klju¢na modela s tega podrocja sta
podrobneje predstavljena teorija samodolocanja (znotraj nje Se posebej model
odnosov med socialnim kontekstom, selfom, vedenjem in izidi) ter hipoteza
o pripadnosti (Baumeister in Leary, 1995 in 2000). Povzete in sintetizirane so
kljuéne ugotovitve raziskav v okviru teh dveh paradigem od njunih zacetkov
do danes, prav tako so nakazane nekatere prakti¢ne implikacije, ki izhajajo iz
raziskovalnih ugotovitev. V naslednjih dveh sklopih sta predstavljeni kljucni
obliki odnosov, ki jih ucenci vzpostavljajo v Soli: odnosi z vrstniki in odnosi z
ucitelji. V poglavju o vrstniS$kih odnosih sem najprej opisala razvoj znanstvenega
proucevanja vrstniskih odnosov od zacetkov preteklega stoletja do danes. Nato
sem analizirala moZzne nacine in ucinke vpliva vrstnikov, kot jih nakazujejo
rezultati klju¢nih sodobnih raziskav, ter predstavila razlicne mere vrstniSkih
odnosov s poudarkom na socialni sprejetosti. V okviru tega sem natancneje
opisala sociometri¢no preizkusnjo kot tehniko za merjenje socialne sprejetosti
ter nakazala nekatere kontroverzne vidike njene uporabe. Analizirala sem
tudi povezanost med vrstniSkimi odnosi in samopercepcijo, spolom ter uéno
uspesnostjo ucencev. V nadaljevanju tega poglavja je predstavljena problematika
in klju¢ni vidiki medvrstniSkega nasilja ter smernice za pomo¢ uc¢encem, ki
imajo tezave v medvrstniSkih odnosih ali so udelezeni v medvrstnis$ko nasilje.
V sklopu, ki se nanaSa na odnose, ki jih u¢enci oblikujejo z uditelji, so najprej
predstavljene kljuéne smeri in modeli v raziskovanju odnosa med ucitelji in
ucenci ter razli¢ni vidiki in dejavniki odnosov med ucitelji in u¢enci. Utemeljen
je pomen podpornega odnosa med ucitelji in ucenci za Solsko prilagojenost
ucencev. Opisani so nacini ocenjevanja odnosov med ucitelji in ucenci,
povezanost med sistemoma odnosov z ucitelji in odnosov z vrstniki in pomen
odnosov z ucitelji v razli¢nih obdobjih Solanja. V zadnjem delu tega sklopa je
navedenih nekaj pristopov, ki prispevajo k oblikovanju podpornih odnosov med
ucitelji in uc¢enci oziroma so lahko v pomoc¢ pri njihovem izboljSanju, pri cemer
ti pristopi temeljijo predvsem na profesionalnem razvoju ucitelja na osnovi
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ozaveS€anja lastnih Custev, prepricanj in veden; ter reflektiranja neustreznih
vedenjskih vzorcev v odnosu z ucenci, ki iz tega izhajajo.

Posebne razdelke med besedilom sem uporabila za natan¢nejSo pojasnitev
nekaterih konceptov, predstavitev konceptov, ki se na besedilo posredno
navezujejo in so pomembni za celostno razumevanje podrocja, za opozorilo
na dolocene kriti¢ne ali kontroverzne vidike znotraj obravnavanih podrocij ali
za predstavitev njihovih aplikativnih vidikov.

Skozi celotno besedilo sem si prizadevala opozoriti na pomembno vlogo socialnih
vidikov delovanja u¢encev v Soli za njihovo Solsko prilagojenost ter za u¢inkovito
in uspesno uéenje. Zelim si, da bi monografija opozorila na ta spregledani vidik
Zivljenja v Soli, ki je pomemben tako za duSevno zdravje in dobrobit u¢encev
(in uciteljev) kot za njihovo doseganje ucnih ciljev in spodbujanje intrinzi¢ne
motivacije, zanosa in ustvarjalnosti. Knjiga je namenjena tako raziskovalcem,
snovalcem Solske politike, kot tudi uciteljem in drugim strokovnim delavcem
na podrocju vzgoje in izobrazevanja, Studentom visjih smeri Studija in vsem,
ki Zelijo poglobljeno spoznati znanstvene ugotovitve o pomenu socialnih
odnosov, ki jih u¢enci oblikujejo v Soli. Znanstvena spoznanja sem si prizadevala
predstaviti na nacin, ki je uporaben in zanimiv za strokovnjake iz prakse; Se
posebej njim so namenjene tudi na osnovi sodobnih znanstvenih ugotovitev
oblikovane smernice za spodbujanje pozitivnih vrstniskih odnosov in odnosov
med ucitelji in ucenci.

Obema recenzentoma se iskreno zahvaljujem za vse dragocene pripombe in
predloge. Prav tako hvala dr. Urski Zugelj in Urski Aram za natanéen strokovni
pregled besedila in Jeleni Krivograd za pomoc pri urejanju.

avtorica
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Socialni in ucni vidiki pri ucencih:
teoretska izhodisSca

Ceprav je cilj Solanja ucenje vsakega posameznega ucenca, je formalno izobrazevanje v
bistvu socialni proces.
(Weinstein, 1991)

V tem poglavju boste spoznali:

* prepletenost socialnih in u¢nih spremenljivk v Solskem kontekstu in mozne
nacine in razlage povezanosti med njimi;

* teorijo samodolocanja in hipotezo o pripadnosti kot teoretski ozadji za
razumevanje pomena socialnih odnosov v $oli.

Sola (in znotraj tega razred) ne predstavlja le socialnega konteksta za usvajanje
ucne snovi. Je tudi socialni kontekst za u¢enje socialnega vedenja — vedenja, ki
je primerno v razli¢nih kontekstih — za ucenje o sebi kot o ucencu ter o svojem
polozaju v statusni hierarhiji, o odnosih med ucenci, pomenu tekmovanja in
sodelovanja ter prijateljstvu. Zanimanje za proucevanje socialnih odnosov
na podrocju pedagoske psihologije v zadnjem casu nara$ca. Do nedavnega
pa so bili psihologi in pedagogi mnogo bolj kot na socialne vidike vedenja
ucencev osredotoceni na kognitivne vidike (Pellegrini in Blatchford, 2000).
Goodenow (1992) poudarja, da je Solanje oziroma vzgoja in izobrazevanje v
osnovi socialen in medoseben proces. Razumevanje socialnega konteksta ter
vzajemnih medosebnih in skupinskih procesov, ki se dogajajo v Soli in v razredih,
predstavlja pomemben vidik tudi za razumevanje u¢nega vedenja ucencev.
Ceprav se ucenci mnogih ve§¢in in znanj nauéijo na podlagi individualnega
opazovanja sveta okoli sebe, osebnega eksperimentiranja in izkusenj ali branja,
se ve€ina tega, kar imenujemo Solanje ali vzgoja in izobrazevanje, vendarle
dogaja v druzbi drugih ljudi. Ucenje, razvoj in Solanje so bistveno vpeti v
socialno matriko in jih ni mogoce ustrezno razumeti izven tega konteksta.
Taksno pojmovanje ucenja je mogoce zaslediti predvsem pri avtorjih, ki izhajajo
iz Sole Vigotskega (npr. Cole, 1985 in Rogoff, 1990 v Goodenow, 1992).

Obenem je potrebno poudariti, da bi imelo pripisovanje odnosom, ki jih u¢enci
oblikujejo v Soli, izkljuéno instrumentalno vlogo, povsem neustrezno: socialni
odnosi imajo resda mo¢, da spodbujajo (ali zavirajo) u¢na prizadevanja ucencev,
S0 pa obenem izjemno pomembni sami po sebi, saj so pomemben dejavnik
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pocutja ucencev v Soli in torej v veliki meri dolocajo kvaliteto Zivljenja, ki
ga ucenci Zivijo »tukaj in zdaj«, neodvisno od njihove morebitne pomembne
napovedne vrednosti za razli¢ne izide v nadaljnjem Zivljenju ucencev.

Weiner (1996) poudarja, da so raziskovalci v preteklosti u¢ne in socialne
spremenljivke pojmovali kot dva povsem lo¢ena vidika motivacije. V zadnjih
desetletjih se ta predstava spreminja; uéne in socialne spremenljivke so namre¢
lahko zelo prepletene, na primer na naslednje nacine:

(1) Obcutje zavrnjenosti, pomanjkanje socialne opore in nezadovoljenost
socialnih potreb ucinkujejo na u¢no motivacijo in Solsko delovanje;
ucenci, ki so v razredu osamljeni, pogosto hitreje odnehajo v uénih
situacijah ter pogosteje izpadejo iz uénega sistema.

(2)  Ucni dosezki ucencev ter njihov izbor socialne skupine se povezujejo;
ucenci s podobnimi dosezki se pogosteje povezujejo v skupine in
vzpostavljajo prijateljske odnose.

(3) Vrstniki za ucence predstavljajo modele primernega tako u¢nega kot
socialnega vedenja.

V zvezi z odnosom med u¢nimi in socialnimi spremenljivkami v Solskem
kontekstu Wentzel (1996) navaja naslednje mozne razlage povezanosti:
(1) socialna kompetentnost lahko predstavlja osnovo za razvoj ucnih
kompetentnosti; (2) uéne kompetentnosti lahko vodijo v uporabo socialno
primernega vedenja; (3) socialne in u¢ne kompetentnosti lahko vzajemno
vplivajo druga na druge ali (4) obe vrsti kompetentnosti nista vzro¢no povezani
v ozadju korelacij med u¢nimi in socialnimi izidi je neka tretja spremenljivka
ali niz spremenljivk.

Bolj specificno Wentzel (2003) predpostavlja tudi mozne nacine, na katere
lahko socialno vedenje u€encev prispeva k njihovim u¢nim dosezkom:

(1) Prosocialno in odgovorno vedenje lahko prispeva k boljsim u¢nim
dosezkom tako, da ustvarja kontekst, ki je ugoden za ucenje.
Upostevanje pravil ter socialno kompetentno vedenje uc¢encev
uciteljem omogoca, da se bolj osredotocajo na poucevanje
kot na vzpostavljanje in vzdrZevanje discipline. V tem primeru
od pouka vec¢ odnesejo vsi ucenci.

(2) Biti socialno odgovoren pomeni tudi upostevati pravila in ustaljene
postopke za izvajanje ucnih dejavnosti. Ucenci, ki ta pravila
upostevajo, bodo v $oli najverjetneje uspesnejsi.
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(3) Konstruktivisti¢ne teorije razvoja tudi predpostavljajo, da lahko
pozitivne socialne interakcije (npr. sodelovalno reSevanje problemov)
pri ucencih ustvarijo kognitivni konflikt, ki pospesuje razvoj miselnih
spretnosti ter kognitivnih struktur vi§jega reda.

V zvezi z odnosom med socialnimi in uénimi spremenljivkami u¢encev pa ostaja
odprto vprasanje smeri teh u¢inkov. Ce predpostavljamo vzro¢no povezanost,
alije uspesnost v medosebnih odnosih tista, ki u¢inkuje na u¢no uspesnost, ali pa
je ucni uspeh tisti, ki vodi v socialno kompetentnost? Wentzel (2003) ugotavlja,
da zagotovo obstajajo dvosmerne povezave med obema konstruktoma. Obenem
pa naj bi rezultati nekaterih raziskav nakazovali, da socialne spretnosti ob
vstopu v Solo vsaj do neke mere vplivajo na u¢no uspesnost u¢encev, obenem
pa ukrepi, ki imajo za cilj izboljSati u¢no uspesnost ucencev, ne vodijo tudi v
zmanjSanje antisocialnega vedenja ali izboljSanje socialnih spretnosti. Zato
je smiselno predpostavljati, da je vsaj do neke mere socialna kompetentnost
predhodnik u¢ne kompetentnosti (Wentzel, 2003).

1.1 Teoretske smeri, ki pojasnjujejo soodvisnost socialnih in
ucénih spremenljivk

V nadaljevanju opisujem dve teoretski smeri, ki povezanost oziroma pripadnost
v medosebnih odnosih opredeljujeta kot osnovno psiholosko potrebo: teorijo
samodolocanja (glej npr. Connell in Wellborn, 1991; Deci in Ryan, 1987,
2000-2001) ter hipotezo o potrebi po pripadnosti (Baumeister in Leary, 1995).
Obe smeri poudarjata pomen obcutja povezanosti oziroma pripadnosti ter
utemeljujeta njegov pomen za uc¢inkovitost na u¢nem podrocju ter predstavljata
najpogostejSe teoretsko ozadje za vecino raziskav, ki so proucevale razlicne vrste
socialnih odnosov v $olskem kontekstu in katerih ugotovitve bomo spoznali v
naslednjih poglavjih.

1.1.1 Teorija samodolocanja

Teorija samodoloc¢anja (ang. self-determination theory) predstavlja eno izmed
najvplivnejsih teorij motivacije in ¢loveSkih potreb v zadnjih desetletjih
ter najpogostejSe teoretsko ozadje raziskovalnih pristopov, ki proucujejo
medosebne odnose v razli¢nih kontekstih (La Guardia in Patrick, 2008). Izhaja
iz predpostavke, da je motivacija v veliki meri odvisna od posameznikove
zaznave kontrole nad lastnim okoljem. Gre za perspektivo, katere glavni
predstavniki so zlasti Deci, Ryan, Connell in E. Skinner. Osnovna predpostavka
avtorjev v okviru tega pristopa je, da imamo ljudje potrebo po avtonomnosti
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in vkljucevanju v dolo¢ene dejavnosti, ker sami tako Zelimo. Avtorji teorije
samodolocanja so pristop zaceli razvijati na Univerzi v Rochestru, zato se za
njihovo pojmovanje motivacije pogosto uporablja tudi izraz »rochesterska
Sola motivacije« (Pintrich in Schunk, 2002). Zacetki teorije samodolo¢anja
segajo v leto 1971, ko je Deci ugotovil, da lahko nagrade pod dolo¢enimi
pogoji zmanjSajo intrinzi¢no motivacijo za dolo¢eno dejavnost — ugotovil je
namrec, da so ucenci, ki so za sestavljanje zanimivih sestavljank dobili placilo, te
sestavljanke bolj poredko samoiniciativno sestavljali v ¢asu, ko so lahko izbirali,
kaj bodo poceli. Do podobnih ugotovitev so neodvisno od njega v istem obdobju
prisli tudi nekateri drugi avtorji (npr. Lepper, Greene in Nisbett, 1973). Danes
je teorija samodolocanja ena izmed najbolj celostnih in empiri¢éno podprtih
teorij motivacije, ki na nek nacin vklju€uje in razsirja druge prej omenjene
teorije in modele, ki pojasnjujejo intrinzi¢no motivacijo (Pintrich in Schunk,
2002; Sansone in Harachiewicz, 2000). Pojasnjuje razvoj in delovanje osebnosti
v socialnih kontekstih in je uporabna pri razlagi motivacijskih pojavov na
razli¢nih podrocjih psihologije. Teorija je osnovana na organizmi¢no-dialekti¢ni
metateoriji, ki predpostavlja, da smo ljudje aktivni organizmi z notranjo
teznjo k psihi¢ni rasti in razvoju in tezimo k obvladovanju izzivov iz okolja
ter integraciji lastnih izkusenj v koherenten obcutek sebstva (Deci in Ryan,
2000-2001). Vendar pa ta naravna teznja ne deluje avtomaticno; za u¢inkovito
delovanje zahteva podporo socialnega okolja. Socialni kontekst lahko podpira
ali ogroza posameznikovo naravno teznjo k aktivnemu delovanju in psiholoski
rasti. To teznjo avtorji v okviru tega pristopa imenujejo samodolocanje.
Samodoloceno vedenje je spodbujeno in uravnavano na podlagi posameznikove
izbire. Temu nasprotno je kontrolirano vedenje, ki je spodbujeno s strani
intrapsihi¢nih in okoljskih pritiskov in ne predstavlja resnicne izbire. Tako
samodoloceno kot kontrolirano vedenje je lahko namerno, razlikuje pa se v
stopnji avtonomnosti (Deci in Ryan, 1987). Ravno v razlo¢evanju konceptov
namenskosti (intencionalnosti) in izbire se teorija samodolocanja razlikuje od
kognitivnih teorij motivacije, po katerih pride do namernega vedenja, kadar
posameznik verjame, da bodo dolocenemu vedenju sledili Zeleni izidi ter da
je sam sposoben izvesti to vedenje (Heider, 1958, v Deci in Ryan, 1987). Te
teorije enacijo koncepta namere in izbire, medtem ko je teorija samodolo¢anja
koncept izbire rezervirala za tista namerna vedenja, ki so avtonomno sproZena
in uravnavana. Namerna so namre¢ lahko tudi vedenja, ki so kontrolirana;
posameznik lahko verjame, da bo imelo njegovo vedenje za posledico dolocen
izid in da je kompetenten za doseganje tega izida tudi, kadar je v to vedenje
prisiljen s strani dolocenega okoljskega ali intrapsihi¢nega dejavnika.
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Kako avtorji znotraj teorije samodolo¢anja pojmujejo intrinzi¢no
motivacijo?

Intrinzicna motivacija se nanasa na dejavnosti, ki so nagrajujoce same
po sebi — motivacija za opravljanje teh dejavnosti torej ni odvisna od
zunanjih spodbud (Deci, Koestner in Ryan, 1999). Gre za zeljo po
udelezevanju v doloceni dejavnosti zaradi dejavnosti same po sebi, tj.
zaradi zadovoljstva, ki ga posameznik obcuti ob opravljanju te dejavnosti
(Kohn, 1999). To vrsto motiviranega vedenja so nekateri avtorji imenovali
tudi radovednost (Berlyne, 1966 v Condry in Stokker, 1992) ali avtoteli¢no
vedenje (Cszikszentmihalyi, 1975, v Cszikszentmihalyi in Nakamura,
1989). Ekstrinzi¢na motivacija pa za razliko od intrinzi¢ne izhaja iz
pogojev v okolju. Nanasa se na vse situacije, ko posameznik opravlja neke
dejavnosti zaradi zunanjih vzrokov (ki pa so lahko tudi ponotranjeni, kar
podrobneje pojasnjujem v nadaljevanju). Ekstrinzi¢no motivirano vedenje
je instrumentalno, torej izvedeno zaradi zunanjih nagrad ali posledic,
ki sledijo izvajanju dolocenega vedenja. Rigby, Deci, Patrick in Ryan
(1992) navezuje]o to dihotomijo na pojmovanja ucenja: nekatere tCOI'IJC
pojmujejo ucenje kot spontan, VSGZIVI]en]Skl proces ramskovan]a svolega
okolja, ki je lasten vsakemu organizmu, druge pa ucenje pojasnjujejo kot
proces, ki je sprozen s strani dejavnikov izven organizma; organizem je
v tem primeru kot racunalnik, ki je programiran s strani zunanjih virov.
Raziskave kazejo, da vodi notranja motivacija k bolj u¢inkovitim u¢nim
procesom in daje bolj pozitivnhe ucne rezultate kot zunanja motivacija
(glej npr. Amabile, Hennesey in Grossman, 1986; Spence, 1971) ter se
povezuje s koncepti, kot so zadovoljstvo, radovednost in usmerjenost na
obvladovanje (Gottfried, Fleming in Gottfried, 2001).

Koncepta intrinzi¢ne motivacije ni upravi¢eno enaciti z notranjo kontrolo
(Deci, Vallerand, Pelletier in Ryan, 1991; Ryan, Koestner in Deci,
1991). Posameznik je intrinzicno motiviran, kadar obcuti zanimanje za
neko dejavnost in obenem zaznava moznost izbire dejavnosti. Notranje
kontrolirana vedenja pa so vedenja, ki jih posameznik izvaja, ker obcuti
notranji pritisk po doseganju dolo¢enih standardov ali izidov. TakSna
vedenja redko spremlja zanimanje in zaznana moznost izbire!. Prav tako
tudi »ekstrinzi¢no motivirano« ni sinonim za »kontrolirano«; ekstrinzi¢no
motivirana vedenja so lahko bolj ali manj avtonomna oz. samodoloc¢ena.

1 Zato je slovenjenje angleskega izraza »intrinsic motivation« kot »notranja motivacija« nekoliko
neustrezno in zavajajoce.
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Samodoloc¢eno vedenje je mogoce tako v primeru intrinzi¢ne kot
ekstrinzicne motivacije. Teorija samodolocenosti predpostavlja Stiri tipe
ekstrinzicne regulacije, ki se razlikujejo glede na stopnjo samodolocenosti.
Ti stirje tipi so skupaj s konceptoma amotivacije in intrinzicne motivacije
predstavljeni na spodnjem kontinuumu (za podrobnejsi opis glej Ryan

in Deci, 2000):
Amotivacija Ekstrinzi¢na motivacija: dejavnost je sredstvo za doseganje Intrinzi¢na
nekega cilja motivacija:
dejavnost je

cilj sama po

sebi
Zunanja Ponotranjena | Identificirana | Integrirana
regulacija regulacija regulacija regulacija
:odsomost vedenja, ki so | vedenja, ki so | vedenjejeza | integracija veselje ob
vedenja uravnavanas | motivirana s posameznika | posameznih opravljanju
pogoji, ki so strani osebno identifikacij z | dejavnosti;
o€itno zunanji | notranjih pomembno; dolocenim stanje zanosa
v odnosu do pritiskov; gre za vedenjem v
posameznika | posameznik se | identifikacijo | koherenten
(npr. obljuba, | vede na z doloceno obcutek
nagrada, dolocen nacin, | vrednoto ali sebstva
groznja kazni) | ker je dejavnostjo
preprican, da
je tako prav —
drugacno
vedenje
spremljajo
obcutja krivde
Primer: Miha | Primer: Tine Primer: Primer: Beno | Primer: Primer:
ne dela se uci, ker se | Darja se vsak | si prizadeva Ajda se z Tadej pri
domacih zeli izogniti dan dve uri ¢im bolje veseljem uci likovnem
nalog. negativni uci, da se ne opraviti Spanscino, saj | ustvarjanju v
oceni in bi pocutila kot | maturo, ker se | bo naslednji soli tako
nezadovoljstvu | »zguba«. zeli vpisati na | semester uziva, da

starsev ter

uciteljev.

Studij

medicine .

Studirala v

Madridu.

pozabi na cas.
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Je torej zunanja/ekstrinzi¢na motivacija problemati¢na in bi se ji
morali v Solah izogibati?

Intrinzi¢na motivacija pri u¢enju vsekakor vodi v trajnejse znanje in boljSe
dosezke ter je za uCenca prijetnejsa. Nerealno pa je pricakovati, da bodo
ucenci za vse Solske dejavnosti intrinzicno motivirani. V Solah sta nagrada
in kazen (obi¢ajno z ocenami, pa tudi s pohvalo/grajo) klju¢ni motivacijski
sredstvi in nekateri avtorji poudarjajo, da je Sola ze zaradi tega sistema
»korencka in palice« okolje, ki izrazito spodbuja ekstrinzi¢no motivacijo.
Kljucno je, da ucitelj z ustreznimi spodbudami neguje podrocja, za
katera so posamezni ucenci intrinzicno motivirani, dejstvo pa je, da
vodenje razreda in motiviranje za uéno delo pretezno temelji na vzvodih
ekstrinzicne motivacije. Pri tem je potrebno poudariti, da predstavljajo
klju¢ni problem ucenci, ki so povsem nemotivirani, in ne tisti, pri katerih
prevladuje zunanja motivacija. Pravi problem v Solah, ki vodi v zacaran
krog u¢ne neuspesnosti in pojav Solskega osipa, je u¢na amotivacija.

Teorijo samodolocanja tvorijo §tiri podteorije, ki pojasnjujejo razliéne
motivacijske pojave (Deci in Ryan, 2000). Najbolj vplivna in najbolj empiri¢no
podprta med njimi je teorija kognitivne evalvacije, ki se osredotoca na
vedenje, ki je intrinziéno motivirano in poudarja vpliv socialnega konteksta na
intrinzi¢no motivacijo. Kot teoretska utemeljitev pomena socialnih odnosov
v Soli pa je najbolj relevanten model, ki govori o treh osnovnih potrebah ter
treh znacilnostih socialnega okolja, ki vplivajo na zadovoljenost teh potreb
pri posameznikih.

Preverjanje odnosa med vedenjem uciteljev v razredu in samoregulacijo pri
ucencih predstavlja enega izmed klju¢nih raziskovalnih podrocij v okviru teorije
samodolocanja. Avtorji v okviru teorije samodolo¢anja predpostavljajo, da je
samoregulacija u¢encev optimalna, kadar socialni kontekst zadovoljuje njihove
osnovne potrebe; te so po teoriji samodolocanja naslednje (Deci, Vallerand,
Pelletier in Ryan, 1991; Reeve, Bolt in Cai, 1999):

e potreba po obcutju kompetentnosti;

e potreba po avtonomiji oziroma samodolocanju;

e potreba po povezanosti z drugimi.

Te potrebe je mogoce zadovoljiti z razli¢nimi vedenyji, ki se lahko razlikujejo
tako med posamezniki kot med razli¢nimi kulturami. Je pa zadovoljenost teh
potreb bistvenega pomena za zdrav razvoj in zadovoljstvo vsakega posameznika
neodvisno od kulture. Raziskave v okviru teorije samodoloc¢anja so se usmerjale
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zlasti na proucevanje stopnje zadovoljenosti temeljnih potreb v razli¢nih
socialnih okoljih ter na posledice razli¢nih stopenj zadovoljenosti teh potreb
(Deci in Ryan, 2000).

1.1.1.1 Procesni model odnosov med socialnim kontekstom,
selfom, vedenjem in izidi

Connell in Wellborn (1991) sta oblikovala model, po katerem so vklju¢enost
ucencev v Solsko delo ter posledicno njihove spretnosti in Solska prilagojenost
optimalni, kadar socialno okolje zadovoljuje osnovne psiholoske potrebe
ucencev (glej Sliko 1). V nadaljevanju navajam oblike uciteljevega vedenja, ki
spodbujajo zadovoljevanje posameznih osnovnih psiholoskih

potreb pri ucencih.

SOCIALNI KONTEKST SELF VEDENIJE 1ZIDI
struktura | KOMPETENTNOST spretnosti in
sposobnosti
Zavzetost,
spodbujanje vklju€evanje v
avtonomije AVTONOMUA {olske aktivnosti
/ Solska
[ vkljugenost ]__—-[ POVEZANOST prilagojenost

Slika 1: Procesni model odnosov med socialnim kontekstom, selfom, vedenjem in izidi
(prirejeno po Connell in Wellborn, 1991)

1.1.1.1.1 Socialni kontekst, ki spodbuja kompetentnost u¢encev

Potreba po kompetentnosti je opredeljena kot potreba po dozivljanju sebe kot
sposobnega doseci dolo¢ene izide in izogniti se negativnim izidom (Connell
in Wellborn, 1991). Obcutja kompetentnosti ucencev ucitelj najucinkoviteje
spodbuja z vzpostavljanjem optimalne strukture v razredu, kar pomeni, da daje
jasne informacije o tem, kako ucinkovito doseci Zelene izide. Ucitelj lahko
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zagotavlja strukturo na naslednje nacine (Skinner in Belmont, 1993):
* zjasnim izraZzanjem svojih pri¢akovanj;

* s konsistentnim, predvidljivim in skladnim odzivanjem;

* zzagotavljanjem potrebne podpore;

* s prilagajanjem poucevanja razvojni stopnji ucencev.

S takSnim vedenjem ucitelj vpliva na zaznano kontrolo pri ucencih, tj. na njihovo
prepricanje, da lahko z lastnim vedenjem vplivajo na Zelene izide. Rezultati
razli¢nih raziskav kazejo, da se visoka zaznana kontrola u¢encev povezuje z bol;
pozitivnim vedenjem, stali$¢i in obcutji do Sole ter z visjim splo$nim Zivljenjskim
zadovoljstvom (Patrick, Skinner in Connell, 1993).

1.1.1.1.2 Socialni kontekst, ki spodbuja avtonomijo ucencev

Potrebo po avtonomiji oziroma samodolo¢anju Connell in Wellborn (1991)
opredeljujeta kot potrebo po dozivljanju izbire pri zacetku, vzdrzevanju in
regulaciji dejavnosti ter dozivljanju povezanosti med svojim vedenjem in
osebnimi cilji ter vrednotami. Potrebo u¢encev po samodolocanju lahko ucitel;
zadovoljuje tako, da jim zagotavlja doloceno stopnjo avtonomije, tj. svobode
pri izbiri dolocenih oblik vedenja. To je mogoce:

* z dovoljevanjem izbire med razli¢nimi u¢nimi dejavnostmij
* zzagotavljanjem povezanosti med u¢nimi dejavnostmi in interesi u¢encev;
¢ Se zlasti pa s ¢im manjSo prisotnostjo zunanjih nagrad, kontrole in pritiskov.

Tako so na primer Deci, Schwartz, Scheinman in Ryan (1981) pri ucencih,
ki so jih poucevali uditelji, ki so podpirali avtonomijo, ugotovili vi§jo stopnjo
intrinzi¢ne motivacije, zaznane kompetentnosti in samospostovanja v primerjavi
z ucenci, ki so jih poucevali kontrolirajoci ucitelji. Deci, Nezlek in Sheinman
(1981) so preverjali odnos med znacilnostmi uéitelja in intrinzi¢no motivacijo
pri ucencih od Cetrtega do Sestega razreda osnovne Sole. Ugotovili so, da pride
do pomembnega vpliva uciteljevega vedenja na intrinzicno motivacijo Ze zelo
kmalu na zacetku Solskega leta, nato pa je ta vpliv dokaj stabilen in ne deluje
vel bistveno na spremembe intrinzi¢ne motivacije pri u¢encih. Ucenci uciteljev,
ki spodbujajo avtonomijo ucencev, so bolj intrinziéno motivirani kot ucenci
kontrolirajocih uciteljev. Avtorji tudi ugotavljajo razlike v nacinu nagrajevanja
med kontrolirajo¢imi ucitelji in uditelji, ki podpirajo avtonomijo ucencev.
Kontrolirajoci uitelji pri nagrajevanju ucencev bolj izpostavljajo kontrolirajoco
funkcijo nagrade, avtonomijo podpirajoci ucitelji pa poudarjajo informacijski
vidik nagrade, tj. nagrado posredujejo kot informacijo o dobro opravljenem
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delu. Deci, Spiegel, Ryan, Koestner in Kauffman (1982) so proucevali tudi
povezanost med uciteljevim na¢inom uravnavanja vedenja v razredu in
ucinkovitostjo u¢encev. Rezultati raziskave kazejo, da so ucenci kontrolirajocih
uciteljev v prisotnosti ucitelja bolj u¢inkoviti (v raziskavi so resili dvakrat ve¢
sestavljank kot ucenci uciteljev, ki so podpirali avtonomijo), vendar pa so
pri neodvisnem delu resili le petino tega, kar so resili v uciteljevi prisotnosti.
Podobno ugotavljajo tudi nekateri drugi avtorji (npr. Reeve in sod., 1999). V
isti raziskavi so avtorji preverjali tudi vpliv postavljanja u¢nih standardov za
ucence kot dejavnik uénega stila uciteljev. Ugotovili so, da so se ucitelji, ki so
dobili navodilo, da so odgovorni za to, da njihovi u¢enci dosezejo dolo¢ene u¢ne
standarde, vedli bolj kontrolirajoce. Ti ucitelji so v razredu mnogo ve¢ govorili
in so pogosteje dajali navodila ter pogosteje uporabljali izraze, kot so »morate,
kot uditelji, ki niso dobili tega navodila. Ucence so pogosteje ucili reSitev
problemov, medtem ko so ucitelji, ki niso dobili navodila, da so odgovorni za
delo ucencev, tem dovoljevali ve¢ eksperimentiranja in samostojnega iskanja
reSitev. Do podobnih ugotovitev so kasneje prisli tudi nekateri drugi avtorji
(npr. Flink, Boggiano in Barrett, 1990; Roth, Assor, Kanat-Maymon in Kaplan,
2007; Ryan in Brown, 2005). Ucitelji, ki so pod pritiskom odgovornosti za delo
svojih u¢encev, se v razredu vedejo bolj kontrolirajoce, kar ima sicer pozitiven
kratkoroc¢ni ucinek na ucinkovitost u¢encev, dolgoro¢ni u¢inek na samostojno
delo, intrinzi¢éno motivacijo in zaznano kompetentnost pa je negativen.

Kljuc¢ni dejavnik bolj ali manj kontrolirajocega vedenja uciteljev so torej zunanji
pritiski nanje, kar nakazuje na prepletenost in soodvisnost motivacije ucencev
in motivacije uciteljev, ki te ucence poucujejo. Ta ugotovitev ima vsekakor
pomembne prakti¢ne implikacije, Se zlasti v kontekstu eksternih preverjanj
znanja, kot je na primer matura.

Vprasanja za refleksijo

* Kdo je po vasi presoji odgovoren za u¢ne dosezke ucencev? Je to
ucitelj, uéenci ali morda kdo tretji?

* Poskusajte predvideti posledice skrajnih pojmovanj o odgovornosti
za uspesno ucenje ucencev — torej da je za ucne dosezke ucencev
odgovoren samo ucitelj ali samo ucenci.

* Bilahko rekli, da je delez odgovornosti, ki ga nosi posamezen akter
v uénem procesu, odvisen tudi od razvojne stopnje ucenca? Kako?
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1.1.1.1.3 Socialni kontekst, ki spodbuja povezanost ucencev z
drugimi

Potreba po povezanosti je opredeljena kot potreba po obcutju varne povezanosti
s socialnim okoljem ter po doZivljanju sebe kot vrednega ter ljubljenega in
spoStovanega. Za zadovoljevanje potrebe ucencev po povezanosti z drugimi je
klju¢na uciteljeva vkljucenost, ki se nanasa na kvaliteto medosebnih odnosov
z ucenci in se kaze v obsegu, v katerem si ucitelj vzame Cas za ucence, izraza
pozitivna Custva do njih ter kaze pristno zanimanje zanje, ne le kot za ucence,
temvec kot posameznike, se je pripravljen prilagajati u¢encem ipd. Nasprotje
vkljucenosti predstavlja zavrac¢anje ali zapostavljanje ucencev. Klju¢na
dimenzija, ki opredeljuje kakovost povezanosti med posamezniki, je stopnja,
do katere drug drugega dozivljajo kot sprejemajocega in podpirajocega (Ryan,
1992).

Vlogo uciteljeve vklju¢enosti so proucevale zlasti raziskave socializacije pri
ucencih ter raziskave, ki izhajajo iz teorije navezanosti (v Skinner in Belmont,
1993). Tudi v okviru pedagoske psihologije so avtorji raziskovali pomen obcutja
pripadnosti u¢encev v razredu in v $oli. Obcutja povezanosti, ki so jih ve¢inoma
ugotavljali z merami Solske klime ter kvalitete odnosa med ucitelji in ucenci,
kakor tudi obcutja pripadnosti, sprejetosti, pomembnosti ter medosebne
podpore, se pomembno povezujejo z uénimi izidi, vkljucujo¢ samoucinkovitost,
pricakovanja uspeha, storilnostne vrednote, pozitivne afektivne odzive,
prizadevanje, zavzetost, zanimanje v $oli, ciljno usmerjenost k nalogam in
Solske ocene (glej Furrer in Skinner, 2003). Povezanost v Solskem kontekstu
daje u¢encem obcutje pomembnosti in s tem spodbuja njihovo aktivnost. Mozno
je, da ima obcutje pripadnosti energetsko funkcijo — torej da pri ucencih vzbuja
entuziazem, zanimanje in pripravljenost sodelovati v u¢nih dejavnostih (Furrer
in Skinner, 2003).

Raziskave potrebe po povezanosti v Solskem kontekstu so se ve¢inoma
osredotocale na povezanost ucencev z ucitelji. Vendar pa lahko k obcutju
povezanosti in pripadnosti v Soli odlocilno prispevajo tudi vrstniki. Prav tako ima
lahko pomembno vlogo pri uénem vedenju uc¢encev njihovo obcutje povezanosti
s starSi (glej npr. Niemiec in sod., 2006). Le redko so raziskave proucevale
vse tri vire podpore hkrati (npr. Ryan, Stiller in Linch, 1994; Wentzel, 1998).
Deci in Ryan (2000) poudarjata, da je lahko potreba po povezanosti v dolo¢enih
primerih v konfliktu s potrebo po avtonomiji, saj gre za dve nasprotujoci si
teznji— potrebo po integraciji s socialno skupino ter potrebo po individualnosti,
samostojnosti. V optimalnem socialnem kontekstu naj bi bili ti dve potrebi
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komplementarni, v manj optimalnih pogojih pa lahko postaneta antagonisti¢ni.
Posamezniki se pogosto odrecejo popolni zadovoljenosti ene izmed obeh potreb
na racun druge. Tako se lahko posameznik odrece avtonomiji, da bi v odnosu s
pomembnimi figurami navezanosti prejemal odobravanje oziroma emocionalno
varnost. Obratno si je mogoce zamisliti primer mladostnika, ki se odpove
povezanosti s prevec kontrolirajo¢imi star$i na racun lastne avtonomije (Ryan,
1992). Vendar pa je za razvoj ob¢utja avtonomije mnogo ugodnejsi kontekst,
v katerem posameznik obc¢uti povezanost oziroma bliZino s pomembnimi
(odraslimi) osebami. Klju¢no je torej, da ucitelj po eni strani z uc¢enci vzpostavi
odnos povezanosti, po drugi strani pa spodbuja samostojnost u¢encev. Vendar
pa Deci in sodelavci (1991) ugotavljajo, da je potrebno to interakcijo med
povezanostjo in spodbujanjem avtonomije Se natan¢neje raziskati.

1.1.1.1.4 Odnos med dimenzijami uciteljevega vedenja, ki
spodbujajo zadovoljenost psiholoskih potreb pri u¢encih

Omenjene tri dimenzije uciteljevega vedenja naj bi bile med seboj neodvisne,
kar pomeni, da je mogoce ustvariti kontekste, za katere je znacilna visoka ali
nizka stopnja katerekoli kombinacije razlicnih dimenzij (Skinner in Belmont,
1993). Tako na primer Patrick in sodelavci (1993) ugotavljajo, da so Sole prototip
okolja z visoko stopnjo zaznane kontrole oziroma strukture ter nizko stopnjo
avtonomije: pravila vedenja so naceloma jasna in konsistentna; ucenci so
seznanjeni s tem, katere oblike vedenja zagotavljajo uspeh in katere neuspeh,
obenem pa ucenci pogosto nimajo moznosti prosto izbirati lastnega vedenja
in se odlocati v skladu s svojimi interesi.

V okviru teorije samodolocanja so bile tudi v Solskem kontekstu izvedene
Stevilne raziskave, v katerih so ugotavljali u¢inek zaznane kontrole in
avtonomije na Solsko delovanje (glej npr. Patrick in sod., 1993), manj pa so
se osredotocali na vlogo zaznane povezanosti v u¢nem procesu. Potrebo po
povezanosti in njen pomen v Solskem kontekstu so avtorji proucevali manj kot
ostali dve potrebi (Hymel, Comfort, Schonert-Reichl in McDougall, 1996).
Vendar pa raziskave v zadnjih desetletjih kazejo, da je izmed vseh iz teorije
samodolocanja izhajajocih dimenzij uciteljevega vedenja uciteljeva vkljucenost
najpomembne;jsi napovednik u¢ne motivacije u¢encev; ucenci uciteljev z visoko
izrazeno vkljucenostjo svoje ucitelje dozivljajo ne le kot vkljucene, temvec tudi
kot bolj strukturirajoce ter podpirajoce avtonomijo (Furrer in Skinner, 2003;
Skinner in Belmont, 1993). Wentzel (2002) pa ugotavlja, da je pomanjkanje
negujocega odnosa z uciteljem najbolj negativen napovednik u¢nega in
socialnega vedenja ucencev.
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Tudi avtorja prej opisanega modela odnosov med socialnim kontekstom, selfom,
vedenjem in izidi, Connell in Wellborn (1991), ugotavljata, da je odnos med
zaznano povezanostjo z vrstniki in ucitelji ter motivacijo manj proucevano
podrocje; ve€ so avtorji proucevali odnos med uciteljevim vedenjem in staliS¢i
kot napovedniki u¢nega vedenja ucencev. Pri tem avtorja ugotavljata, da
ne obstaja direktna povezanost med obcutjem povezanosti v razli¢nih tipih
odnosov in uénimi dosezki u¢encev. Zaznana povezanost se z u¢nimi dosezki
povezuje indirektno preko motivacijskih spremenljivk.

Tucker in sodelavci (2002) so preverjali model Connella in Wellborna na
populaciji afroameriSkih ucencev. Ugotovili so, da se izmed vseh dimenzij
uciteljevega vedenja le njegova vklju¢enost neposredno povezuje z u¢no
zavzetostjo. Pri tem je Se posebej pomembno poudariti, da gre za neposredno
povezavo: vkljucenost uciteljev je torej imela ucinek ne glede na to, ali so u¢enci
porocali o zadovoljeni potrebi po povezanosti. Uéenci, ki so porocali, da njihovi
ucitelji kaZejo ve¢ zanimanja zanje in so bolj vklju€eni v njihova Zivljenja, so
porocali o vecji zavzetosti pri u¢enju. Vpliv uCiteljevega podpiranja avtonomije
in zagotavljanja strukture v razredu na uc¢no zavzetost se kaze posredno preko
zaznane avtonomije in kompetentnosti pri u¢encih.

Stroet, Opdenakker in Minnaert (2013) na podlagi pregleda relevantnih
raziskav, ki so preverjale u€inke poucevanja, ki se usmerja na zadovoljevanje treh
temeljnih potreb pri ucencih v obdobju zgodnjega mladostniStva, zakljucujejo,
da obstaja jasna pozitivna povezanost med poucevanjem, ki podpira potrebe
po avtonomiji, strukturi in povezanosti, ter motivacijo in zavzetostjo u¢enceyv.
A to velja le za ucinek zadovoljenosti vseh treh potreb hkrati: raziskave, ki so
preverjale le povezanost med zadovoljenostjo posamezne potrebe in u¢nimi
izidi u€encev, ne omogocajo tako enoznac¢nih zaklju¢kov. Avtorji prav tako
ugotavljajo, da je ta povezanost vecja, ¢e so kot mero zadovoljenosti zgoraj
navedenih potreb uporabili zaznave ucencev, in precej nizja ali celo nicelna,
kadar ocena zadovoljenosti potreb temelji na opazovanjih.

1.1.2 Potreba po pripadnosti kot temeljna potreba

Zanimivo teoretsko izhodiSce za utemeljevanje povezanosti med socialnimi
vidiki Zivljenja in ucinkovitostjo na drugih podrocjih predstavlja hipoteza o
pripadnosti avtorjev Baumeisterja in Learyja (1995). Avtorja predpostavljata,
da predstavlja potreba po pripadnosti temeljni cloveski motiv; z upoStevanjem
potrebe po pripadnosti je mogoce pojasniti in integrirati razlicna spoznanja o
vedenju v medosebnih odnosih. Po tej hipotezi imamo ljudje gon po oblikovanju
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in vzdrZevanju vsaj minimalne koli¢ine trajnih, pozitivnih in pomembnih
medosebnih odnosov. Zadovoljevanje tega gona pa vkljucuje dva kriterija: (1)
pogoste, prijetne interakcije z manj$im Stevilom ljudmi ter (2) te interakcije
potekajo v relativno stabilnem in trajnem kontekstu afektivne skrbi za dobrobit
drug drugega. Interakcije z menjajocimi se partnerji so manj zadovoljujoce kot
ponavljajoce se interakcije z isto osebo ali osebami. Prav tako je nezadovoljujoca
povezanost brez pogostega stika.

Avtorja poudarjata, da najdemo potrebo po pripadnosti v vseh kulturah, ¢eprav
so med njimi tudi razlike v intenzivnosti, kakor tudi kulturne in individualne
variacije v izrazanju in zadovoljevanju te potrebe. Predvidoma ima potreba
po pripadnosti evolucijsko osnovo. Baumeister in Leary (1995) navajata dve
klju¢ni znacilnosti te potrebe: (1) ljudje potrebujemo pogoste stike z drugimi
ljudmi, ki so v idealnem primeru pozitivni in prijetni, najpomembnejse pa je,
da v njih ni konfliktnosti in negativnih Custev; (2) prav tako je potrebno, da v
tem odnosu zaznavamo medosebno vez, stabilnost, skrb ter nadaljevanje tega
odnosa v predvideni prihodnosti.

Te potrebe ni upraviceno enaciti s potrebo po druzZenju; pogosti stiki z ljudmi,
ki nas ne podpirajo in so do nas ravnodusni, ne zadovoljujejo potrebe po
pripadnosti. Prav tako ne zadostujejo odnosi, za katere je znacilna moc¢na
navezanost, blizina in predanost, vendar pa ni rednega stika. Potreba po
pripadnosti je torej ve¢ kot le potreba po druZenju ali po bliznjem odnosu. Ta
potreba vkljucuje tako potrebo po intimnem odnosu kakor tudi po pogostem
stiku. Avtorja to navezujeta na Weissovo (1973, v Baumesiter in Leary, 1995)
delitev na socialno in emocionalno osamljenost; nezadostna koli¢ina socialnih
stikov vodi v socialno osamljenost, pomanjkanje smiselnega, bliznjega odnosa
povezanosti pa v emocionalno osamljenost. Za zadovoljenost potrebe po
pripadnosti je pomembno oboje — tako kvaliteta kot kvantiteta odnosa.

Z zadovoljeno potrebo po pripadnosti se povezujejo pozitivne emocije (sreca,
zadovoljstvo), medtem ko se ogrozenost socialnih odnosov, njihova izguba
ali odsotnost povezuje z negativnimi obcutji kot je tesnobnost, depresivnost,
ljubosumje, zalovanje. Baumeister in Leary (1995) predpostavljata, da
predstavlja socialna izklju¢enost najobicajnejsi in najpomembnejsi vzrok
tesnobnosti. Ce je potreba po pripadnosti le delno zadovoljena, torej ¢e gre
le za pogoste socialne stike brez prave povezanosti oziroma bliznji odnos
brez pogostih stikov, je zadovoljstvo manjSe, vendar pa imajo tudi taki delno
zadovoljujoci odnosi nekatere koristi za posameznika v primerjavi s popolno
odsotnostjo odnosov. Nezadovoljenost potrebe po pripadnosti se povezuje s
Stevilnimi neugodnimi izidi kot so psihi¢ne tezave, vecja stopnja samomorilnosti,
antisocialno vedenje ipd.
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Leary in Baumeister sta leta 2000 svojo teorijo razsirila Se s predpostavko,
da je stopnja samospoStovanja pri posameznikih, ki uspevajo zadovoljevati
svojo potrebo po pripadnosti, vi§ja. Avtorja sta predpostavila, da predstavlja
samospoStovanje merilec oziroma »sociometer, ki nakazuje posameznikovo
stopnjo pripadnosti oziroma socialne vklju¢enosti. Leary in Baumeister (2000)
sta mehanizem regulacije samospoStovanja primerjala s Stevcem goriva v
avtomobilu, ki opozori, kadar je raven goriva Ze prenizka. Na podoben nacin
naj bi ob nizki stopnji socialne vkljucenosti sociometer sprozil ¢ustveno
stisko kot alarmni znak, ki motivira posameznika k vedenju, katerega cilj
je doseci, vzdrzevati in obnavljati razumevanje v odnosih. Ob dnevih, ko se
posamezniki pocutijo bolj socialno vkljucene, naj bi se bolje pocutili v zvezi
s seboj — torej naj bi bilo njihovo samospostovanje visje kot ob dnevih, ko se
pocutijo osamljene in izolirane. Raziskave to predpostavko, ki sta jo avtorja
imenovala teorija sociometra, potrjujejo: spremembe v posameznikovi stopnji
socialne vkljucenosti imajo mocan u¢inek na samospostovanje (za pregled glej
Leary, 2003). Rezultati raziskave avtorjev Denissena, Penkeja, Schmitta in van
Akena (2008) so teorijo sociometra potrdili na treh nivojih: intraindividualnem,
interindividualnem in internacionalnem. Na intraindividualnem nivoju so
avtorji ugotovili povezanost med kvaliteto in pogostostjo socialnih interakcij
in samospoSstovanjem: ob dnevih, ko so posamezniki porocali o kakovostnejsih
in pogostejSih interakcijah, je bilo njihovo samovrednotenje bolj pozitivno.
Na interindividualno raven se nanaSa ugotovitev, da so tisti posamezniki, ki
se v sploSnem cutijo blizu svojim pomembnim drugim, tudi tisti, ki imajo viSje
samospoStovanje. Na mednarodni ravni avtorji ugotavljajo, da dosegajo drzave,
katerih prebivalci vzdrzujejo redne stike s prijatelji (npr. Gréija, Italija, Irska,
Velika Britanija), vi§jo nacionalno stopnjo samospostovanja kot drzave, kjer
tak$ne kulturne prakse niso obicajne (npr. Madzarska, Poljska, Slovaska). To
se kaze tudi ob nadziranju stopnje dozivljanja srece, individualizma, bruto
domacega proizvoda in nevroticizma.

A& koK

Solsko okolje predstavlja kontekst, ki daje uéencem moznosti za zadovoljevanje
potrebe po pripadnosti, $e zlasti v odnosih z vrstniki. Prednost Solskega okolja
je, da ob vzpostavljenih bliznjih odnosih zagotavlja pogostost stikov.

Najpogostejsi obliki socialnih odnosov, ki jih u¢enci vzpostavljajo in vzdrzujejo
v Soli ter s tem bolj ali manj uspesno zadovoljujejo svojo potrebo po povezanosti
oziroma pripadnosti, so odnosi z vrstniki in odnosi z ucitelji. V nadaljevanju sta
ti dve obliki odnosov in njun pomen za Solsko prilagojenost u¢encev natanéneje
predstavljeni.
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e Odnosi z vrstniki

»Ne maram Sole. Nihce se noce igrati z mano in sploh mi ni dobro v Soli. Sovrazim vse.
Véasih zjutraj nocem v $olo.«
(Matic, 2. razred)

V tem poglavju boste spoznali:

e razvoj znanstvenega preucevanja vrstniskih odnosov od zacetkov
preteklega stoletja do danes;

e mozne nacine in ucinke vpliva vrstnikov;

* razlicne mere vrstniSkih odnosov s poudarkom na socialni sprejetosti;
sociometri¢no preizku$njo kot tehniko za merjenje socialne sprejetosti;

¢ vrstniS$ke odnose v odnosu do samozaznavanja, spola in ué¢ne uspesnosti
ucencev;

* klju¢ne vidike medvrstniskega nasilja: opredelitve, oblike, udelezence
v procesu medvrstniSkega nasilja in njihove psiholoske znacilnosti,
dileme v zvezi z merjenjem tega pojava, dejavnike in nekaj smernic pri
preprecevanju medvrstniskega nasilja ter odzivanju nanj;

* smernice za pomoc¢ ucencem, ki imajo tezave v medvrstniskih odnosih.

Odnosi z vrstniki so za otroke in mladostnike osrednjega pomena. Ucenci
vsakodnevno razmisljajo in se pogovarjajo o tem, koga marajo in koga ne. Skrbi
jih, kaj si bodo drugi mislili o njih, izogibajo se vedenj in socialnih situacij, kjer
bi bili delezni posmehovanja in zbadanja. Priljubljenost predstavlja eno izmed
klju¢nih tem, okoli katerih organizirajo svoja dejanja. Ravno Zelja po socialni
sprejetosti predstavlja motiv za Stevilna (primerna in neprimerna) dejanja.
Tezave v vrstniskih odnosih so pogosto tudi razlog, da se tudi u¢no uspesni
ucenci v Soli pocutijo neprijetno. Nekaterim u¢encem Sola ravno zaradi tezav
v vrstniskih odnosih ni prijetna izku$nja. Vsak dan so prisiljeni veliko Casa
preziveti v okolju, kjer nimajo zadovoljenih potreb po varnosti in sprejetosti.

Med odraslimi, tako laiki kot tudi tistimi, zaposlenimi na podro¢ju vzgoje in
izobraZevanja, je pogosto sliSati mnenje, da je variabilnost v razredu glede na
socialno sprejetost obicajen socialnopsiholoski pojav, ki se mu ne moremo
izogniti; nekatere ucence imajo soSolci pac zelo radi, medtem ko so drugi
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precej nepriljubljeni. To seveda drzi — variabilnost v stopnji socialne sprejetosti
je znotraj skupine neizogibna — le da gre to staliS¢e pogosto v skrajnost, ko se
posku$a minimalizirati pomen raznih oblik medvrstniSkega nasilja (zmerjanje,
izsiljevanje, fizicno nasilje ...) — ¢es§, »Otroci se bodo Ze zmenili, malo zmerjanja
utrdi, tudi mi smo se kdaj tako obnaSali.« Res je, da lahko tezave v odnosih
z vrstniki, ki so kratkoro¢ne narave, uencem predstavljajo pomembne u¢ne
izkuSnje; negativne povratne informacije s strani vrstnikov lahko na primer
izboljSajo socialno kognicijo, izku$nje uspeSnega razreSevanja konfliktov lahko
spodbujajo razvoj spretnosti emocionalne regulacije in reSevanja konfliktov.
Iz kroni¢nih teZav v odnosih z vrstniki pa se otroci le redko naucijo uporabnih
spretnosti (Bierman, 2004).

Otroci, ki doZivljajo resne tezave v vrstniSkih odnosih, predstavljajo rizicno
skupino za Stevilne probleme v kasnejSem Zivljenju, od namernega izostajanja
od pouka, ¢ustvenih motenj (tesnobnost, depresivnost) do antisocialnega
vedenja (zloraba psihoaktivnih substanc, delinkventno vedenje) (za pregled
raziskav glej npr. Deater-Deacard, 2001). Poleg tega imajo tezave v vrstniskih
odnosih tudi posledice kratkorocne narave, kot so dozivljanje stiske, nizko
ali nerealno visoko samovrednotenje kot posledica obrambnih mehanizmov,
negativno stalisce do Sole, kar pogosto vodi v manjSo motiviranost za Solsko
delo ter v u¢no neuspesnost.

V tem poglavju so predstavljeni kljuéni metodolo$ki in vsebinski vidiki
proucevanja vrstniSkih odnosov ter nekaj v raziskavah preverjenih predlogov
pomoci u¢encem, ki imajo v vrstniskih odnosih tezave?.

2.1 Zgodovina proucevanja vrstniSkih odnosov

Razvojni psihologi so Ze od zacetka prejSnjega stoletja poudarjali pomen
vrstniskih skupin za otrokov razvoj. Vendar pa intenzivnost teoreti¢nih razprav,
kot npr. pri Piagetu ali Vigotskem, ni skladna z empiri¢nimi prizadevanji na
podrocju vrstniSkih odnosov. V primerjavi s starsi in ucitelji, kot najpogosteje
proucevanimi agensi socializacije, imajo vrstniSke skupine nekatere znacilnosti,
ki otezujejo njihovo raziskovanje. Kindermann in Gest (2011) navajata
naslednje: (1) vrstniSke skupine tvori ve¢ kot en interakcijski partner, (2) ti
partnerji otrokom najpogosteje niso dodeljeni, pac pa jih izberejo sami (velja

2 Del poglavja je bil v nekoliko druga¢ni obliki objavljen v reviji Anthropos:

Kosir, K. (2011). Pregled proucevanja vrstniskih odnosov pri Solskih otrocih in mladostnikih.
Anthropos, 43, 111-140.

Avtorica imam dovoljenje ¢asopisa Anthropos za objavo dela Ze objavljenega ¢lanka v posodobljeni
obliki.
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tudi za izbor ozje vrstniske skupine v okviru razreda) in (3) vrstniske skupine
se hkrati z razvojem posameznega otroka, ki nas zanima, spreminjajo glede
na sestavo in znacilnosti.

Avtorji (Cillessen in Bukowski, 2000; Ladd, 1999) delijo zgodovino proucevanja
vrstniSkih odnosov v tri vecje valove. Prvi val zajema trideseta leta prejSnjega
stoletja, ko so znanstveniki zaceli proucevati znacilnosti vrstniSkih skupin ter
odnos med znacilnostmi otrok in njihovim polozajem v skupini. V tem obdobju
so zaceli razvijati tudi tehnike za proucevanje vrstniSkih odnosov — najbolj
odmevna takSna preizkusnja je zagotovo Morenova sociometri¢na preizkusnja
(Cadwallader, 2000, 2001). To obdobje sega priblizno do zacetka druge svetovne
vojne, ko je zanimanje za vrstniSke odnose za ve¢ kot desetletje poniknilo
(Cadwallader, 2000, 2001; Ladd, 1999).

Zanimanje za podrocje vrstniSkih odnosov se je ponovno obudilo v Sestdesetih
letih prejSnjega stoletja, a pravi raziskovalni razcvet je to podrocje dozivelo v
sedemdesetih in osemdesetih letih prejSnjega stoletja kot posledica raziskav
o pomenu vrstniskih odnosov (npr. Cowen, Pederson, Babijian, Izzo in Trost,
1973; Harlow, 1969), ki so nakazovali, da imajo lahko pomanjkanje ali tezave na
podrocju odnosov z vrstniki v otro$tvu za posledico teZave v kasnejSih razvojnih
obdobjih. To je raziskovalce spodbudilo k raziskovanju, kako otroci razvijajo
socialne odnose, pri ¢emer so izhajali iz predpostavke, da je klju¢ni dejavnik
oblikovanja odnosov socialno vedenje otrok. Ugotavljali so zlasti korelate
socialne kompetentnosti in socialne sprejetosti; ugotovili so, da se antisocialna
in moteca vedenja povezujejo z zavrnjenostjo s strani vrstnikov, prosocialna
vedenja pa s socialno sprejetostjo v vrstniski skupini (glej npr. Bierman in
McCauley, 1987; Bukowski in Newcomb, 1985; Dygon, Conger in Keane, 1987,
Rudolph, Hammen in Burge, 1995). V zgodnjih osemdesetih letih prej$njega
stoletja so rezultate korelacijskih raziskav podkrepili e z ugotovitvami
eksperimentalno zastavljenih raziskav, v katerih so kot intervencijo najpogosteje
uporabili treninge socialnih ve$¢in. Rezultati tak$nih raziskav so pokazali,
da urjenje socialnih ve$¢in pomembno pripomore k vedji socialni sprejetosti
otrok, kar je vodilo do oblikovanja t. i. hipoteze o socialnih ves¢inah. Tezave
v socialnih odnosih pa so raziskovalci pojasnjevali s primanjkljaji na podrocju
socialnih vescin (t. i. hipoteza o primanjkljajih na podrocju socialnih vescin,
v Ladd, 1999).

Poleg tega so se raziskovalci v tem obdobju ukvarjali tudi z vpraSanjem, zakaj

prihaja do razlik med otroki v socialnih spretnostih. Obstajata dve razli¢ni
raziskovalni smeri, ki sta poskusali pojasniti razvoj socialnih ves¢in pri otrocih:
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prva izhaja iz predpostavke o zgodnjem usvajanju socialnih ves$¢in in modelov
procesiranja informacij; ta oblikovanje socialnih ves¢in pojasnjuje zlasti z
razli¢nimi socio-kognitivnimi konstrukti, kot so inter- in intrapersonalne
kognicije (npr. Crick in Ladd, 1990; Dodge in Newman, 1981; Milich in Dodge,
1984). Raziskovalci v okviru druge raziskovalne smeri pa so se bolj osredotocali
na socializacijske kontekste, v katerih usvajanje socialnih vescin poteka, Se
zlasti na druzinsko okolje.

V tem obdobju so avtorji zaznali tudi potrebo po diferencialnih opredelitvah,
tj. po jasnem razlocevanju podobnih konstruktov na podrocju medvrstniSkih
odnosov (npr. prijateljstvo in socialna sprejetost). Dejavnike socialne (ne)
sprejetosti so zaceli iskati ne le v znacilnostih otroka (npr. agresivnost, umik),
temve¢ tudi SirSe v vrstniski skupini, torej v odnosih, ki jih otroci oblikujejo
med seboj.

V poznih petdesetih ter v Sestdesetih letih prejSnjega stoletja se je v raziskovalnih
krogih ponovno vzbudilo tudi zanimanje za sociometri¢no preizkusnjo, in sicer
tako za razlicne nacine aplikacije preizkusnje in analize rezultatov kot tudi
za korelate sociometricnega polozaja ucencev (Cadwallader, 2000, 2001).
V tem casu so bili pod vplivom vedenjske paradigme precej razsirjeni razni
treningi pozitivnega vedenja. Ti treningi so izhajali iz predpostavke, da je
mogoce s povecanjem stopnje pozitivnega socialnega vedenja in zmanjSanjem
stopnje nezazelenega vedenja izboljSati socialno sprejetost manj sprejetih
ucencev. Vendar pa so bili tak$ni treningi le omejeno ucinkoviti, zlasti zaradi
neupostevanja razvojnih vidikov socialne sprejetosti ter u¢encevega SirSega
socialnega konteksta (Bierman, 2004).

Tretjival v proucevanju vrstniSkih odnosov predstavlja obdobje devetdesetih let
prej$njega stoletja (Ladd, 1999), ki se, kot je razbrati iz vsebin razli¢nih serijskih
publikacij, nadaljuje tudi v prvem desetletju novega tisocletja. V devetdesetih
letih so raziskovalci nadaljevali delo v okviru nekaterih raziskovalnih smeri iz
prejSnjih desetletij ter odprli nova raziskovalna vprasanja. V okviru prve smeri
so avtorji nadaljevali z iskanjem dejavnikov vrstniSkih odnosov, pri ¢emer
so raz8irili tako podrocje dejavnikov kot oblik vrstniSkih odnosov. Zlasti so
proucevali pomen razli¢nih oblik agresivnega vedenja za zavrnjenost s strani
vrstnikov ter iskali tudi druge dejavnike zavrnjenosti, npr. socialni umik, ki
naj bi bil napovednik zavrnjenosti zlasti v poznem otroStvu in adolescenci,
ko postane za vrstnike opaznejsi in ga prepoznajo kot odklonskega (Rubin,
Bukowski in Parker, 1998; Rubin in Stewart, 1996; Rubin, Stewart in Coplan
1995). Prav tako so raziskovalci poskusali identificirati tiste oblike socialnega
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umika, ki vodijo v zavrnjenost s strani vrstnikov (Harrist, Zaia, Bates, Dodge
in Pettit, 1997). Na podrocju proucevanja prijateljskih odnosov so pozornost
preusmerili od proucevanja oblikovanja prijateljstev na vzdrzevanje in
razpadanje prijateljstev. Pri iskanju izvorov socialnih ves¢in in deficitov na
tem podrocju so Se vedno prevladovali kognitivni modeli oziroma modeli
socialnega procesiranja informacij. Izhajajo¢ iz tega so raziskovanje razsirili
na preverjanje predpostavke o povezanosti sociokognitivnih procesov z
vedenjsko kompetentnostjo otrok in njihovo socialno prilagojenostjo. Prav tako
so nadaljevali z raziskavami o pomenu starSevskega vedenja za oblikovanje
odnosov z vrstniki, pri ¢emer so Se posebej izpostavljali vlogo tipa navezanosti,
ki ga je otrok oblikoval s primarnim skrbnikom. Pojmovno razlikovanje med
socialno sprejetostjo in prijateljstvom so dopolnili z uvedbo koncepta vrstniske
viktimizacije kot posebne oblike odnosov, kjer so otroci izpostavljeni procesom
zlorabe, ki spodbuja kognitivno-afektivna stanja, kot so negotovost, nezaupanje
ali prestrasenost (Kochenderfer in Ladd, 1996). Pri tem so se avtorji ukvarjali
tudi s stopnjo skladnosti med razliénimi oblikami vrstniSkih odnosov. Ugotovili
so, da imajo Stevilni socialno nesprejeti ucenci prijatelje, in ni nujno, da imajo
visoko socialno sprejeti u¢enci oblikovane stabilne prijateljske odnose (Parker
in Asher, 1993).

S Perryjevo (1979) izpopolnitvijo sociometri¢ne klasifikacije, ki so jo dodatno
izbrusili Coie, Dodge in Coppotelli (1982) so zaceli v osemdesetih letih
tudi mnozi¢no uporabljati sociometricno preizkuSnjo kot mero socialne
prilagojenosti u¢encev (Cadwallader, 2000, 2001). Pri tem so praviloma izhajali
iz dvodimenzionalne sociometri¢ne klasifikacije Coiea in sodelavcev (1982),
ki delijo u¢ence v pet skupin (priljubljeni, zavrnjeni, prezrti, kontroverzni
in povprec¢ni ucenci) ali pa so kot mero socialne sprejetosti uporabili
socialno preferenc¢nost (razliko med standardiziranimi prejetimi pozitivnimi
in negativnimi izbirami). V tem casu so se pojavile tudi nekatere druge
dvodimenzionalne sociometri¢ne klasifikacije (npr. Newcomb in Bukowski,
1983), a najpogosteje uporabljana naj bi bila prej omenjena klasifikacija Coiea
in sodelavcev (Cillesen in Bukowski, 2000).

Eno izmed klju¢nih raziskovalnih podrocij tega obdobja predstavlja pomen
vrstnis$kih odnosov za Solsko (zlasti socialno) prilagojenost ucencev. V
devetdesetih letih so bile izvedene nekatere longitudinalne raziskave, ki so
pokazale, da predstavlja zavrnjenost s strani vrstnikov dokaj stabilen pojav, ki
napoveduje tako motnje ponotranjanja in pozunanjanja kot tudi izostajanje
od pouka, ponavljanje razreda in prilagoditvene tezave pri prehodu v srednjo
Solo (Coie, Lochman, Terry in Hyman, 1992).
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V zadnjih desetletjih se raziskovalci namesto proucevanja izoliranih vrstniSkih
odnosov lotevajo raziskovanja udelezbe otrok in mladostnikov v razli¢nih
oblikah odnosov ter proucujejo relativen (in diferencialen) prispevek razli¢nih
odnosov za specificne prilagoditvene izide (Ladd, 1999).

V zadnjih dveh desetletjih so se raziskovalci na podrocju vrstnisSkih odnosov
usmerjali predvsem na naslednja podrodja:

Vedenje ucencev vs. vrstniSki odnosi kot moZni dejavniki razvoja in
prilagojenosti

Za proucevanje relativnega pomena (anti)socialnega vedenja ucencev
nasproti znacilnostim vrstniSke skupine kot dejavniku prilagojenosti
raziskovalci uporabljajo zlasti longitudinalni raziskovalni pristop.
Pionirsko delo na tem podrocju predstavlja raziskava Coiea in sodelavcev
(1992), katere rezultati kazejo, da tako agresivno vedenje ucencev kot
njihova zavrnjenost s strani vrstniske skupine neodvisno napovedujeta
prilagoditvene tezave v adolescenci.

Afektivni in fizioloSki korelati vrstniSskih odnosov in socialne
kompetentnosti

Raziskave v okviru tega pristopa se osredotocajo na prepletenost
emocionalnih dispozicij (temperamenta), emocionalne regulacije in
vedenjske regulacije ter navedene dejavnike postavljajo v odnos do
socialne kompetentnosti. Prav tako so se raziskovalci zaceli zanimati za
socialne kognicije, vedenja in vrstniSke odnose otrok in mladostnikov s
kroni¢nimi emocionalnimi tezavami (npr. depresivnost).

Medspolne razlike v vrstni§kih odnosih

V zadnjih dveh desetletjih so avtorji zaceli opozarjati, da se vecina
ugotovitev o vrstniSkih odnosih nanasa na te odnose pri deckih. Zato je
v zadnjem Casu naraslo zanimanje za medvrstniSke odnose pri dekletih.
Raziskave kazejo, da so dejavniki zavrnjenosti pri deklicah pogosto
drugacni kot pri deckih (za pregled raziskav glej Rose in Rudolph, 2006).

Kulturne in etni¢ne podobnosti in razlike v vrstniSkih odnosih in socialni
kompetentnosti.
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2.2 Vrstniki — pozitiven ali negativen vpliv?

Avtorji so bili v zgodovini proucevanja vrstniSkih odnosov razliénega mnenja
o tem, kakSen vpliv imajo vrstniki na staliS¢a in vedenje otrok in zlasti
mladostnikov (Berndt in Keefe, 1992). Danes se vecina avtorjev strinja, da
je lahko vpliv vrstnikov tako pozitiven kot negativen. Socialno vplivanje med
vrstniki je vzajemen proces: otroci in mladostniki vplivajo na svoje vrstnike in so
hkrati pod njihovim vplivom. Posledi¢no si postajajo prijatelji vse bolj podobni
(Berndt in Keefe, 1995). Raziskovalni rezultati (npr. Kindermann, 1993) kazejo,
da pride pri uéencih, katerih prijatelji se v $oli vedejo bolj prilagojeno, do
porasta v Solski prilagojenosti. Obratno pride pri ucencih, katerih prijatelji Soli
pripisujejo manjsi pomen, do upada Solske prilagojenosti. Bliznji in harmonicni
odnosi z vrstniki naj bi zlasti v obdobju mladostniStva predstavljali pomemben
vir podpore ter na ta nacin prispevali k socialni in u¢ni Solski prilagojenosti. Po
nekaterih opredelitvah Solske prilagojenosti obstoj tesnih odnosov z vrstniki ni
le dejavnik, ki prispeva k boljsi prilagojenosti, pac pa predstavlja pomemben
indikator Solske prilagojenosti. Pri tem Berndt in Keefe (1992) opozarjata, da
imajo lahko tesni vrstniSki odnosi vendarle tudi negativen ucéinek na Solsko
prilagojenost mladostnika. To naj bi veljalo za prijateljstva, za katera je znacilna
visoka stopnja konfliktnosti in rivalstva. Berndt in Keefe (1996) navajata Stiri
motive, ki omogocajo vplivanje s strani prijateljev. Ti so naslednji:

* potreba po odobravanju s strani drugih oziroma motivacija za to, da bi na
druge naredili dober vtis; ucenci Zelijo, da bi jih imeli prijatelji radi, zato
si prizadevajo ustrezati njihovim pri¢akovanjem;

e Zelja ucencev, da bi razmisljali in se vedli kakor njihovi prijatelji; uc¢enci
obicajno izbirajo prijatelje, ki imajo znacilnosti, ki jih ob¢udujejo — to
obcudovanje u¢ence motivira, da se vedejo kakor njihovi prijatelji;

* Zelja po zviSevanju lastne pomembnosti ob tekmovanju s prijatelji, npr.
na u¢nem podrocju;

* potreba po imeti prav; gre za neke vrste socialno validacijo v medosebnih
odnosih; podobna stali§¢a in vedenje prijateljev delujejo na zadovoljevanje
te potrebe.

Ryan (2001) ugotavlja, da so si posamezniki znotraj vrstniske skupine podobniv
razli¢nih znacilnostih (npr. u¢na uspesnost, cas, ki ga porabijo za domace naloge,
uporaba substanc, pogostost zmenkov). To podobnost ¢lanov vrstniskih skupin
imenuje homofilija. K homofiliji naj bi prispevala dva procesa: socializacija
in selekcija. Socializacija oziroma vrstni§ko vplivanje se kaze na posredne in
neposredne nacine. Pomembno vlogo pri tem ima socialna krepitev — tako se
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vedenja, ki jih vrstniki ne odobravajo, v prihodnosti manj pogosto pojavljajo.
Bolj posreden nacin vrstniSkega vplivanja predstavljajo procesi vrstniskega
modeliranja. Vplivanje se lahko vrsi tudi na podlagi opravljanja, zbadanja in
humorja. Drugi dejavnik homofilije je selekcija. Ucenci najverjetneje izbirajo
prijatelje, ki so jim Ze v osnovi podobni. Nato se ta podobnost zaradi procesov
socializacije oziroma vrstniS$kega vplivanja obicajno le Se krepi. Avtorica
opozarja, da je podobnost med ¢lani vrstniSke skupine vedno posledica tako
socializacije kot selekcije. Da bi lahko razlo¢evali u¢inek obeh procesov, so
potrebne longitudinalne raziskave.

Drugacno sliko pa dobimo, ¢e o potencialnem vplivu njihovih vrstnikov nanje
vprasamo uc¢ence. Berndt in Keefe (1992) ugotavljata, da mladostniki ve¢inoma
zanikajo, da bi imeli prijatelji kakrSenkoli u¢inek na njihova staliS¢a do Sole
in vedenje v Soli. Za to odsotnost vpliva so sami vecinoma navajali tri skupine
razlogov:

(1) Udelezenci so porocali, da so tako oni kot njihovi prijatelji neodvisni v
svojem miSljenju in vedenju ter da to neodvisnost vzajemno spostujejo.
Taksno staliS¢e je skladno z rezultati nekaterih etnografskih raziskav,
ki kazejo, da je vpliv oziroma pritisk vrstnikov zelo redko ociten in
jasno izrazen. Na podlagi tega Berndt in Keefe (1992) zakljucujeta,
da so populisti¢na prepric¢anja (ter tudi teoretske predpostavke) o
izrazitem neposrednem vrstniSkem pritisku zavajajoca.

(2) Nekateri ucenci so izkljucevali vpliv prijateljev, ker naj bi bili tako
oni kot njihovi prijatelji Ze v osnovi pozitivho naravnani do Sole.

To prepricanje se navezuje na razmisljanja nekaterih avtorjev, da
obstajata dva mozna razloga za podobnost med prijatelji: (a) mozno
je, da so vplivali drug na drugega in si postajali vse bolj podobni (b)
ali pa so bila njihova stali$¢a in vedenje podobna, Ze preden so postali
prijatelji.

(3) Tretji razlog, s katerim so mladostniki pojasnjevali odsotnost
vrstniSkega vpliva na Solsko vedenje, je bil odsotnost interesa in
priloZnosti za vplivanje na to vrsto vedenja. Ucenci so na primer
porocali, da se o Soli redko pogovarijajo.

Rezultati omenjene raziskave nakazujejo, da je vpliv vrstnikov (prijateljev)
na staliS¢a in vedenje v zvezi s Solo najverjetneje posreden. Ugotovljena
podobnost oziroma konformnost z vrstnisko skupino je najverjetneje posledica
manj ocitnih skupinskih procesov, npr. identifikacije z vrstniSko skupino ali
internalizacije, ki sta manj zunanje regulirana procesa. Avtorja zakljucujeta,
da je potrebno pri raziskovanju medvrstniSkega vplivanja uporabiti tudi druge
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vire podatkov, ki omogocajo bolj direktno oceno tega pojava in ne le poroc¢anja
ucencev.

To sta sama tudi naredila. Proucevala sta, kakSen je vpliv diskusije s prijateljem
na odlocitev, koliko truda vloziti v Solsko delo. Avtorja ugotavljata, da takSen
pogovor s prijateljem nima enoznacno pozitivnega ali negativnega ucinka na
motivacijo za Solsko delo, pa¢ pa je u¢inek odvisen od tega, kakSen je prijatelj,
s katerim mladostnik razpravlja o tem (Berndt in Keefe, 1992). V drugi,
longitudinalno zastavljeni raziskavi (Berndt in Keefe, 1995), v katero je bilo
vklju€enih priblizno 300 mladostnikov, avtorja ugotavljata, da se podobnost
med prijatelji v mote¢em vedenju v Soli tekom Solskega leta povecuje. To velja
le za stabilne prijateljske odnose (tj. tiste, ki so se ohranili od zac¢etka do konca
Solskega leta). V tej isti raziskavi so ucenci tudi porocali, katere so pozitivne
in katere negativne znacilnosti njihovih prijateljskih odnosov. Rezultati
raziskave kazejo, da se ta porocanja o prijateljstvih povezujejo s samozaznano
udeleZenostjo in vedenjem v Soli. Ucenci z bolj pozitivno opisanimi prijateljstvi
bolj pozitivno zaznavajo $olo in svoje vedenje v Soli ter jih tudi ucitelji zaznavajo
bolj pozitivno. Ta ugotovitev kaze, da so tezave v prijateljskih odnosih in teZave
v $oli medsebojno povezane. Kvalitetni prijateljski odnosi ter ustrezna Solska
prilagojenost sta prepletena pojava. Z nadaljnjimi analizami sta avtorja tudi
ugotovila, da je kvaliteta prijateljstva napovednik Solske prilagojenosti — da
torej ucenci, ki imajo v razredu kvalitetne prijateljske odnose, posledi¢no Solo
zaznavajo bolj pozitivno in se v Soli tudi bolj pozitivno vedejo.

Podobno je Kindermann (1993) ugotavljal vpliv vrstnikov na u¢no motivacijo
ucencev. S tehniko socialnih omrezij je identificiral klike v razredu; ugotovil je,
da so te klike dokaj homogene glede na u¢no motivacijo njenih ¢lanov. Tekom
Solskega leta se je Clanstvo v teh klikah spreminjalo. S spremembo skupine pa
se je spremenila tudi u¢na motivacija uc¢enceyv, in sicer tako, da je se »prilegala«
novi vrstniSki kliki. Rezultati te raziskave jasno kazejo na vpliv vrstnikov na
ucne spremenljivke — tekom Solskega leta se namre¢ razen vrstniSke skupine
najverjetneje ni spremenilo ni¢ bistvenega, kar bi utegnilo vplivati na u¢no
motivacijo ucencev (npr. sposobnosti, stalis¢a starSev ipd.). Zdi se torej, da
je izbira prijateljev oziroma referen¢ne skupine zelo pomembna za nadaljnjo
prilagojenost posameznika.

Tudi Ryan (2001) je z namenom, da bi ugotovila vpliv vrstniske skupine na
motivacijo in u¢ne dosezke mladostnikov, izvedla longitudinalno raziskavo.
Rezultati njene raziskave kazejo, da vrstniSka skupina tekom Solskega leta
pomembno vpliva na uéno motivacijo in u¢ne dosezke ucencev. A ta vpliv ni
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enak za vsa podrocja: kontekst vrstni§ke skupine se ne povezuje s spremembami
v prepricanjih u¢encev o pomembnosti Sole ter v pricakovanju uspeSnosti.
Ceprav je prislo v povpreéju do upada uéne motivacije na prehodu v vigji
razred, je bilo to manj izrazito pri u¢encih, ki so bili ¢lani vrstniSke skupine z
visoko u¢no motivacijo.

Ni pa utemeljeno enaciti vpliva in pritiska vrstniSke skupine na posameznika.
Berndt in Keefe (1996) poudarjata, da so ideje o velikem vrstniskem pritisku
na mladostnike, ki so zelo pogoste v popularni psiholoski literaturi, neto¢ne.
Mocan pritisk vrstnikov na u¢ence v zvezi s sodelovanjem v doloc¢enih oblikah
vedenja je redek. Prav tako je napacno prepricanje, da je vpliv prijateljev
pretezno negativen. Avtorja poudarjata, da so vplivi prijateljev pogosteje
pozitivni kakor negativni. Tretje populisti¢no prepri¢anje, ki ga avtorja
omenjata, je, da se u€enci uklonijo pritisku vrstnikov iz strahu pred kaznijo.
Tudi to prepric¢anje je netocno, saj se lahko ucenci v vecini primerov izognejo
kazni, v skrajnem primeru s tem, da se iz odnosa umaknejo. Prijateljski odnosi
Ze po definiciji vecinoma ne implicirajo prisile in pritiska, saj so opredeljeni kot
odnosi, osnovani na enakosti in vzajemnem spoStovanju. Vendar pa je lahko
tudi v odsotnosti eksplicitnega pritiska vpliv prijateljev, ki jih Sola ne zanima,
ki so v razredu moteci in imajo slabe u¢ne dosezke, negativen (Berndt, 1999).

Ali bo vpliv prijateljev na u¢ence pozitiven ali negativen, je po Berndtu (1999)
odvisno od treh dejavnikov:

e znacilnosti prijateljev: npr. pozitivno u¢no vedenje prijateljev ugodno
deluje na Solsko prilagojenost ucencev;

* znacilnosti prijateljskega odnosa, zlasti kvalitete in stabilnosti odnosa:
kvalitetni prijateljski odnosi vkljucujejo veliko pozitivnih in malo
negativnih interakcij; tak$na prijateljstva se obicajno ohranijo dlje ¢asa;

e interakcij med obema zgoraj navedenima dejavnikoma: tako ima na
primer lahko kvalitetno, stabilno prijateljstvo s soSolcem, ki se redno
neprimerno vede v $oli, negativen vpliv na uc¢enca.

V zvezi z recipro¢nostjo vplivanja v odnosu otrok/mladostnik — vrstni§ka skupina
se zdi smiselna Brownova (1999) delitev vrstniskih odnosov na partnerske
in prijateljske na eni strani ter odnose z ve¢jimi vrstniSkimi skupinami
(ang. crowds), ki so lahko formalne (razred, razna interesna zdruzenja) ali
neformalne, na drugi. Vzajemno vplivanje naj bi bilo v diadnih odnosih mnogo
bolj izrazito kot v odnosu med posameznikom in mnozZico, kjer je vpliv mnoZzice
na posameznika mnogo mocne;jsi kot obratno. Pripadnost dolo¢eni vrstniSki
skupini namre¢ odraza posameznikov ugled med vrstniki. Nekatere vrstniske
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skupine imajo vedji ugled kot druge in vsak ucenec ne more biti ¢lan katerekoli
vrstniSke skupine.

2.3 Socialna kompetentnost

Socialna kompetentnost predstavlja koncept, ki ga avtorji pogosto povezujejo
z uspesnostjo vzpostavljanja in vzdrzevanja odnosov z vrstniki. Opredelitve
socialne kompetentnosti se precej razlikujejo med razlicnimi avtorji. Po eni
izmed splo$nih in s precej$njim konsenzom sprejetih opredelitev je socialna
kompetentnost splo$na sposobnost otroka, da z vrstniki vzpostavlja pozitivne
odnose (Dodge, 1989, v Bierman, 2004). V sedemdesetih letih prej$njega
stoletja so si avtorji prizadevali identificirati specifi¢ne oblike vedenj, ki naj
bi prispevale k ucinkovitosti v socialnih situacijah in torej tvorile koncept
socialne kompetentnosti. Te socialne spretnosti so skusali identificirati tako,
da so primerjali vedenje priljubljenih in nepriljubljenih ucencev. V ozadju
teh prizadevanj je bilo prepricanje, da bi z ukrepi, ki bi bili usmerjeni na
primanjkljaje v dolo¢enih socialnih vesc¢inah, izboljSali vrstniSke odnose
doloc¢enih ucencev (Bierman, 2004). Vendar pa se je tak pristop izkazal kot
preve¢ omejen. Pokazalo se je, da socialna kompetentnost predstavlja vec
kot le nabor dolocenih vedenj, saj vkljucuje tudi sposobnost posameznika,
da vzpostavlja, se odziva in prilagaja svoje vedenje v dinami¢nem socialnem
kontekstu. Ocena stopnje socialno kompetentnega vedenja v dolocenem
socialnem okolju je torej odvisna od Stevilnih dejavnikov. Tako je na primer
primernost dolo¢enih socialnih vedenj odvisna od razvojne stopnje, konteksta
in kulture (Rubin in sod., 1998).

Socialno kompetentnost je torej potrebno pojmovati SirSe, kot posameznikovo
sposobnost organiziranja socialnega vedenja na nacin, ki privabi pozitivne
odzive (in odvrne negativne odzive) s strani drugih v razli¢nih socialnih okoljih
ter ob upostevanju obstojecih socialnih dogovorov (Rubin in sod., 1998). Po
tej opredelitvi je doloCen nabor socialno primernih veden;j sicer nujen, a ne
zadosten kriterij socialne kompetentnosti. Poleg tega socialna kompetentnost
zahteva Se bolj kompleksne procese fleksibilne uporabe socialnega vedenja kot
odziv na povratne informacije in socialne drazljaje iz okolja. To pa vkljucuje
Stevilne ves¢ine, med drugim sociokognitivne sposobnosti in spretnosti
reguliranja emocij, ki u¢encem omogocajo, da socialna vedenja izbirajo in
uporabljajo primerno v razli¢nih situacijah. Socialno kompetentnost je torej
smiselno pojmovati kot neke vrste organizacijski konstrukt (Bierman, 2004).
Pri tem se Bierman sprasuje, ali je izhajajoc iz takSnega pojmovanja socialne
kompetentnosti mozno in smiselno lo¢evati vedenjske, emocionalne in
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kognitivne elemente socialnega vedenja. TakSno razdeljevanje spretnosti je sicer
obicajno v sodobnih treningih socialne kompetentnosti, vendar pa se ne sklada
zmodelom, ki socialno kompetentnost opredeljuje kot organizacijski konstrukt.
V okviru tega modela je namre¢ ucenceva sposobnost socialno veséega
vedenja v funkciji njegovih sposobnosti usklajevanja in integriranja vedenjske,
emocionalne in kognitivne regulacije in ni le odraz u¢encevih posameznih
sposobnosti na vedenjskem, emocionalnem in kognitivnem podrocju.

Pellegrini in Blatchford (2000) poudarjata, da so pokazatelji socialne
kompetentnosti v razlinih razvojnih obdobjih razli¢ni. Izhajajo¢ iz modela
Watersa in Sroufeja (1983, v Pellegrini in Blatchford, 2000) opredeljujeta
socialno kompetentnost kot koncept, ki zajema sposobnost tvorjenja in
usklajevanja prilagodljivih odzivov na zahteve okolja ter tvorjenja in uporabe
moznosti v danem okolju. Avtorja navajata znake socialne kompetentnosti
za razli¢na razvojna obdobja. V Tabeli 1 povzemam razvojne naloge, ki naj
bi nakazovale socialno kompetentnost v srednjem in poznem otro$tvu ter v
adolescenci.

Tabela 1: Znaki socialne kompetentnosti v srednjem otroStvu in v adolescenci
(Pellegrini in Blatchford, 2000)

Srednje in pozno otrostvo Adolescenca

¢ oblikovanje lojalnih prijateljstev * oblikovanje intimnih odnosov
* vzdrzevanje odnosov * predanost v odnosih
 delovanje v stabilnih skupinah * delovanje v omrezjih odnosov
 usklajevanje prijateljstev in .

y . usklajevanje razlicnih odnosov
¢lanstva v skupinah

Za srednje otrostvo naj bi bilo znacilno, da postaja otroku vse pomembnejse
vzdrzevanje odnosov tako na diadni kot na skupinski ravni. Lojalnost v
prijateljskih odnosih naras¢a. Prihaja tudi do razreSevanja konfliktov,
sprejemanja razli¢nih emocionalnih izkuSenj ter obenem uporabe prijateljstev
za zviSevanje stopnje samozavedanja. Na skupinski ravni pa se otroci ucijo
upostevanja skupinskih norm. V adolescenci postanejo odnosi tako bolj intimni
kot tudi bolj raznoliki. Mladostniki oblikujejo odnose z vrstniki obeh spolov.
Uspesno vzdrzevanje takih intimnih odnosov zahteva uravnavanje lastne
emocionalne ranljivosti, samorazkrivanje ter vi§jo stopnjo samozavedanja.
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2.4 Mere vrstniSkih odnosov

VrstniSke odnose je mogoce proucevati na nivoju skupinskih interakcij med
vrstniki ter na nivoju diadnih odnosov znotraj teh skupin (Gifford-Smith in
Brownell, 2003). Avtorji (npr. Bierman, 2004; Gifford-Smith in Brownell,
2003; Kindermann in Gest, 2011) se ve¢inoma strinjajo, da obstajajo tri glavne
raziskovalne tradicije, ki proucujejo vrstniS$ke odnose. Iz teh treh raziskovalnih
tradicij je mogoce izpeljati tri najpogosteje uporabljane mere vrstniskih
odnosov: (1) stopnja socialne sprejetosti posameznega ufenca oziroma
njegov socialni polozaj v razredu; (2) Stevilo in kvaliteta njegovih prijateljskih
odnosov in (3) socialna omrezja, v katere se povezujejo vrstniki. Pri tem
socialna sprejetost in socialna omrezja predstavljajo konstrukt, osnovan na
ravni skupinskih interakcij, prijateljstvo pa predstavlja diaden vrstniski odnos.
Tem trem dimenzijam vrstniSkih odnosov Bierman (2004) dodaja Se cetrto,
in sicer stopnjo viktimizacije posameznega ucenca s strani vrstnikov. V
nadaljevanju se osredoto¢am na prej omenjene tri in jih podrobneje opisujem.
Pojav medvrstniskega nasilja, ki se tesno navezuje na prej omenjen koncept
viktimizacije s strani vrstnikov, je predstavljen v zadnjem delu tega poglavja.

Kako lahko ucitelj prepozna razli¢ne vidike vrstniSkih odnosov
pri ucencih?

Senzibilen in ves¢ ucitelj lahko seveda dolocene vidike socialnega
vedenja v razredu prepozna sam, brez uporabe razlicnih vpraSalnikov.
To Se zlasti velja za ucitelje nizjih razredov, ki prezivijo z ucenci veliko
casa. Pa vendar obstaja med ocenami uciteljev, ki temeljijo na njihovem
opazovanju socialnih odnosov v razredu, ter podatki, pridobljenimi
z drugimi merami (npr. sociometricna preizkusnja in druge podobne
tehnike imenovanja vrstnikov, samoocena ucenca), dolocena stopnja
neskladnosti. NajpogostejSa podrocja neskladnosti so naslednja:

e Ucenci, s katerimi soSolci radi sodelujejo pri pouku, niso nujno tudi
najbolj zazeleni druzabniki za druge dejavnosti. Pogosto ucitelji
ucno uspes$nim ucencem, ki jih njihovi soSolci pogosto izbirajo za
sodelovanje pri u¢nih dejavnostih, pripisujejo priljubljen sociometri¢ni
status, saj imajo v ta vidik odnosov med ucenci pri pouku najboljsi
vpogled. Vendar pa priljubljenost za sodelovanje pri pouku ne pomeni
nujno tudi priljubljenosti pri drugih dejavnostih.

»  Ucitelji kontroverzne ucence, ki so v razredu obi¢ajno najbolj opazni,
pogosto prepoznavajo kot najbolj priljubljene v razredu. Ti ucenci so
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zaradi svoje opaznosti v razredu zaznani kot najbolj priljubljeni tudi s
strani svojih sosSolcev, dejansko pa jih dolocen delez soSolcev ne mara
in v postopku sociometrije prejemajo tudi negativne izbire.

e Ucitelji v€asih ne razloCujejo dobro med ucenci, ki so v razredu prezrti,
in tistimi, ki so aktivno zavrnjeni s strani soSolcev.

»  Ucitelji imajo omejen vpogled v skrajne oblike zavracanja ucenca s
strani soSolcev v obliki medvrstniSkega nasilja. To se obicajno dogaja,
kadar ucitelj ni prisoten.

Podatki, pridobljeni s sociomeri¢no preizkusnjo in z drugimi nacini
pridobivanja podatkov o odnosih med ucenci v razredu, lahko ucitelju
pomagajo pri oblikovanju bolj celostne ter s tem veljavne predstave o
socialnih odnosih med ucenci v razredu, v katerem poucuje.

2.4.1 Socialni/sociometri¢ni poloZaj u¢enca v razredu

Sprejetost s strani vrstnikov je koncept, ki se ga raziskovalci lotevajo ze od
tridesetih let prejSnjega stoletja, v osemdesetih letih pa so zaceli ta koncept
ponovno proucevati in opredeljevati zlasti v odnosu do drugih tipov vrstniSkih
odnosov, kot je na primer prijateljstvo (Buhs in Ladd, 2001).

V zadnjih desetletjih so se raziskovalci zedinili, da predstavlja vrstniska
sprejetost, operacionalizirana kot sociometri¢ni status, na odnose vezan
konstrukt, ki odraza kolektivno valenco Custev clanov skupine do posameznikov
v skupini. Tako je za razliko od diadnih odnosov, kot je prijateljstvo, socialna
sprejetost opredeljena na nivoju vrstniSke skupine. Mere tega konstrukta dajejo
informacijo o tem, koliko je nek uc¢enec v§e¢ oziroma ni v8e¢ ¢lanom vrstniske
skupine (Buhs in Ladd, 2001). Gre sicer za individualno mero, ki pa je odvisna
od tega, kako posameznika vrednotijo ¢lani referencne skupine. Sociometricni
status torej odraza odnos med posameznikom in skupino (Cillessen, 2011).

Raziskave, ki proucujejo socialno sprejetost oziroma sociometri¢ni polozaj
ucencev, kot vir podatkov uporabijo celoten razred kot relevantno referencno
skupino, ki posreduje informacijo o tem, koliko je vsak izmed ucencev sprejet
in/ali nesprejet s strani ¢lanov skupine (Coie in sod., 1982; Newcomb, Bukowski
in Pattee, 1993).

Informacije o vedenju in s tem o polozaju posameznih ucencev v razredu ter
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odnosih med njimi dobi ucitelj obi¢ajno z opazovanjem. Obstajajo pa tudi
metode, s katerimi lahko hitreje ugotovimo odnose in polozaj posameznika v
skupini. Najbolj razSirjena izmed njih je sociometri¢na preizkusnja. Primarno
je bila namenjena merjenju odnosov v druzbi, kot pove Ze samo ime (socius —
druzba, metrum — merjenje, mera). Poleg sociometri¢nega polozaja vsakega
posameznega ucenca lahko z njo ugotavljamo tudi (1) povezanost med
posameznimi ¢lani skupine (kdo koga izbira, kako se ucenci povezujejo med
seboj) ter (2) stopnjo povezanosti (kohezivnosti) celotne skupine (Pecjak in
Kosir, 2008). Jackson in Bracken (1998) navajata, da je prednost sociometri¢ne
preizkuSnje pred opazovanjem predvsem v ¢asovni ekonomicnosti, obenem
pa dajejo njeni rezultati bolj celosten vtis o socialnih odnosih med ucenci, saj
vsakemu ucencu omogoca, da poda svoje izbire soSolcev. Obstajajo Stevilne
razli¢ice sociometri¢ne preizkusnje, tako glede na postopek izbiranja soSolcev
(najpogosteje se uporablja imenovanje ali ocenjevanje sosolcev) kot tudi glede
na uporabljen sociometri¢ni kriterij, tj. vprasanje, ki ga postavimo u¢encem
(npr. »Navedi tri soSolce, s katerimi se najraje/najman;j rad druzis.«; glej Pec¢jak
in Kosir, 2008).

Sociometri¢ne raziskave so se prvenstveno ukvarjale z naslednjimi podrodji
(Gifford-Smith in Brownell, 2003): (1) z metodoloskimi vprasanji v zvezi z
merjenjem sociometricnega polozaja; (2) z dejavniki sociometri¢nega polozaja
ter (3) s skupinskimi procesi, povezanimi z oblikovanjem in vzdrzevanjem
sociometri¢nega polozaja. Sodobni sociometri¢ni postopki so osnovani na
tako pozitivnih kot negativnih imenovanjih ucencev, ¢eprav nekateri avtorji
izrazajo pomisleke v zvezi z eti¢nostjo uporabe negativnega kriterija. Vendar
pa rezultati raziskav, ki so proucevale potencialne negativne uc¢inke uporabe
negativnega kriterija kazejo, da so v primeru primerne aplikacije preizkusnje
ti pomisleki odvec (npr. Bell-Dolan, Foster in Sikora, 1989; Hayvren in Hymel,
1984). Vsekakor pa je pri izvedbi negativnega kriterija pomembno, da uspemo
zagotoviti disciplino pri reSevanju preizkusnje in uencev ne silimo v negativne
izbire (ter seveda, da imamo za uporabo negativnega kriterija dober razlog — da
torej izvedba preizkusnje ni sama sebi namen).

Etic¢ni vidiki uporabe sociometri¢ne preizkusnje

Ob pravilni uporabi in interpretaciji rezultatov predstavlja sociometri¢na
preizkus$nja izjemno veljaven in ekonomicen merski pripomocek za
ocenjevanje medosebnih odnosov v skupini. Kadar to preizku$njo
uporabljamo, pa se je potrebno zavedati tudi nekaterih vidikov njene
uporabe, ki so potencialno problematicni, ker lahko nasprotujejo eticnim
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standardom pri psiholoskem testiranju. Poznavanje teh vidikov naj ne bo
razlog, da sociometri¢ne preizku$nje ne bi uporabili, kadar obstajajo za
to dobri razlogi, je pa opozorilo, da je potrebno pri vsaki uporabi skrbno
pretehtati potencialne koristi in poskusati delovati tako, da se v ¢im vedji
meri izognemo morebitnim negativnim uc¢inkom uporabe.

Kljuéni problemi uporabe sociometri¢ne preizkusnje so naslednji:

e sociometri¢ni vpraSalnik na¢eloma ni anonimen; z anonimno uporabo
bi izgubili dragoceno informacijo o vzajemnosti izbir (klasifikacijo v
sociometricne skupine pa je mogoce izvesti tudi ob anonimni uporabi);

e ker so rezultati sociometri¢ne preizkusnje za posamezne ucence
soodvisni, jih je potrebno obravnavati Se posebej zaupno; zaradi
omenjene soodvisnosti je problematicen tudi vpogled ucenca v lastne
rezultate, ki je sicer pravica vsakega udelezenca testiranja;

* najpogosteje naveden eti¢ni zadrzek pri uporabi sociometricne
preizkusnje predstavlja uporaba negativnega Kriterija in njeni
potencialni negativni u¢inki na medosebne odnose v razredu — tem
se lahko izognemo s korektno izvedbo preizkusnje.?

Sociometriéna preizku$nja torej zahteva veScega in strokovno
usposobljenega uporabnika, ki se zaveda zgoraj omenjenih zadrzkov in
zmore v zvezi z njimi sprejemati optimalne odlocitve.

2.4.2 Dvodimenzionalni sociometri¢ni klasifikacijski sistemi

Kombinirana uporaba pozitivnega in negativnega kriterija omogoca
razlo¢evanje ucencev glede na dve dimenziji (t. i. dvodimenzionalni
sociometri¢ni klasifikacijski sistem): socialno preferen¢nost in socialni vpliv.
Ti dve dimenziji sta opredeljeni kot izpeljana sociometri¢na konstrukta in sta
naceloma neodvisni drug od drugega (sta pravokotni druga na drugo; glej
Sliko 2). Socialna preferenc¢nost je mera relativne vSecnosti in je opredeljena
kot razlika med Stevilom pozitivnih in negativnih imenovanj; uc¢ence z visoko
socialno preferencnostjo imajo njihovi sosolci raje (Cillessen in Bukowski,

3 Po mojih izkusnjah daje uporaba zgolj pozitivnega kriterija zelo pomanjkljive informacije o odnosih
v razredu in polozaju posameznika (ne omogoca loevanja med priljubljenimi in kontroverznimi
ter med zavrnjenimi in prezrtimi). Menim, da uporaba zgolj pozitivnega kriterija ni smiselna, saj s
testiranjem dobimo premalo informacij, da bi bilo testiranje upraviceno. Ce ocenjujemo, da bi uporaba
negativnega kriterija utegnila negativno vplivati na odnose v razredu, je po moji presoji sociometri¢no
preizkusnjo nesmiselno izvesti. Gre torej za dilemo, ali sploh uporabiti preizku$njo, in ne, ali uporabiti
negativni kriterij.
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2000). Socialni vpliv (imenovan tudi socialna opaznost) je opredeljen kot vsota
pozitivnih in negativnih imenovanj, pri ¢emer so ucenci z visokim socialnim
vplivom v razredu bolj opazeni, ne glede na valenco (Terry, 2000).

Najpogosteje uporabljana dvodimenzionalna klasifikacijska sistema sta
klasifikaciji Coiea, Dodgea in Coppotellija (1982) ter Newcomba in Bukowskega
(1983). Prvi temelji na standardizaciji pozitivnih in negativnih izbir, drugi pa
na nacelih teorije verjetnosti. Ti dve klasifikaciji omogocata umestitev u¢encev
v pet sociometri¢nih skupin:
e priljubljeni ucenci (»popular«), ki imajo veliko pozitivnih in malo ali ni¢
negativnih izbir. Zanje je znacilna visoka socialna preferencnost;
* zavrnjeni ucenci (»rejected«) z veliko negativnimi in malo ali ni¢
pozitivnimi izbirami. Zanje je znacilna nizka socialna preferencnost;

e prezrti ucenci (»neglected«), ki dobijo malo ali ni¢ izbir in imajo nizek
socialni vpliv;

*  kontroverzni uéenci (»controversial«) z veliko pozitivnimi in negativnimi
izbirami in visokim socialnim vplivom;

* povprecni ucenci (»average«) s povprecnim Stevilom pozitivnih in
negativnih izbir.

Dvodimenzionalna sociometri¢na klasifikacija z upoStevanjem dimenzij
socialne preferencnosti in socialnega vpliva je prikazana na Sliki 2.

isoka soc. preferencnost visok soc. vpli Slika 2:
Shematicni prikaz
= dvodimenzionalne
] . .y
§  yeliko | PRILJUBLJENI | KONTROVERZNI sociometri¢ne
2 klasifikacije
S8
+w C
g
29
s ¢ POVPRECNI
=~ Q
o @9
=
5 PREZRTI ZAVRNJENI
Q
malo
nizeK soc. vpliv nizka soc. preferentpost

malo veliko

Negativne izbire kot pokazatelj zavracanja
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Iz slike je razvidno, da socialno sprejemanje in zavracanje nista nasprotna pola
iste dimenzije — tako npr. to, da soSolci dolo¢enega ufenca ne zavracajo, Se
ne pomeni, da ga sprejemajo (Bukowski, Sippola, Hoza in Newcomb, 2000).
Odsotnost zavracanja torej Se ne pomeni sprejetosti, kakor tudi odsotnost
sprejemanja ne pomeni nujno zavracanosti. Konstrukta sta vzajemno neodvisna.
S sociometri¢no preizkusnjo torej merimo tako socialno sprejetost, katere
mero predstavljajo pozitivnha imenovanja, kot tudi zavracanje, ki ga prikazujejo
negativna imenovanja s strani vrstnikov. Ti dve dimenziji skupaj sta pokazatelja
posameznikovega sociometri¢nega statusa, ki se kaze kot pripadnost eni izmed
petih sociometri¢nih skupin. Sociometricni status torej ni bipolarna dimenzija,
pac pa je opredeljen na podlagi kombinacije dveh dimenzij, ki jih je mogoce
pojmovati kot socialno sprejetost in zavracanje ali pa kot socialno preferen¢nost
in socialni vpliv kot izpeljanki prvih dveh. Nekateri avtorji (npr. Gifford-Smith
in Brownell, 2003) izraza sociometri¢ni status in socialna sprejetost sicer
pojmujejo kot sinonima in ju opredeljujejo kot stopnjo, do katere imajo u¢enci
radi ali ne marajo dolo¢enega soSolca. V tem delu socialno sprejetost pojmujem
le kot eno dimenzijo sociometri¢nega statusa.

Klasifikacijski sistem Coiea in Dodga (1988)

Socialna preferencnost = z -z,
Socialni vpliv =z + z
P n

Tabela 2: Kriteriji za umestitev u¢encev v sociometri¢ne skupine po Coieu in
Dodgu (1988)

Sociometricna skupina ~ Socialna preferen¢nost ~ Socialni vpliv

Priljubljeni > 1.0 zp > 0;zn <0
Zavrnjeni <-1.0 zp<0;zn >0
Prezrti zp<0;zn <0 <-1.0

Kontroverzni zp > 0;zn >0 > 1.0

Povprecni 1.0>(zp - zn) >-1.0 1.0>(zp + zn) >-1.0

Opombe. zZ,- standardizirane pozitivne izbire; z —standardizirane negativne izbire; socialna
preferencnost = z_-z ; socialni vpliv =2z +z .
P u 3 n

Cillesen in Bukowski (2000) navajata nekaj omejitev sodobnih sociometri¢nih
klasifikacij. V primerjavi z zacetnimi Morenovimi prizadevanji so te klasifikacije
unilaterarne, saj z njimi dobimo le podatek, kako vrstniki zaznavajo dolo¢enega
ucenca. Moreno pa je sociometri¢no preizku$njo zasnoval bilaterarno: poleg
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tega, kako vrstniki zaznavajo dolo¢enega ucenca, ga je zanimalo tudi, kako
posameznik zaznava druge, torej kaksne so njegove sociometri¢ne izbire (kar
je razvidno iz sociomatrike).

Prav tako se je potrebno zavedati, da dvodimenzionalna sociometri¢na
klasifikacija kakor vsak postopek razvr§¢anja, ki ni osnovan na naravnih
mejnih vrednostih, temelji na principih verjetnosti in ne pojmovnih kriterijih.
Sociometri¢ne skupine, dobljene s takSnimi postopki, so torej umetno dolocene.
To seveda ne pomeni, da so mejne vrednosti, ki jih dolocajo, nesmiselne, vendar
pa sociometri¢ne skupine tudi ne odrazajo naravnih enot v vrstniS$kem sistemu.
Nadalje Cillesen in Bukowski (2000) opozarjata, da se sociometri¢ne skupine
razlikujejo glede na razli¢éne dimenzije. V nekaterih primerih se sociometri¢ni
skupini razlikujeta v ve¢ kot eni dimenziji, npr. priljubljeni in zavrnjeni u¢enci
se razlikujejo tako v socialni sprejetosti (Stevilu pozitivnih izbir) in zavrnjenosti
(Stevilu negativnih izbir). Tako ni jasno, ¢emu pripisati razlike v prilagojenosti
med ucenci iz teh dveh skupin — razlikam v socialni sprejetosti ali razlikam v
zavrnjenosti.

Rezultati sociometri¢ne preizkusnje

Sociometri¢ni poloZaj uenca, dolo¢en z merami socialne preferencnosti in
vpliva ter klasifikacijo v sociometri¢ne skupine, predstavlja le enega izmed
moznih nacinov analize in prikaza rezultatov sociometri¢ne preizkusnje.
V raziskovalne namene je tak nacin najpogosteje uporabljan, za namene
analize socialnih odnosov v posameznem razredu pa je smiselno izdelati
tudi sociomatriko in sociogram. Postopki analize rezultatov sociometri¢ne
preizkus$nje so natan¢no opisani v Pecjak in Kosir (2008).

2.4.2.1 Odnos med sociometri¢no priljubljenostjo in s strani
vrstnikov zaznano priljubljenostjo

V zadnjem c¢asu rezultati nekaterih sociometri¢nih raziskav kazejo, da u¢enci
priljubljenost pojmujejo drugace, kot je opredeljena v sociometricnem
raziskovanju (Kosir in Pec¢jak, 2004; LaFontana in Cellessen, 1999; Lease,
Kennedy in Axelrod, 2002; Parkhurst in Hopmeyer, 1998). O¢itno je potrebno
razlikovati med dvema tipoma priljubljenih ucencev:

(1) sociometri¢no priljubljeni ucenci, ki jih veliko vrstnikov sprejema in le

malo ali nobeden zavraca ter
(2) ucenci, ki jih so$olci opisujejo kot priljubljene. Slednji ob aplikaciji
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sociometri¢ne preizkusnje niso nujno umesceni v skupino priljubljenih
ucencev; pogosto so to npr. kontroverzni u¢enci (Parkurst in Hopmeyer,
1998). Prav tako uéenci, ki so zaznani kot najmanj priljubljeni, niso nujno
zavrnjeni; Parkhurst in Hopmeyer (1998) ugotavljata, da so kot taksni
pogosto zaznani prezrti uéenci.

Nekateri avtorji (npr. Babad, 2001) na podlagi teh ugotovitev zakljucujejo,
da je sociometrijo neustrezno pojmovati kot mero priljubljenosti. Vendar
pa sociometrija v osnovi ni mera priljubljenosti. Kot Ze omenjeno, sluzi
sociometri¢na preizku$nja ugotavljanju sprejemanja in zavra¢anja med
ucenci, na podlagi Cesar je mogoce dolociti sociometri¢ni poloZaj ucencev.
Priljubljenost merimo s sociometri¢no preizku$njo le pogojno — na osnovi
dimenzije sprejemanja in zavracanja lahko namrec¢ opredelimo, kateri u¢enci
so v skupini priljubljeni, pri ¢emer predstavlja kategorija priljubljenih u¢encev
le eno izmed petih sociometri¢nih kategorij. Bolj ustrezno bi bilo torej reci,
da ucenci, ki so na podlagi sociometricne preizku$nje umesceni v skupino
priljubljenih ucencev, niso nujno kot taki tudi zaznani s strani soSolcev.
Parkhurst in Hopmeyer (1998) namre¢ ugotavljata, da je mogoce ucence, ki
so s strani svojih soSolcev zaznani kot priljubljeni, umestiti v dve skupini: (1)
tisti, ki so tudi sociometri¢no priljubljeni in so s strani svojih vrstnikov zaznani
kot prijazni in vredni zaupanja ter (2) ucenci, ki na podlagi sociometri¢ne
preizku$nje niso umesceni v skupino priljubljenih uéencev in jih soSolci
zaznavajo kot agresivne in domisljave. Na podlagi tega je mogoce sklepati, da
ucenci nekatere soSolce sicer zaznavajo kot priljubljene s strani vecine soSolcev,
¢eprav jih ne marajo in jih ne dozivljajo kot prijetne. To naj bi Se posebej veljalo
za ucence z visokim socialnim vplivom (Parkhurst in Hopmeyer, 1998), torej
za ucence, ki so v razredu bolj dominantni.

Rezultati raziskave KoSir in Pecjak (2004) tudi kazejo, da se odnos med
sociometri¢no priljubljenostjo in s strani vrstnikov zaznano priljubljenostjo
tekom obdobja mladostniStva spreminja. Zdi se, da obe vrsti priljubljenosti
pri zgodnjih mladostnikih (osnovnoSolcih) predstavljata dokaj podoben
konstrukt, kasneje (v srednji Soli) pa sta med seboj skoraj nepovezani. To bi
lahko pripisali razvojnim spremembam v vrstniSkih odnosih, do katerih prihaja
tekom obdobja mladostniStva. Konformnost v vrstniskih odnosih namre¢ v
zgodnjem mladostnistvu doseze vrhunec (Eccles, 2002). V kasnejsih obdobjih
mladostniStva, ko postajajo mladostniki vse manj rigidni v svojih pri¢akovanjih
in predstavah o »normalnem« vedenju ter bolj strpni do medosebnih razlik
med posamezniki (Steinberg in Sheffield Morris, 2001), je za mladostnike, ki
so iz razli¢nih razlogov s strani svojih vrstnikov zaznani kot nepriljubljeni, laZje
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doseci sprejemanje s strani dolo¢enih vrstnikov.

Dolocena stopnja neskladnosti med sociometri¢no priljubljenostjo in s strani
vrstnikov zaznano priljubljenostjo veljavnosti sociometri¢ne klasifikacije Se ne
postavlja pod vpraSaj. Zaznana priljubljenost in sprejemanje s strani vrstnikov
sta brez dvoma razlicna konstrukta, saj sociometri¢na preizku$nja v prvi vrsti
ni tehnika za merjenje priljubljenosti. V Oxford Advanced Learner's Dictionary
(Hornby, 2010) je izraz »priljubljen« opredeljen kot »tak, da ga mara, obcuduje
ali se ob njem dobro pocuti veliko ljudi« (ang. »liked, admired or enjoyed by many
people«). Ucenec je torej priljubljen, ¢e ga veliko vrstnikov mara, ne glede na
to, ali ga poleg tega tudi zaznavajo kot priljubljenega. S tega vidika predstavlja
ocenjevanje priljubljenosti na podlagi Stevila pozitivnih sociometri¢nih izbir
najbolj neposredno metodo ugotavljanja ucencev, ki so priljubljeni s strani
vrstnikov. Seveda pa bomo priljubljenost najbolj veljavno ocenili z uporabo
metodoloske triangulacije, torej s kombiniranjem sociometri¢nih podatkov z
informacijami o tem, kako priljubljenost u¢encev zaznavajo vrstniki in ucitelji.
Na vsak nacin tudi s strani vrstnikov zaznana priljubljenost predstavlja uporabno
mero priljubljenosti u¢encev. Glede na to, da ucenci svoj poloZaj v vrstniski
skupini ocenjujejo kot zelo pomemben, je koristno razumeti tudi njihovo
pojmovanje priljubljenosti.

2.4.2.2 Dejavniki socialne sprejetosti

Raziskovalci so veliko proucevali korelate sociometri¢nega polozaja ucenceyv.
Glavni cilj tega tipa raziskovanja je identificirati specifi¢ne primanjkljaje
v socialnih ve$¢inah ter problemati¢na vedenja skupin ucencev z razlicnim
sociometricnim polozajem. Osnovna metodologija te raziskovalne smeri je
grupiranje ucencev v sociometricne skupine ter primerjava teh skupin glede
na razli¢ne vedenjske (vasih pa tudi nevedenjske) dimenzije. Rezultati teh
raziskav se nekoliko razlikujejo glede na metodo pridobivanja podatkov o
vedenjskih znadilnostih u¢encev. Te podatke so namrec v razli¢nih raziskavah
pridobivali na razli¢ne nacine: s samoporocanjem ucencev, na podlagi ocen
porocevalcev (najpogosteje uciteljev in soSolcev) ter z opazovanjem. Manj$e
nekonsistentnosti v rezultatih se pojavljajo tudi glede na uporabljen postopek
razvrS¢anja uc¢encev v sociometri¢ne skupine (Frentz, Gresham in Elliot, 1991).
Podobno ugotavljata tudi Coie in Dodge (1988). A vendarle omogocajo rezultati
tovrstnih raziskav v sploSnem zelo podobne zakljucke v zvezi z vedenjskimi
znaclilnostmi ucencev iz razli¢nih sociometri¢nih skupin.

Ollendick, Weist, Borden in Greene (1992) poudarjajo, da je treba mere socialne
sprejetosti locevati od socialnega vedenja, Ceprav se oboje pogosto povezuje
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(npr. priljubljeni ucenci se obicajno vedejo bolj prosocialno). To je Se zlasti
pomembno, ker je prekrivanje med obema konstruktoma odvisno od nekaterih
drugih znacilnosti, kot so starost, stopnja poznavanja med vrstniki, razredni
kontekst ter nekatere nevedenjske znacilnosti u¢encev (npr. zunanjividez). Prav
tako rezultati nekaterih raziskav kaZejo, da imajo dolocena vedenja razli¢ne
izrazne oblike ter razli¢ne funkcije; tako je na primer potrebno lociti med
instrumentalnim in reaktivnim agresivnim vedenjem; v prvem primeru gre za
namerno uporabo agresivnega vedenja z namenom doseganja dolocenih ciljev,
v drugem primeru pa je agresivno vedenje odziv na socialne drazljaje iz okolja
in je v ve¢ji meri nekontrolirano (Yoon, Hughes, Cavell in Thompson, 2000).
Podobno ima lahko tudi prosocialno vedenje razlicne funkcije in ni nujno vedno
altruisticno motivirano; tako npr. Boxer, Tisak in Goldstein (2004) ugotavljajo,
da se lahko mladostniki vedejo prosocialno tudi z namenom manipuliranja z
drugimi ter doseganja dolocenih ciljev. TakS$na oblika prosocialnega vedenja
se povezuje tudi z agresivnim vedenjem. Najverjetneje gre v teh primerih za
dominantne mladostnike, ki v odnosih kontrolirajo druge.

Raziskav, ki so ugotavljale korelate socialne sprejetosti oziroma znacilnosti
ucencey iz razli¢nih sociometri¢nih skupin, je bilo Se zlasti v osemdesetih in
devetdesetih letih prejS$njega stoletja veliko (glej npr. Boivin in Bégin, 1989;
Coie in Dodge, 1988; Dygon in sod. 1987; Frentz in sod., 1991). V sploSnem
tovrstne raziskave ugotavljajo naslednje (v Williams in Gilmour, 1994):

e sociometri¢ni polozaj priljubljenih ufencev se najpogosteje povezuje s
prosocialnim vedenjem; ti ufenci so pripravljeni pomagati, spostujejo
avtoriteto in pravila vrstni§ke skupine in se aktivno vkljucujejo v pozitivne
interakcije z vrstniki;

e zavrnjeni u¢enci izmed vseh skupin predstavljajo najbolj rizi¢no skupino
za kasnejSe prilagoditvene tezave; to sociometricno skupino natancneje
opisujem v naslednjem poglavju;

* kontroverzni uéenci so pogosto moteci in agresivni, vendar pa imajo
doloc¢ene vodstvene sposobnosti in socialne spretnosti; nekateri avtorji
(npr. Bukowski in Newcomb, 1985) tudi poudarjajo, da gre za vedenjsko
dokaj heterogeno sociometri¢no kategorijo;

e prezrti ucenci so v primerjavi z drugimi ucenci pogosto manj agresivni;
sicer se le v malocem razlikujejo od priljubljenih in povpre¢nih ucencev
(Coie in Dodge, 1988) in naj ne bi predstavljali rizi¢ne skupine za kasnejse
prilagoditvene tezave;

e povprecni ucenci v raziskavah, ki proucujejo vedenjske korelate
sociometricnega statusa, obic¢ajno predstavljajo standard za primerjavo;
relativno neoprijemljivi vzorci vedenja povprec¢nih ucencev tako sluzijo
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kot osnova za primerjanje ¢lanov bolj ekstremnih sociometri¢nih skupin.

Newcomb in sodelavca (1993) so na podlagi vecjega Stevila raziskav, ki izhajajo
iz dvodimenzionalne sociometri¢ne klasifikacije in ugotavljajo dejavnike
sociometri¢nega poloZaja ucencev, izvedli metaanaliticno raziskavo. Avtorji
ugotavljajo, da je za priljubljene ucence znacilna vrsta socialno zazelenih
lastnosti na razli¢nih vedenjskih podrod¢jih. Tako ti u¢enci izrazajo tako visjo
stopnjo sociabilnosti kot tudi viSje kognitivne sposobnosti ter obenem nizjo
stopnjo agresivnosti in umika iz socialnih situacij kot povprec¢ni ucenci.
Vedenjski profil zavrnjenih ucencev pa je skoraj povsem nasproten; ti ucenci
kazZejo ve€ agresivnega vedenja, vi§je stopnje umika ter imajo nizje kognitivne
sposobnosti. Prezrti u¢enci se od povprecnih ucencev najmanj razlikujejo; so
nekoliko manj agresivni ter tudi manj sociabilni; so nekoliko manj vkljuceni v
vrstniSko skupino. Vedenje kontroverznih uc¢encev pa predstavlja kombinacijo
znacilnosti priljubljenih in zavrnjenih ucencev; ti u¢enci imajo boljse socialne
spretnosti ter viSje kognitivne sposobnosti in boljse uéne dosezke kot zavrnjeni
ucenci, hkrati pa izraZajo dokaj visoko stopnjo agresivnosti.

Frentz in sodelavca (1991) ugotavljajo, da je bila vecina raziskav, ki proucujejo
povezanost med vedenjskimi znacilnostmi ucencev in njihovim sociometri¢nim
poloZajem v razredu, izvedenih na Solskih otrocih in le redko na mladostnikih.
Vendar pa rezultati njihove raziskave kazejo, da vecji del vzorcev socialnih
spretnosti, problemati¢nih oblik vedenja in u¢nega delovanja velja tudi za
mladostnike iz razli¢nih sociometri¢nih skupin.

Gifford-Smith in Brownell (2003) ugotavljata, da se raziskave dejavnikov
sociometri¢nega polozaja v zadnjem desetletju ne osredotocajo vec toliko
na razlike med vedenjskimi znacilnostmi ucencev iz razli¢nih sociometri¢nih
skupin, pac pa Se bolj poglobljeno proucujejo heterogenost znotraj ene
sociometri¢ne skupine (npr. podtipe zavrnjenih u¢encev; glej npr. Yoon in sod.,
2000). Prav tako raziskovalci pri ugotavljanju vedenjskih znacilnosti u¢encev
glede na njihovo socialno sprejetost vse bolj upostevajo tudi oblike, funkcije in
pomene socialnega vedenja v okviru dolo¢enega socialnega konteksta.

2.4.2.2.1 Zavrnjeni ucenci

Zavrnjeni ucenci predstavljajo rizi¢no skupino (Parker in Asher, 1987), zato jim
je bilo posvecene najve¢ raziskovalne pozornosti (Gifford-Smith in Brownell,
2003). Bierman (2004) navaja, da vecina zavrnjenih ucencev kaze vsaj enega
izmed naslednjih vedenjskih vzorcev:
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* nizka stopnja prosocialnega vedenja;

e visoka stopnja agresivnega/motecega vedenja;

e visoka stopnja brezbriznega/nezrelega vedenja in/ali
e visoka stopnja socialne anksioznosti/umika.

Najve¢ raziskav se je osredotocalo na povezanost med zavrnjenostjo in
agresivnim vedenjem. Zavrnjeni ucenci se pogosteje vkljucujejo v agresivne
oblike vedenj (Newcomb in sod., 1993), v bolj sovrazne in neizzvane oblike
agresivnega vedenja (Coie, Dodge, Terry in Wright, 1991) in uporabljajo
agresivno vedenje za reSevanje konfliktov ali za doseganje Zelenih ciljev (Coie
in sod., 1991).

Vendar pa agresivno vedenje samo po sebi ne implicira nujno zavrnjenosti.
Raziskovalci ugotavljajo, da je smiselno lo¢evati med agresivnimi zavrnjenimi
ucenci in agresivnimi ucenci, ki jih soSolci ne zavracajo (Bierman in Wargo,
1995). Yoon in sodelavci (2000) so proucevali razlike v socialni kogniciji med
agresivnimi zavrnjenimi u¢enci in agresivnimi ucenci, ki jih vrstniki ne zavracajo.
Pri slednjih so pogosteje kot pri agresivnih zavrnjenih ucencih nasli prepricanje,
da ima agresivno vedenje pozitivne rezultate. Ti u€enci so bili tudi bolj drzni pri
uporabi agresivnega vedenja v odnosih z vrstniki in so agresivnost uporabljali
kot sredstvo za doseganje Zelenega cilja. Za razliko od tega se je agresivnost
pri agresivnih zavrnjenih ucencih pogosteje pojavljala kot obrambna reakcija
ob dozivljanju jeze. Podobne so tudi ugotovitve drugih raziskav (Bierman,
Smooth in Aumiller, 1993; Bierman in Wargo, 1995), ki kazejo na vecjo stopnjo
nekontroliranih vedenjskih tezav pri agresivnih zavrnjenih u¢encih. Posledi¢no
se obe skupini agresivnih ucencev razlikujeta tudi v oceni tveganja kasnejsih
prilagoditvenih tezav. Rezultati raziskave Biermana in Warga (1995) kazejo,
da je po dveh letih 64 odstotkov agresivnih zavrnjenih deckov in 38 odstotkov
agresivnih deckov, ki jih vrstniki ne zavracajo, ostalo agresivnih.

Ceprav so v razli¢nih raziskavah vzroke zavrnjenosti pogosto iskali v
znacilnostih zavrnjenih ucencev (in jih tudi nasli), pa ne smemo pozabiti, da
je zavrnjenost socialni pojav in ne znacilnost posameznega ucenca: vzroke je
torej potrebno iskati tako v znacilnostih zavrnjenih ucencev kot v znacilnosti
vrstniSke skupine, pa tudi v drugih znacilnostih otrokovega okolja. Tako so na
primer Boivin, Dodge in Coie (1995) ugotovili, da je odnos med ucencevim
socialnim polozajem v razredu ter njegovim (a)socialnim vedenjem, kot je na
primer reaktivna agresivnost ali umik, odvisen od stopnje tovrstnega vedenja v
razredu. V skupinah, kjer je bilo tak$no vedenje normativno, se ni povezovalo
z zavrnjenostjo. V razredih, kjer sta bila agresivno vedenje in umik manj
pogosta, pa se je tak§no vedenje negativno povezovalo s socialno sprejetostjo.
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Podoben odnos, le v nasprotno smer, so avtorji ugotovili med pozitivnim
socialnim vedenjem in socialno sprejetostjo. Prosocialno vedenje se s socialno
sprejetostjo povezuje le v skupinah, kjer je taksno vedenje dokaj obicajno.
Stormshak, Bierman, Bruschi, Dodge in Coie (1999) so do podobnih ugotovitev
prisli za negativno, ne pa tudi za pozitivno vedenje, katerega povezanost s
socialno sprejetostjo naj bi bila neodvisna od razrednih norm. Razumevanje
zavrnjenosti pri u€encih torej zahteva tako proucevanje zavrnjenih ucencev
kakor tudi vrstniSke skupine, v kateri do zavracanja prihaja. Slednja ima Se
posebej pomembno vlogo pri ohranjanju poloZaja zavrnjenosti v skupini, saj
soSolci zavrnjene ucence pristrano zaznavajo (Donohue, Perry in Weinstein,
2003). Vsaj polovica uc¢encev osnovne $ole pri prehodu na novo $olo ni bila
vec zavrnjena s strani vrstnikov.

Kaj pomeni, ¢e re¢emo, da je nekdo priljubljen, zavrnjen, prezrt,
kontroverzen, povprecen?

Pred seboj imamo rezultate sociometricne preizkuSnje. Ali lahko
sklepamo, da je priljubljena ucenka tudi u¢no uspesna, prosocialna, iz
»urejene« druzine? Da je zavrnjena ucenka agresivna, prezrt ucenec
plah in introvertiran, kontroverzen dominanten in povprecen preprosto
v nicemer ne izstopa? Nikakor.

NajpogostejSe napake pri interpretiranju posameznikovega
sociometricnega polozaja so naslednje:

* pojmovanje sociometrinega polozaja kot trajne, inherentne
znacilnosti posameznika;

» sklepanje o vedenjskih, osebnostnih in/ali znacilnostih posameznika
zgolj na podlagi sociometricnega polozaja posameznika (»ker je
priljubljena, je zagotovo zelo prijetna in druzabna«);

* sklepanje o sociometricnem polozaju posameznika zgolj na podlagi
vedenjskih znacilnosti posameznika (»ker je agresiven, je zagotovo
zavrnjenc).

V poglavju Dejavniki socialne sprejetosti so sicer predstavljene nekatere
najpogostejse vedenjske, osebnostne in kontekstualne znacilnosti, ki se
povezujejo s posameznimi sociometri¢énimi poloZaji, a zelo napacno bi
bilo deterministi¢no sklepati, da v raziskavah ugotovljene najpogostejse
znacilnosti priljubljenih (zavrnjenih, prezrtih, kontroverznih, povprecnih)
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ucenceyv veljajo za vse ucence iz te sociometri¢ne skupine. Ne pozabimo,
da sociometri¢ni status ni znacilnost posameznika, pac pa je opredeljen
z odnosom med posameznikom in skupino. Kot tak je torej v precej$nji
meri odvisen od znacilnosti posameznika, pa tudi od znacilnosti skupine,
ki tega posameznika ocenjuje. Pri prehodu v novo skupino z druga¢nimi
normami se lahko posameznikov sociometri¢ni polozaj spremeni, prav
tako se lahko spremeni v obstojeci skupini, ¢e se spremeni vedenje (ali
druge znacilnosti) posameznika ali se spremenijo norme skupine.

V praksi se tovrstni napacni sklepi pogosto utemeljujejo z raziskovalnimi
ugotovitvami, ¢e§, raziskave so pokazale, da so zavrnjeni ucenci
agresivni. Taksno sklepanje predstavlja naivno in izkrivljeno razumevanje
(druzboslovnih?) znanosti in namesto v iskanje resnice vodi v utrjevanje
stereotipov. Sodobne raziskave na podrocju dejavnikov socialne
sprejetosti sicer Se vedno raziskujejo najpogostejSe znacilnosti u¢encev
na posameznih sociometri¢nih polozajih, vse bolj pa poudarjajo tudi
heterogenost v znacilnostih u¢encev znotraj posameznih sociometri¢nih
skupin.

Kaj nam torej pove informacija o sociometri¢cnem polozaju posameznika v
skupini? Manj, kot se zdi. Dejstvo, da je Matej s strani soSolcev zavrnjen,
o njegovem vedenju in drugih znacilnostih ne pove prav veliko. Stereotip
o zavrnjenem ucencu, ki prihaja iz druZine z niZjim socialno-ekonomskim
polozajem in je vedenjsko problematicen, sicer v doloc¢enih primerih drzi,
ni pa nujno. Z gotovostjo lahko trdimo le, da se nekateri ucenci (veliko
glede na povprecno Stevilo negativnih izbir v razredu — koliko pomeni
»veliko«, pa variira od razreda do razreda) z Matejem ne druzijo radi in
da je v razredu malo ali ni¢ ucencev, ki se z njim radi druZijo. KakrSnekoli
druge interpretacije so lahko dobrodosle kot delovne hipoteze, ki jih
je potrebno raziskati. Prehitri in nepreverjeni sklepi zgolj na podlagi
rezultatov sociometri¢ne preizkusnje lahko vodijo v neustrezno in krivi¢no
obravnavo ucenca kot tudi v neustrezno delo s celotnim razredom.

Ugotavljanje dejavnikov socialne sprejetosti v konkretnem razredu

Rezultatov raziskav, ki so proucevale dejavnike socialne sprejetosti, torej
ni korektno nekriti¢no posplosevati ter v njih iskati odgovor o dejavnikih
socialnih odnosov v konkretnem razredu, saj so lahko ti specifi¢ni za
dolocen razred. Ucitelj/Solski svetovalni delavec pa ima seveda moznost,
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da sam razisce, kaj je v ozadju razli¢nih sociometri¢nih polozajev v
posameznem razredu. Ena izmed moZznosti je uporaba postopkov
imenovanja vrstnikov. Ti so zelo podobni postopku sociometri¢ne
preizkusnje, saj ucence v razredu prosimo, da imenujejo svoje sosolce,
ki ustrezajo doloc¢enim opisom vedenj. Pri uporabi teh postopkov veljajo
enaki eticni pomisleki kot pri uporabi sociometri¢ne preizku$nje. Pri
nas so tovrstni postopki znani tudi pod imenom tehnika »Kdo je kdo v
razredu« (glej Pecjak in Kosir, 2008). Vsebinska struktura teh postopkov
je fleksibilna: uporabnik lahko glede na lastno presojo o relevantnosti
dolocenih oblik vedenj za socialno sprejetost ucencev v dolo¢enem
razredu vedenjska podrocja poljubno doloci. Spodaj navajam primer
tovrstnega postopka vrstniskega ocenjevanja.

Prosim te, da na spodnje ¢rte napiSes naslednje:

imena treh soSolcev, ki pri pouku
najbolj sodelujejo:

imena treh soSolcev, ki so najboljsi
ucenci v razredu:

imena treh soSolcev, ki se najbolje
razumejo z ucitelji:

1.
2.
3.

1.
2.
3.

1.
2.
3.

imena treh soSolcev, ki so najbolj
prijazni do drugih:

imena treh so$olcev, ki so nesramni
do drugih:

imena treh soSolcev, ki se hitro
razjezijo in zacenjajo prepire:

1.
2.
3.

1.
2.
3.

1.
2.
3.

2.4.3 Prijateljski odnosi

Prijateljstvo je prostovoljen, intimen in dinamicen odnos, osnovan na
sodelovanju in zaupanju, ter predstavlja u¢encev najtesnejsi odnos z vrstniki.
Prej opisana skupinska sprejetost pa odraza perspektivo uc¢enceve celotne
vrstniske skupine; vrstnisko sprejemanje in zavraCanje sta termina, ki se
nanasata na stopnjo, do katere ¢lani skupine marajo ali ne marajo dolocenega
ucenca. V nasprotju s tem predstavlja prijateljstvo prostovoljen diadni odnos,
za katerega je znacilno vzajemno potrjevanje in naklonjenost (Rubin in sod.,
1998). Ceprav se pojma socialna sprejetost in prijateljstvo pogosto prekrivata,
Se zdalec nista identicna. Res je, da imajo ucenci, ki so sprejeti s strani vrstnikov,
obicajno vec prijateljev, vendar pa obstajajo tudi priljubljeni ucenci, ki nimajo
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prijateljev, in zavrnjeni ucenci, ki imajo nekaj bliznjih prijateljskih odnosov
(Parker in Asher, 1993). Gest, Graham-Bermann in Hartup (2001) ugotavljajo,
da ima 39 odstotkov zavrnjenih ucencev vsaj en vzajemen prijateljski odnos
in da 31 odstotkov priljubljenih u¢encev nima prijateljev. Dolo¢eno stopnjo
neskladnosti med obema merama vrstniSkih odnosov ugotavljajo tudi Ladd,
Kochenderfer in Coleman (1997). Bierman (2004) pa ugotavlja, da so posledice
vrstniSkega zavra¢anja manjSe, ¢e ima ucenec kljub zavrnjenosti prijateljski
odnos, ki mu omogoca druzenje in podporo. Obenem pa raziskave kazejo, da
so prijateljstva pri zavrnjenih u¢encih manj kvalitetna, z manj nudenja podpore,
z ve¢ konflikti ter manj stabilna.

Prav tako so razliéne posledice tezav s socialno sprejetostjo in tezav v
prijateljskih odnosih. Tako avtorji (npr. Hoza, Bukowski in Beery, 2000; Qualter
in Munn, 2002; Weiss, 1973) razlikujejo med dvema vrstama osamljenosti:

(1)  socialna osamljenost predstavlja odsotnost mreze socialnih odnosov
ali obcutje posameznika, da ni ¢lan skupine;

(2) emocionalna osamljenost pa predstavlja pomanjkanje bliznjega
intimnega odnosa navezanosti na drugo osebo.

Juntilla in Vauras (2005) sta na vzorcu finskih uc¢encev 4. in 5. razreda
osnovne Sole ugotovili, da 3,4 odstotkov ucencev poroca o dlje ¢asa trajajoci
socialni osamljenosti, 1,4 odstotkov ucencev o dlje ¢asa trajajoci emocionalni
osamljenosti, pri 1,1 odstotkov uc¢encev pa se pojavljata obe obliki osamljenosti.
Rezultati te raziskave tudi kaZejo, da sta obe obliki osamljenosti nekoliko
pogostejsi pri fantih kot pri dekletih.

Prijateljstva se z odraS¢anjem zelo spreminjajo: na prehodu v adolescenco
postanejo tesnejSa, ucenci so pri izbiri prijateljev bolj selektivni. Ne glede na
razvojno obdobje pa Bukowski, Motzoi in Meyer (2011) navajajo naslednje
funkcije prijateljskih odnosov.
e Prijateljstvo kot potrditev (validacija):
Izku$nja vzajemnosti in izmenjave v prijateljskih odnosih posamezniku
daje obcutek zadovoljstva in potrditev, kar vpliva na razvoj samopodobe.
Potrditev izhaja iz prepoznavanja naklonjenosti in skrbi, ki jo posamezniku
dajejo prijatelji. V zvezi s tem velja omeniti ugotovitev Harter (1996),
da se v obdobju mladostnistva opora s strani vrstniske skupine mocneje
povezuje s samovrednotenjem kot opora prijateljev, Ceprav sta oba vira
opore pomembna.
*  Prijateljstvo kot zascita pred dejavniki tveganja iz druzinskega okolja:
Prijateljstvo je lahko otrokom v pomoc¢ pri premoscanju negativnih
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izkuSenj od doma ali lahko dopolnjuje izku$nje, ki jih otroci v druZini
ne morejo dobiti. Raziskave (za pregled glej Bukowski in sod., 2011)
kazejo, da lahko prijateljski odnosi moderirajo ucinke izkuSenj iz
druzine na razli¢ne prilagoditvene vidike posameznika, kot so socialna
kompetentnost, samospoStovanje, motnje ponotranjanja in pozunanjanja,
viktimizacija v vrstniSkih odnosih ter depresivnost in anksioznost.

e Prijateljstvo kot zaScita pred vrstniSko viktimizacijo: prijateljstvo
ucence $¢iti pred vrstniSkim nasiljem. Ucence, pri katerih je tveganje za
medvrstnisko nasilje zaradi njihovih individualnih znacilnosti vije (npr.
zaradi viSje stopnje agresivnosti ali socialnega umika), lahko posedovanje
vsaj enega prijateljskega odnosa pred tem obvaruje (Hoghes, Malone
in Perry, 1997); posedovanje vzajemnega prijateljskega odnosa lahko
zmanjsa negativne vedenjske posledice medvrstniskega nasilja (Hoghes,
Boivin, Vitaro in Bukowski, 1999).

e Prijateljstvo kot uc¢enje moralnosti:
Otroci in mladostniki vkljuCujejo v svoje pojmovanje prijateljstva tudi
moralne vidike; zZe predSolski otroci navajajo zaupanje, zvestobo in pomo¢
kot klju¢ne znacilnosti prijateljstva. Prijateljski odnosi se z odras¢anjem
spreminjajo tudi v odvisnosti od moralnega razvoja. Predstavljajo vrsto
odnosa, v kateri ucenci razvijajo svojo obcutljivost za potrebe drugih.

Raziskave prijateljstev pri otrocih in mladostnikih so bile ve¢inoma nespecifi¢ne
glede na kontekst, v katerem do prijateljstev prihaja. Pellegrini in Blatchford
(2000) ugotavljata, da se v obdobju otrostva in mladostniStva prijateljski odnosi
vec¢inoma oblikujejo v treh kljuénih kontekstih: (1) pri pouku; (2) med odmori
in (3) izven Sole. Pri tem je mogoce, da je prekrivanje med temi tremi konteksti
minimalno; uenci se lahko na primer pri pouku druzijo z drugimi vrstniki med
odmorom, ko imajo morda vec stikov z vrstniki iz drugih razredov, izven Sole
pa imajo morda spet povsem drugo druzbo. To Se posebej velja v primerih,
ko ucenec obiskuje Solo izven svojega okoliSa in so mu tako izven Sole stiki
s soSolci onemogoceni ali precej otezeni. Pellegrini in Blatchford poudarjata
velik pomen odmorov kot priloznosti za oblikovanje in vzdrzevanje prijateljskih
odnosov. Medtem ko se med poukom ucenci pogosto povezujejo glede na u¢ne
interese in sposobnosti ali glede na to, kako jih uciteljica razvrsti v skupine, je
med odmori pogosto zdruzevanje tudi glede na druge interese in pri deckih Se
zlasti glede na telesne sposobnosti.

Vendar pa avtorji ugotavljajo, da imajo lahko prijateljski odnosi tudi svojo
temno plat. Ceprav je za prijateljske odnose obi¢ajno znaéilna vzajemnost,
predanost in deljenje pozitivnih obcutij, pa v€asih vkljuCujejo tudi prepire,
omejevanja, ljubosumnost in izdajo zaupanja (Bukowski, Newcomb in Hartup,
58



1996). Prav tako si lahko ucenci izberejo prijatelje, ki se vedejo antisocialno.
Tako npr. Kupersmidt, Burchinal in Patterson (1995) ugotavljajo, da ima
pri zavrnjenih ucencih prijateljstvo v€asih negativne ucinke. V nasprotju z
uveljavljenim prepricanjem, da lahko prijateljstvo kompenzira negativne vidike
zavrnjenosti, so avtorice ugotovile, da imajo zavrnjeni u¢enci, ki imajo prijatelje,
pogosteje prilagoditvene teZave. Prav tako so prijateljstva zavrnjenih ucencev
pogosto manj kvalitetna, z manj podpore in manj pozitivnimi izmenjavami,
manj varna in z ve¢ konflikti. To je mogoce pripisati temu, da se ta prijateljstva
pogosto oblikujejo med ucenci, ki se vedejo antisocialno. Prijateljski odnos
s podobnim vrstnikom takSno vedenje Se okrepi. Zato je za ugotavljanje
razvojnega pomena prijateljskega odnosa pomembno poznavanje dveh dimenzij
tega odnosa: identitete prijatelja (tj. zlasti njegovih osebnostnih znacilnosti)
ter kvalitete prijateljskega odnosa (Pellegrini in Blatchford, 2000).

Rezultati razli¢nih raziskav kaZejo, da so si u€enci, ki oblikujejo prijateljske
odnose, podobni tako v u¢nem kot v socialnem vedenju (Gest in sod., 2001;
Poulin in sod., 1997). Podobno ugotavljajo French, Jansen, Riansari in Setiono
(2003) na vzorcu indonezijskih desetletnikov: ucenci so bili svojim prijateljem
podobni v socialni preferen¢nosti, dosezkih, s strani vrstnikov in uciteljev
ocenjenem antisocialnem vedenju ter socialnem umiku. Homogenost v u¢ni
uspesnosti znotraj vrstniskih prijateljskih skupin ugotavljajo na vzorcu razli¢no
starih kitajskih mladostnikih tudi Chen, Chang in He (2003). Te ugotovitve
nakazujejo, da je koncept prijateljstva podoben v razli¢nih kulturah.

Obstoj in kvaliteta prijateljskih odnosov se povezujeta s Solsko prilagojenostjo.
Ucenci, ki imajo ve¢ prijateljstev in katerih prijateljski odnosi so bol; stabilni, so
v Soli bolj zadovoljni, imajo do Sole iz leta v leto bolj pozitivna staliS¢a in imajo
manj prilagoditvenih tezav. Pri u¢encih s konfliktnimi prijateljskimi odnosi pa
prihaja tekom Solanja do upada u¢ne angaziranosti in pozitivnih staliS¢ do Sole
(Ladd, Kochenderfer in Coleman, 1996). Pri tem lahko znacilnosti razreda
vplivajo tako na prijateljske izbire kot na naravo prijateljskih odnosov. Tako
je na primer v tradicionalno organiziranih razredih ve¢ u¢encev osamljenih
in brez prijateljev, medtem ko prihaja v bolj odprto organiziranih razredih
do vecjega Stevila prijateljstev, ki so obenem tudi pogosteje vzajemna in bolj
stabilna (Pellegrini in Blatchford, 2000).

2.4.3.1 Merjenje prijateljskih odnosov

Pri ugotavljanju prijateljskih odnosov je bistveno loc¢evati med vidikoma
kvantitete (obstoj in Stevilo prijateljstev) in kvalitete prijateljstev. Berndt in
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McCandless (2011) opozarjata, da je potrebno prijateljske odnose pojmovati
na kontinuumu od popolnih tujcev do najboljsih prijateljev in da torej ne gre
za preprosto dihotomijo, da nekdo je ali ni prijatelj; med obema ekstremoma
so $e znanci, prijatelji in dobri prijatelji. Teh odtenkov se je potrebno zavedati
tudi, ko se lotevamo merjenja prijateljskih odnosov; raziskovalec je tisti, ki se
mora opredeliti, kako Siroko bo prijateljstvo opredeljeno.

2.4.3.1.1 Ugotavljanje obstoja in Stevila prijateljstev

Nekateri avtorji kot pokazatelj prijateljskih odnosov pojmujejo sociometri¢ne
izbire. Vendar pa izbir, podanih v »klasi¢ni« sociometri¢ni preizkusnji (torej
kadar ucencem postavimo vprasanje, s kom se najraje/najmanj radi druzijo),
ter dejanskih prijateljskih odnosov v skupini, ni upravi¢eno enaciti, Ceprav gre
najpogosteje za precejs$njo povezanost med obojim. Najpogosteje pri aplikaciji
sociometri¢ne preizku$nje sprasujemo po soSolcih, s katerimi se ucenec
najraje oziroma najmanj rad druZi, kar ni nujno povsem identi¢no s tem, kdo
so njegovi prijatelji. Se posebej to velja, kadar uporabimo hipotetiéni kriterij,
torej sprasujemo po soSolcih, s katerimi bi se u¢enec rad druZil in ne s kom se
dejansko druzi.

Ce za ugotavljanje prijateljskih odnosov v razredu uporabljamo sociometriéno
preizkus$njo, se moramo zavedati nekaterih omejitev (Maxwell, 1990). Tako na
primer nimamo zagotovila, da se bodo sociometri¢ne izbire odrazZale tudi v
dejanskih odnosih med ¢lani skupine. Sociometri¢ne izbire se lahko navezujejo
na zelene odnose ali pa so vezane na zelo kratkotrajne odnose, npr. interakcije z
nekim ucencem na dan aplikacije sociometricne preizkusnje. Slednje Se posebe;j
velja za mlajSe otroke. Druga pomembna omejitev je, da koncept priljubljenosti
ne zajema dimenzij bliZine in moci odnosa. U¢enec je na primer lahko v razredu
nepriljubljen, a kljub temu vzdrzuje zadovoljujoc prijateljski odnos.

Najpogosteje se za ugotavljanje prijateljskih odnosov med ucenci uporablja
modifikacija sociometri¢ne preizkusnje — u¢encem postavimo vpraSanje, kdo
v skupini so njihovi najboljsi prijatelji in vzajemne izbire med ¢lani skupine
pojmujemo kot prijateljske odnose (Bierman, 2004; Gifford-Smith in Brownell,
2003). Pri tem se obi¢ajno omejimo na istospolne izbire, saj so te v obdobju
srednjega otroStva najpogostejSe. Na prehodu v obdobje mladostniStva pride do
porasta medspolnih izbir, vendar pa avtorji (npr. Berndt in McCandless, 2011)
opozarjajo, da imajo ta medspolna prijateljstva naceloma drugac¢no funkcijo in
so kvalitativno drugacna od istospolnih. Enosmerne, nevzajemne izbire niso
ustrezen pokazatelj prijateljstva, saj lahko ucenci navajajo vrstnike, s katerimi
si zelijo biti prijatelji, pa dejansko niso. TeZavo predstavlja tudi omejitev Stevila
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moznih izbir, ki jih lahko ucenci izberejo, saj lahko v tem primeru podcenimo
Stevilo dejanskih prijateljskih odnosov v razredu. Parker in Asher (1993)
ugotavljata, da se pri uporabi tehnike imenovanja treh prijateljev v razredu
pokaze, da je v povprecju 6 do 11 odstotkov uc¢encev od 3. do 6. razreda brez
prijateljev.

So ucenci brez vzajemnih izbir res brez prijateljev?

Obicajno se ucence, ki v razredu niso dobili vzajemnih izbir, pojmuje
kot uéence brez prijateljev. Berndt in McCandless (2011) opozarjata na
mozne zadrzke pri takSni interpretaciji:

* Kadar je Stevilo izbir omejeno, ucenci ne morejo imenovati vseh
sosolcev, s katerimi so prijatelji. Tako je pri omejitvi Stevila izbir na
tri mogoce, da ucenec, ki predstavlja del klike petih ucencev, ki so
med sabo zelo tesno povezani, ne bo dobil vzajemnih izbir, saj ga ¢lani
njegove klike zaradi omejitve Stevila izbir ne bodo mogli imenovati.
Tako bo pojmovan kot uc¢enec brez prijateljev.

* Odsotnost vzajemne izbire je lahko napacno interpretirana, kot da
ne gre za prijateljski odnos, dejansko pa gre za prijateljski odnos, ki
je asimetricen (eden izmed ucencev je drugemu bolj naklonjen kot
obratno).

Vendar pa avtorja opozarjata, da je razlikovanje med vzajemnimi
in enosmernimi izbirami vendarle pomembno, saj raziskave (npr.
metaanaliza Newcomba in Bagwella, 1995) kazejo, da se vzajemna in
enosmerna prijateljstva pomembno razlikujejo v kvaliteti odnosa.

Prijateljske odnose je mogoce ugotavljati tudi na podlagi opazovanja vedenj,
ki naj bi nakazovala prijateljstvo (npr. pogovor, blizina, vzajemno potrjevanje,
sodelovanje, zaupljivost, konflikti ter njihovo reSevanje). Prav tako so lahko vir
informacij o prijateljskih odnosih med ucenci ucitelji ali starsi. Pomanjkljivost
vseh navedenih pristopov pa je, da prijateljstvo dihotomizirajo (vrstniki so ali
niso prijatelji), pri ¢emer gre dejansko najverjetneje za kontinuum od ob¢asnega
prijateljstva preko dobrih do najboljsih prijateljstev. Prav tako je problemati¢na
uporaba enake metode za ugotavljanje tako socialne sprejetosti kot prijateljstev.
To Se posebej velja, kadar je cilj primerjati koncepta prijateljstva in socialne
sprejetosti (Gest in sod., 2001).

Gifford-Smith in Brownell (2003) kot najpogostejse vire informacij o obstoju in
kvaliteti prijateljstev navajata samoporocanje ter ocene odraslih porocevalcev.

61



V zvezi s tem Bierman (2004) poudarja, da je tako obstoj kot kvaliteto
prijateljskih odnosov tezko primerno oceniti, ne da bi upoStevali perspektivo
ucencev, ki so vpleteni v te prijateljske odnose. To je mogoce razumeti kot
priporocilo, da je obstoj in kvaliteto prijateljskih odnosov smiselno v prvi vrsti
ugotavljati na podlagi samoporoc¢anja ucencev, drugi viri podatkov pa lahko
predstavljajo dopolnitev informacijam, ki smo jih dobili od u¢encev samih.

2.4.3.1.2 Merjenje kvalitete prijateljstev

Ko je jasno, kateri prijateljski odnosi obstajajo v dolo¢eni skupini, je smiselno
prouciti tudi, kaksni so ti odnosi. Birch in Ladd (1996) poudarjata, da se lahko
prijateljstva razlikujejo v Stevilnih znacilnostih, npr. v stopnji nudenja podpore
in konfliktnosti. Informacije o kvaliteti prijateljskih odnosov je mogoce najbolj
veljavno pridobiti z intervjuji.

Zaugotavljanje kvalitete prijateljskih odnosov obstajajo tudi razli¢ne lestvice, ki
povecini temeljijo na samoporocanju otrok in mladostnikov. Razli¢ni vpraSalniki
merijo razli¢ne dimenzije prijateljskih odnosov, npr. blizino, zaupanje, podporo,
konflikt (za pregled lestvic prijateljskih odnosov glej npr. Bierman, 2004). Ker
predstavlja prijateljstvo diadni odnos, je za celotno oceno prijateljskega odnosa
smiselno prouciti perspektivo obeh ucencev, ki sta prijatelja (Bierman, 2004).
V zvezi z merjenjem kvalitete prijateljskih odnosov Furman (1996) izpostavlja,
da se pojmovanje in lastnosti prijateljstva s starostjo spreminjajo, zaradi cesar je
vprasljivo, ali je to, kar merimo z lestvicami prijateljstva, primerljivo v razli¢nih
starostnih obdobjih. Najpogostejse dimenzije, ki jih merijo vprasalniki kvalitete
prijateljskih odnosov, so po Berndtu in McCandless (2011): (1) prosocialno
vedenje (npr. »Kako pogosto se na to osebo obracas po pomoc, nasvet ali
naklonjenost?«); (2) intimnost (npr. »Kadar me kaj tezi, lahko to povem
svojemu prijatelju, tudi kadar gre za stvari, ki jih drugim ljudem ne morem
zaupati.«) in (3) zaupanje (»V kolik$ni meri drzi, da se lahko na to osebo
zanese$, da bo drzala obljubo?«).

2.4.4 Socialna omreZja

Prijateljstva in socialni polozaj v vrstniski skupini so vpeti v SirSa socialna
omrezja vrstniSkih odnosov in izkuSenj. Kindermann in Gest (2011)
poudarjata, da predstavlja proucevanje socialnih omreZij pristop, ki dopolnjuje
pomanjkljivosti obeh prej omenjenih raziskovalnih tradicij (proucevanje
socialnega polozaja in prijateljskih odnosov). Raziskave socialnih omrezij se za
razliko od sociometri¢nih raziskav osredotocajo na odnose, ki jih otrok oblikuje
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z dolo¢enimi vrstniki ter na vpliv, ki ga imajo ¢lani vrstniSkih skupin drug na
drugega. TakSne analize na primer kaZejo, da se ucenci v skupine pogosto
zdruZujejo glede na sociometri¢ni poloZaj v razredu — tako se v skupine npr.
zdruzujejo zavrnjeni ucenci, v druge priljubljeni ucenci itd. (Cairns, Leung,
Buchanan in Cairns, 1995).

Proucevanje socialnih omrezij je metoda, ki jo je razvil Cairns s sodelavci
v osemdesetih letih prejSnjega stoletja (Kindermann in Gest, 2011) in torej
predstavlja najmlajSega izmed omenjenih treh pristopov k ugotavljanju
vrstniSkih odnosov. Cilj tega pristopa je identificirati socialna omrezja otrok ali
mladostnikov, za katere je javno znano, da se v dolo¢enem kontekstu druZijo
med seboj (Cairns, Perrin in Cairns, 1985). Vir podatkov torej predstavlja
vecje Stevilo ucencev, ki so uporabljeni kot strokovni opazovalci odnosov
med vrstniki. Kindermann (1993) navaja, da so osnovne predpostavke analize
socialnih omrezij naslednje: (1) da ima vrstniski kontekst, v katerem se ucenci
razvijajo, dolo¢eno strukturo; (2) da to strukturo vecina ucencev v razredu
podobno zaznava ter (3) da ima ta struktura pomembne implikacije za razvoj
posameznikov.

Standardna metoda za proucevanje socialnih omreZij je pridobiti porocila s
strani u¢encev o tem, kako se u€enci v razredu druZijo med seboj. Najpogostejsi
nacin pridobivanja teh informacij so individualni intervjuji z uenci, v katerih
ucenci porocajo o odnosih v njihovem razredu. Prednost te metode je, da ni
potrebno pridobiti podatkov od vseh u¢encev v razredu (Kindermann in Gest,
2011). Poleg tega je mogoce oceniti tudi konsistentnost poroc¢anj uc¢encev o
vrstniSkih skupinah v razredu (Kindermann, McCollam in Gibson, 1996). Na
podlagi tako pridobljenih podatkov je mogoce izdelati socialne karte, za kar
obstaja racunalniski program (dostopen na spletni strani njegovega avtorja
Thomasa Kindermanna http://web.pdx.edu/~thomas/). Za ve¢ informacij glej
Kindermann in Gest (2011).

2.4.5 Odnos med razliénimi merami odnosov z vrstniki

Sociometri¢ni polozaj v vrstniski skupini, prijateljstva ter povezave v vrstniskih
omrezjih predstavljajo razlicne vidike vrstniSkih izkuSenj, vendar pa so med
seboj tudi povezani. Ves¢ine in znacilnosti, ki so v ozadju socialne sprejetosti,
so klju¢ne tudi v oblikovanju pozitivnih prijateljskih odnosov. Prav tako je
udelezenost v vrstniskih omrezjih v doloceni meri odvisna od posameznikove
sposobnosti, da oblikuje in vzdrzuje vzajemne odnose. Vendar pa Gifford-Smith
in Brownell (2003) ugotavljata, da o povezanosti med vsemi tremi konstrukti
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vemo precej malo, saj so se te tri raziskovalne smeri razvijale precej neodvisno
druga od druge.

Tako socialno sprejetost kot prijateljske odnose so raziskovalci proucevali tudi
v odnosu do u¢nega in socioemocionalnega delovanja u¢encev v $oli (glej Ladd,
1999). Rezultati teh raziskav kazejo, da lahko oba konstrukta tako podobno
kot razli¢no prispevata k Solski prilagojenosti (Buhs in Ladd, 2001). Tako na
primer sprejetost s strani vrstnikov konsistentno napoveduje pripravljenost
otrok na Solo ter vklju¢enost v razred (Ladd in sod., 1997). Zavrnjenost s
strani vrstnikov se povezuje z negativnimi staliS¢i do Sole, z izogibanjem Soli
in u¢no neuspesnostjo (Ladd, Birch in Buhs, 1999). Taksni izidi se v manjsi
meri povezujejo s prijateljstvom ali drugimi polozaji v vrstniski skupini
(npr. s prezrtostjo; Wentzel in Asher, 1995). Rezultati raziskave Parkerja in
Asherja (1993) kazejo, da socialna sprejetost in prijateljski odnosi neodvisno
napovedujejo prilagojenost in zadovoljstvo ucencev. Gest in sodelavci
(2001) ugotavljajo, da predstavljajo socialna sprejetost v vrstniski skupini ter
prosocialno in agresivno vedenje boljSe pridiktorje socialne kompetentnosti
kot prijateljski odnosi.

2.4.6 Socialna sprejetost in pojmovanja o sebi

Znotraj shem o odnosih se socialne kognicije v zvezi z drugimi ljudmi prepletajo
s socialnimi konstrukcijami, ki jih ima posameznik sam o sebi. Sheme o0 odnosih
vkljuCujejo pricakovanja, kako bo posameznik obravnavan s strani drugih,
stopnjo, do katere lahko posameznik vpliva na odzive drugih ter ustrezno
samovrednotenje tega, kako si posameznik zasluzi, da ga obravnavajo, ter
koliko je vreden pozornosti in ljubezni (Greenberg, Speltz in DeKlyen, 1993).
Sodobni koncepti socialnih vplivov na razvoj predstav o sebi se $e vedno
naslanjajo na Cooleyevo metaforo zrcalnega sebstva, po kateri naj bi otroci
razvijali in vrednotili na podlagi tega, kako zaznavajo, da jih vrednotijo drugi
(Bierman, 2004). Za tak$no samovrednotenje je seveda potrebna dolocena
stopnja razvitosti socialne kognicije. Sir§ih procesov socialnega primerjanja in
Se posebej uporabe referencne skupine za samovrednotenje so otroci obic¢ajno
zmozni od priblizno osmega leta starosti dalje, ko postanejo sposobni oceniti
lastno kompetentnost v odnosu do zaznanih socialnih standardov ali skupine,
ki ji pripadajo ali ji zelijo pripadati (Bierman, 2004).

Pojmovanja sebe, ki jih ima posameznik, se oblikujejo na podlagi preteklih
izkuSen;j v socialnih situacijah ter dolo¢ajo nacin procesiranja informacij ter
posledi¢no vedenja v novih socialnih situacijah. Tako se pretekle izkuSnje
krepijo, saj posamezniki, ki se zaznavajo kot socialno kompetentne in vredne,
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obicajno tezijo k konstruiranju dogodkov in procesiranju informacij na tak
nacin, ki zagotavlja vzdrZevanje teh pozitivnih samozaznav, kar ohranja njihovo
obcutje lastne vrednosti (Taylor in Brown, 1988). Do podobnih procesov v
smislu krepitve obstojecih samozaznav prihaja pri posameznikih z ob¢utjem
nekompetentnosti in lastne nevrednosti.

Izhajajoc iz tega je razumljivo, da se ucenci z izkuSnjo zavrnjenosti s strani
vrstnikov pogosteje zaznavajo kot manj socialno kompetentne, kar ugotavljajo
razlicne raziskave (npr. Bukowski, Hoza in Boivin, 1994). Prav tako ti u¢enci
porocajo o vi§ji stopnji osamljenosti in nezadovoljstva kot nezavrnjeni ucenci
(Asher, Parkhurst, Hymel in Williams, 1990). Na prvi pogled nenavadno pa
je, da nekateri zavrnjeni ucenci ne porocajo o negativnem samovrednotenju
in dozivljanju stiske v zvezi s socialnimi odnosi (Boivin in Begin, 1989).
Rezultati razli¢nih raziskav kazejo, da je negativno samozaznavanje bolj
znacilno za neagresivne zavrnjene ucence, ne pa tudi za agresivne zavrnjene
ucence. Tako na primer v primerjavi s povprecno socialno sprejetimi ucenci
neagresivni zavrnjeni ucenci porocajo o ve¢ obcutjih osamljenosti ter nizjem
samospoStovanju, agresivni zavrnjeni u¢enci pa se v teh potezah ne razlikujejo
od uéencev s povprecnih sociometri¢nim polozajem (Parkhurst in Asher, 1992).
Zdi se, da se agresivni zavrnjeni u¢enci pogosto ne zavedajo stopnje zavrac¢anja
s strani vrstnikov ter precenjujejo stopnjo sprejetosti s strani vrstnikov in lastno
socialno kompetentnost (Boivin in Hymel, 1997; Hughes, Cavell in Grosman,
1997). Rezultati nekaterih raziskav kazejo, da pri tem ne gre za motnjo v
socialni kogniciji, pa¢ pa za obrambno reakcijo, saj agresivni zavrnjeni decki
to¢no zaznavajo negativne oblike vedenja pri drugih u¢encih, medtem ko enako
vedenje pri sebi spregledajo (Zakriski in Coie, 1996). Pri tem je pomemben
dejavnik tudi nacin, na katerega si u¢enci interpretirajo vzroke svojih socialnih
izkuSenj, Se posebej negativnih socialnih dogodkov. Tudi ti procesi atribuiranja
namre¢ dolocajo, kakSen vpliv bo imelo zavracanje s strani vrstnikov na
ucenceve predstave o sebi ter s tem povezana obcutja ali dozivljanje stiske.
Zavrnjeni ucenci, ki ne porocajo o negativnem samovrednotenju in dozivljanju
stiske, za svoje socialne neuspehe namre¢ pogosto krivijo druge, medtem ko
zavrnjeni ucenci, ki poro¢ajo o negativnem samovrednotenju in doZivljanju
stiske, krivdo pogosteje pripisujejo sebi in svojim osebnostnim znacilnostim
(Vitaro, Tremblay, Gagnon in Boivin, 1992). Slednji so v socialnih situacijah
tudi pogosteje pasivni (Graham in Juvonen, 1998), kar je mogoce pojasniti
s stabilnostjo in nekontroliranostjo takSnega nacina atribuiranja socialnega
neuspeha — ¢e je uenec mnenja, da je v socialnih situacijah neuspesen zaradi
tega, kakrSen je, bo tudi njegovo prepricanje v moznost spremembe situacije
nizko.
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Zdi se torej, da zavrnjene agresivne ucence, ki ne dozivljajo obcutij
nekompetentnosti in stiske v zvezi s socialnimi situacijami, pred negativnim
samovrednotenjem §¢iti dvoje: (1) ti ucenci krivdo za svoje socialne neuspehe
bolj pogosto pripisujejo drugim in (2) mozno je, da se cutijo zmozne uporabljati
agresivnost v funkciji samozascite in nadzorovanja negativnih izidov (Bierman,
2004). Vprasanje je torej, ali je pozitivna pristranost samopodobe pri zavrnjenih
ucencih dejavnik tveganja ali zas¢itni dejavnik? Po eni strani ti u€enci zaradi
netocne socialne samopercepcije svoje zavrnjenosti ne doZivljajo kot problem
in niso motivirani za spremembe (Zakriski in Coie, 1996). Po drugi strani
takS$no pristrano samozaznavanje $€iti pred negativnimi emocijami v zvezi s
seboj (depresivnost) in s tem omogoca ucinkovitej$e, manj pasivno vedenje
(Bierman, 2004). Tako Bierman zakljucuje, da tocnost samopercepcije morda
ni toliko pomembna kot to, ali omogoc¢a takSna samopercepcija ucencevo
prilagojeno in zanj uc¢inkovito funkcioniranje v vrstniski skupini.

2.4.7 Razlike med spoloma v odnosih z vrstniki

Raziskave kazejo, da so vzorci razlik med spoloma v odnosih z vrstniki tako
jasni in dosledni, da so nekateri avtorji (npr. Maccoby, 1990) vrstniSke skupine
deklet in fantov imenovali kar razli¢ni svetovi ali razli¢ne kulture, medtem ko so
drugi avtorji (npr. Zarbatany, McDougall in Hymel, 2000) tak§no pojmovanje
oznadili kot prevec skrajno. Rose in Smith (2011) na osnovi pregleda razli¢nih
raziskav v zadnjih desetletjih zakljuCujeta, da je pretirano govoriti o locenih
svetovih, pojmovanje vrstniskih skupin deklet in fantov kot razlicnih kultur
pa je morda upraviceno, v kolikor kot klju¢ne znacilnosti kulture pojmujemo
skupna vedenja, norme in vrednote. Pri tem avtorici opozarjata, da se kljub
dokaj konsistentno ugotovljenim medspolnim razlikam v socialnem vedenju v
vrstni$kih skupinah distribuciji vedenj deklet in fantov Se vedno prekrivata, kar
pomeni, da vzorci vedenj znotraj posamezne skupine niso povsem homogeni
oziroma da je mogoce pri fantih opaziti tudi vedenja, ki so sicer pretezno
znacilna za dekleta in obratno. V tej luci je potrebno razumeti tudi spodaj
navedene klju¢ne razlike med vrstniSkimi odnosi deklet in fantov, ki jih
Rose in Smith (2011) povzemata na osnovi raziskovalnih ugotovitev. Razlike
med spoloma v vrstniSkih odnosih se pojavljajo tako v strukturi (npr. Stevilo
prijateljev, velikost vrstniSke skupine) kot vsebini — torej v nacinu prezivljanja
Casa z vrstniki.

2.4.7.1 Razlike med spoloma v strukturi vrstniskih odnosov

Najbol;j tipi¢na strukturna znacilnost je teznja ucencev, da se druZijo lo¢eno
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glede na spol, torej da oblikujejo spolno dokaj homogene vrstniSke skupine
in prijateljske odnose. V zvezi s tem avtorici navajata sploSno prepric¢anje, da
so fantovske skupine vecje kot dekliske, ki pa ga raziskave le delno potrjujejo.
Raziskave namrec kazejo, da so v obdobju srednjega otroStva fantovske skupine
sicer vecje od dekliskih (npr. Ladd, 1983), ni pa med spoloma razlik v stevilu
vzajemnih prijateljskih odnosov (npr. Rose in Asher, 1999; Zartabany in sod.,
2000) nekatere novejSe raziskave pa celo ugotavljajo, da imajo dekleta ve¢
vzajemnih prijateljstev kot fantje (npr. Rudolph, Ladd in Dinella, 2007; za
pregled vseh raziskav glej Rose in Smith, 2011). Avtorici za to navajata mozno
razlago, da imajo dekleta vec prijateljskih odnosov, v katerih se udeleZujejo
zaporedno, medtem ko imajo fantje prijatelje predvsem znotraj skupine, s
katero se druzijo in so torej ¢lani skupine vsi prijatelji med seboj.

2.4.7.2 Razlike med spoloma v vsebini vrstni§kih odnosov

Fantje se v zgodnjem in srednjem otro$tvu v primerjavi z dekleti v vecji meri
udelezujejo v grobih igrah (npr. Fabes, Martin in Hanish, 2003) in v (Sportnih)
tekmovalnih aktivnostih (npr. Zarbatany in sod., 2000). Za interakcije v dekliSkih
vrstniskih skupinah pa je znacilno ve¢ pogovorov in samorazkrivanja (npr. Ladd,
1983, Parker in Asher, 1993; za pregled vseh raziskav glej Rose in Rudolph,
2006 ali Rose in Smith, 2011). Razlike med spoloma v samorazkrivanju po
prehodu v obdobje mladostnistva narascajo (Zarbatany in sod. 2000). Dekleta
v odnosih z vrstniki kaZejo tudi ve¢ prosocialnega vedenja (npr. Bukowski in
sod., 1994, Parker in Asher, 1993) in manj fizi¢ne agresivnosti (Archer, 2004),
medtem ko so rezultati raziskav o drugih, bolj subtilnih oblikah agresivnosti,
nekonsistentni (vec o tem v podpoglavju Oblike medvrstniskega nasilja).

2.4.8 Odnosi z vrstniki in u¢na uspeSnost

Sola predstavlja kontekst, v katerem se socialne in u¢ne spremenljivke tesno
prepletajo in raziskovalci tega podrocja so si dokaj edini, da se pozitivni vrstniSki
odnosi povezujejo z ugodnejSimi uénimi izidi, zlasti z vecjo ucéno zavzetostjo
in u¢nimi dosezki. V nadaljevanju povzemam klju¢ne ugotovitve raziskav, ki
so proucevale odnos med vrstniSkimi odnosi v Soli (operacionaliziranimi kot
socialna sprejetost ali kot prijateljski odnosi) in u¢nimi izidi pri u¢encih.

2.4.8.1 Sociometri¢ni poloZaj in u¢ni dosezki

Mere sociometrije so raziskovalci proucevali v povezavi s Stevilnimi uénimi
izidi. Rezultati tovrstnih raziskav konsistentno kazejo, da so priljubljeni u¢enci

67



obicajno tudi u¢no uspesni ter da imajo zavrnjeni ucenci pogosto ucne tezave
(npr. Wentzel, 1991). Te ugotovitve so najbolj konsistentne, kadar so u¢ne
dosezke merili z ocenami uc¢encev (Hatzichristou in Hopf, 1996; Wentzel,
1991; Wentzel in Cadwell, 1997), ¢eprav se vrstniSka sprejetost povezuje
tudi z dosezki na standardiziranih testih znanja (Austin in Draper, 1984)
in inteligentnostjo (Wentzel, 1991). Ucenci z nizjim socialnim polozajem v
razredu, Se zlasti zavrnjeni u€enci, predstavljajo rizicno skupino za tezave v Soli
ter izpad iz Solskega sistema (Hatzichristou in Hopf, 1996; Ollendick in sod.,
1992). To v najvecji meri velja za agresivne zavrnjene uc¢ence (Wentzel in Asher,
1995). Podobno nekateri avtorji ugotavljajo, da so u¢enci z u¢nimi tezavami v
primerjavi s svojimi vrstniki pogosteje razvrSéeni v skupino zavrnjenih uéencev
ter redkeje v skupino priljubljenih u¢encev (Frederickson in Furnham, 2001).

Ollendick in sodelavci (1992) so longitudinalno proucevali predikcijsko vrednost
sociometriénega poloZaja za ucno, vedenjsko in psiholosko prilagojenost.
Ucence so na podlagi rezultatov sociometri¢ne preizku$nje razvrstili v
sociometri¢ne skupine. Nato so ¢ez pet let iste uence ocenili na merah uc¢ne
uspesnosti, socialnega vedenja in psiholoske prilagojenosti. Preverili so tudi
Stevilo in nacin stika z mladinskim kriminalom. Pokazalo se je, da so zavrnjeni
in kontroverzni ucenci dosegali niZje rezultate na vseh merah prilagojenosti, in
sicer v primerjavi s priljubljenimi kot tudi s povpre¢nimi u¢enci. Prezrti u¢enci
so se v merah prilagojenosti zelo malo razlikovali od priljubljenih in povpre¢nih
ucencev. Pomanjkljivost omenjene raziskave je, da so bile mere prilagojenosti
pridobljene le v drugem merjenju, kar onemogoca vzrocne interpretacije;
mozno je namre¢, da so se ucenci v merah prilagojenosti razlikovali Ze v ¢asu
prvega merjenja in je njihov polozaj v skupini posledica in ne dejavnik razlik
v prilagojenosti.

2.4.8.2 Prijateljski odnosi in u¢ni dosezki u¢encev

Vecina raziskav, ki so proucevale odnos med prijateljskimi odnosi in u¢no
uspesnostjo ucenceyv, je korelacijske narave. Izjema sta longitudinalni raziskavi
Wentzel in Caldwell (1997) ter Wentzel, McNamara Barry in Caldwell (2004).
Rezultati prve kazejo, da je odnos med posedovanjem prijateljskega odnosa
in uénimi dosezki stabilen v obdobju dveh let. Wentzel in sodelavke (2004) pa
so proucevale, kakSen je vpliv prijateljskih odnosov na motivacijo in Solsko
prilagojenost v zgodnji adolescenci. V okviru tega jih je zanimal (1) vpliv
samega obstoja prijateljskih odnosov ter (2) vpliv znacilnosti prijateljstev na
Solsko prilagojenost. Gre za dve leti trajajoco longitudinalno raziskavo, ki je
zajela obdobje prehoda v srednjo Solo. Ucenci brez reciprocnih prijateljev
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so pokazali niZjo stopnjo prosocialnega vedenja, niZje u¢ne dosezke ter
vecjo stopnjo Custvene stiske kot ucenci, ki so imeli recipro¢na prijateljstva.
Odsotnost reciprocnih prijateljskih odnosov se je povezovala tudi s ¢ustveno
stisko dve leti kasneje. Za ucence, ki so imeli reciprocna prijateljstva, je bilo
prosocialno vedenje prijateljev napovednik spremembe v posameznikovem
prosocialnem vedenju dve leti kasneje, in sicer preko spremembe v ciljih
obnasati se prosocialno.

Kadar ucenci tekom u¢nega procesa sodelujejo s prijatelji, so bolj u¢inkoviti, kot
kadar delajo z u€enci, ki niso njihovi prijatelji. Vecja u¢inkovitost se kaze tako na
podrocju ustvarjalnih in ustnih nalog kot tudi na podroc¢ju nalog znanstvenega
sklepanja in pri pisnih nalogah (Zajac in Hartup, 1997). Hartup (1996) meni, da
lahko tesni odnosi med ucenci pozitivno prispevajo k njihovemu kognitivnemu
razvoju zaradi emocionalne kvalitete takSnih odnosov. Ta lahko vkljucuje zdravo
tekmovalnost med prijatelji kot tudi ve¢jo motiviranost vztrajati pri reSevanju
problemov v primeru teZav zaradi emocionalne podpore, ki jo u¢enec dobiva
od prijateljev. Kadar so ucenci, ki sodelujejo pri Solskih nalogah, prijatelji,
bodo tudi bolj verjetno upoStevali in spoStovali predloge in mnenja drugih ter
zaradi obcutja varnosti lazje izrazili lastne pobude.

2.4.8.3 Samozaznani odnosi z vrstniki in uéna uspesnost

Arief, Liem in Martin (2011) so proucevali, kako se z u¢no uspesnostjo
mladostnikov povezujejo samozaznani odnosi z vrstniki istega spola ter odnosi z
vrstniki nasprotnega spola. Avtorji ugotavljajo, da je nacin delovanja obeh vrst
odnosov na u¢ne spremenljivke najverjetneje razli¢en; obe vrsti odnosov se z
ucno uspesnostjo ucencev pozitivno povezujeta, pri emer je povezanost med
samozaznanimi odnosi z vrstniki nasprotnega spola posredna preko delovanja
ucne zavzetosti kot mediatorske spremenljivke in SibkejSa kot povezanost med
odnosi z vrstniki istega spola in u¢no uspesnostjo. Samozaznani odnosi z vrstniki
istega spola so z u¢no uspesnostjo povezani tako neposredno kot posredno
preko ucne zavzetosti. Pri tem je potrebno poudariti, da so avtorji kot mero
odnosov z vrstniki uporabili zaznave uc¢encev o lastni uspesnosti v vrstniskih
odnosih oziroma njihovo samopodobo na podro¢ju vrstniskih odnosov in ne bol;
objektivnih sociometri¢nih mer, zato je rezultate te raziskave tezko primerjati
z vecino drugih raziskav, navedenih v tem poglavju.
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2.5 Medvrstnisko nasilje

Odnosi z vrstniki so lahko vir veselja, podpore in zadovoljstva v $oli in SirSe,
lahko pa so tudi vir velike stiske in predstavljajo izjemno boleco izkusnjo.
Medvrstnisko nasilje je pojav, ki na tem kontinuumu predstavlja negativno
skrajnost. Povezuje se s prej opisanimi konstrukti sociometri¢nega polozaja,
prijateljskih odnosov in socialnih omrezij, ni pa ga utemeljeno enaciti z njimi.
Razlogi za to so opisani v nadaljevanju.

O medvrstniSkem nasilju pri¢ajo Stevilna literarna in strokovna dela, znanstveno
zanimanje za ta pojav pa se je pricelo v sedemdesetih letih preteklega stoletja
v drzavah Skandinavije (Olweus, 1973, 1978, v Salmivalli in Peets, 2011). Od
takrat se je povecevalo tako Stevilo raziskav, ki so proucevale medvrstniSko
nasilje, kot tudi kompleksnost in poglobljenost zastavljenih raziskovalnih
vprasan;j s tega podrocja. Salmivalli in Peets (2011) navajata naslednje klju¢ne
raziskovalne poudarke s podroc¢ja medvrstniSkega nasilja: (1) preusmeritev
pozornosti z raziskovanja individualnih znacilnosti nasilneZev in Zrtev na
proucevanje diadnih odnosov med nasilnezi in Zrtvami; (2) prepoznavanje
dejavnikov na ravni razreda in Sole, ki prispevajo k pojavu medvrstniSkega
nasilja; (3) proucevanje kompleksnih odnosov med individualnimi, diadnimi
in skupinskimi dejavniki, ki so povezani z medvrstniSkim nasiljem, kar je
omogoceno z razvojem in dostopnostjo zahtevnejsih statisti¢nih orodij v zadnjih
desetletjih, ki omogocajo raziskovanje interakcij in zahtevnejSih procesnih
modelov na ve¢ ravneh socialne resni¢nosti.

Olweus je zacetnik znanstvenega proucevanja medvrstniSkega nasilja in tudi
avtor najpogosteje navajane opredelitve tega pojava; medvrstni§ko nasilje je
opredelil kot u¢encevo izpostavljenost negativnim dejanjem s strani enega ali
vel vrstnikov, pri ¢emer se ta dejanja ponavljajo in trajajo dlje ¢asa (Olweus,
1978 v Salmivalli in Peets, 2011). Nekatere sodobne definicije medvrstniSkega
nasilja se od navedene nekoliko razlikujejo, vse pa poudarjajo tri klju¢ne
znadilnosti medvrstniSkega nasilja, zajete ze v izvirni opredelitvi (Sanders in
Phye, 2004):

* negativna dejanja so namerno povzrocena;

* tasovrazna dejanja do Zrtve se ponavljajo;

* med nasilnezem in Zrtvijo obstaja neravnovesje moci (psihi¢ne ali fizi¢ne).

Terminoloski in konceptualni pomisleki

1. Medvrstnisko nasilje, trpincenje, ustrahovanje?
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Angleski izraz »bullying« opisuje razlicne oblike nasilja med Solajoco se
mladino in ga najpogosteje slovenimo kot medvrstnisko nasilje, v€asih pa
tudi kot trpincenje ali ustrahovanje. Nekateri avtorji menijo, da je trpincenje
o0zji izraz kot medvrstnis$ko nasilje. Pogosto pa se termina uporabljata kot
sinonim. V tem delu bo dosledno uporabljan izraz medvrstnisko nasilje.

2. Je medvrstnisko nasilje enako kot agresivnost?

Vsak pojav agresivnosti v Soli Se ne predstavlja medvrstniskega nasilja,
je pa medvrstniSko nasilje vsekakor vrsta agresivnega vedenja. Avtorji,
ki so proucevali agresivno vedenje, lo¢ijo med proaktivno agresivnostjo,
ki predstavlja ciljno usmerjeno vedenje, katerega namen je Skodovati
nekomu drugemu, in reaktivno agresivnostjo, ki predstavlja odziv na
zaznano groznjo ali socialno provokacijo (Miller in Lynam, 2006). Ker je
medvrstnisko nasilje obi¢ajno namerno in ni izzvano, ga pojmujemo kot
vrsto proaktivne agresivnosti.

3. Lahko medvrstnisko nasilje pojmujemo kot sinonim za viktimizacijo?

Viktimizacija se nanaSa na prejemanje/biti Zrtev razli¢nih nasilnih vedenj
in jo obi¢ajno merimo brez ozira na neravnovesje moci med storilcem in
Zrtvijo oziroma na morebitno ponavljanje dejanja. Stopnjo viktimizacije
posameznika obi¢ajno merimo s postopki vrstniSkega ocenjevanja; ucence
prosimo, da imenujejo soSolce, ki jih drugi najpogosteje pretepajo ali se jim
posmehujejo. Na tak nacin lahko identificiramo posameznike, ki so vpeti
v razli¢ne nasilne odnose s sosolci, ki so lahko tudi dvosmerni — torej ne
gre nujno za neravnovesje moci in ne moremo govoriti o medvrstniSkem
nasilju. Pojma medvrstniSko nasilje in viktimizacija torej nista sinonima;
prekrivanje med njima je zmerno (Schéfer, Werner in Crick, 2002).

Sanders in Phye (2004) opredeljujeta zgoraj omenjeni dimenziji agresivnosti in
viktimizacije kot ortogonalni dimenziji, kar pomeni, da sta oba pojava vzajemno
neodvisna, torej da poznavanje uc¢enceve stopnje agresivnosti ne pove nicesar
0 njegovi stopnji viktimizacije in obratno. Tako dobimo Stiri mozne vedenjske
vzorce, ki so prikazani na Sliki 3: nasilnezi, nasilnezi-Zrtve, Zrtve ter neudelezeni.

viktimizacija
DA NE
) DA nasilnez-zrtev nasilnez
agresivnost
NE zrtev neudelezeni

Slika 3: Agresivnost in viktimizacija kot neodvisni dimenziji. 71



Je to medvrstnisko nasilje?

Vcasih je nemogoce na prvi pogled oceniti, ali opazeno vedenje ucencev
predstavlja medvrstnisko nasilje ali ne. Doloc¢ene oblike medvrstniSkega
nasilja lahko tako ostanejo spregledane, lahko pa se zgodi, da ucitelji
in drugi strokovni delavci na Soli zgolj na podlagi opazenega vedenja
doloc¢ene ucence prehitro obsodijo in preostro ukrepajo. Zato je klju¢no,
da vsak sum o obstoju medvrstniSskega nasilja raziS¢emo in preverimo
ozadje, zaznave ter dozivljanje vseh vpletenih v dogodek.
Presodite, ali spodaj navedena vedenja predstavljajo medvrstnisko nasilje.
Pri tem poskusajte dolociti, kaj bi bilo potrebno za presojanje o nasilju
Se raziskati in pod kak$nimi pogoji bi vedenje oznacili za medvrstnisko
nasilje. Razmislite tudi o alternativnih interpretacijah opazenega vedenja.
e Ucenca viSjega razreda osnovne Sole se prerivata in potiskata pred
garderobnimi omaricami.

e Ucenka poskusa svoji soSolki iz rok izpuliti mobilni telefon.

*  Deklica se ob odhodu izpred table nazaj na svoje mesto spotakne in
pade. Tidi, da ji je soSolec nastavil nogo in je zato padla. Omenjeni
decek vztraja, da to ne drzi.

*  NaSolski ekskurziji opazite, da je ena izmed ucenk ves ¢as sama in da
druga dekleta pogledujejo k njej in nekaj Sepetajo.

2.5.1 Oblike medvrstniSkega nasilja

Ze iz opredelitve medvrstniskega nasilja je razvidno, da ima le-to §tevilne
pojavne oblike in da presoja, ali gre za medvrstniS$ko nasilje ali ne, ni vedno
preprosta. Medvrstnisko nasilje je v zacetnem obdobju njegovega proucevanja
veljalo za pojav, ki je znacilen le za fante, saj so se raziskovalci omejili le na
proucevanje fizi¢nega in verbalnega nasilja. Danes je v veljavi naslednja delitev
medvrstniSkega nasilja (Salmivalli in Peets, 2011; Sanders in Phye, 2004):

* neposredno medvrstniSko nasilje, ki zajema prej omenjeno fizicno in
verbalno nasilje in se kaze kot udarci, brce, jemanje denarja ali druge
lastnine, zmerjanje, porivanje, groznje ipd.;

e posredno medvrstniSko nasilje: odnosno nasilje, za katerega je znacilna
manipulacija vrstniSkih/prijateljskih odnosov z namenom Skodovati
drugim z vedenji, kot so socialno izklju¢evanje in Sirjenje govoric ali lazi
0 posamezniku.

72



Ce za neposredno medvrstnisko nasilje velja, da je $e posebej znaéilno za fante,
so strokovnjaki posredno nasilje pojmovali kot znacilno dekliski pojav, kar so
potrdile tudi nekatere raziskave (npr. Crick in Grotpeter, 1995). Obstajajo pa
tudi raziskave, ki ne kaZejo na razlike med spoloma v posrednem medvrstniSkem
nasilju (npr. Galen in Underwood, 1997) ali pa celo ugotavljajo, da je
posredno nasilje pogostejse pri fantih (npr. Salmivalli in Kaukiainen, 2004).
Salmivalli in Peets (2011) tako zakljucujeta, da so v absolutnem smislu fantje
pogosteje udelezeni v razli¢nih oblikah medvrstniSkega nasilja, med dekleti pa
proporcionalno prevladuje uporaba posrednega oziroma odnosnega nasilja. To
velja tako za ucence, ki so nasilni, kot za tiste, ki so Zrtve medvrstniSkega nasilja,
saj je veCina medvrstniSkega nasilja intraspolnega (tj. fantje so nasilni do fantov,
dekleta do deklet; to ne velja za spolno nasilje, ki obi¢ajno ni obravnavano kot
oblika medvrstniskega nasilja).

V zadnjem Casu avtorji opozarjajo tudi na elektronsko nasilje (ang. electronic
bullying ali cyberbullying) kot dokaj novo obliko medvrstniskega nasilja
(Sanders in Phye, 2004). Gre za nasilje preko uporabe informacijske
tehnologije: mobitelov, elektronskih sporocil, forumov, blogov, spletnih strani.
Vkljucuje lahko:

* negativna sporocila (npr. »Sovrazim te. Vsi te sovrazijo.«);

e zalitve (npr. »Ti si najgrsa oseba na svetu.«);

* groznje (»Pazi se. Ko te dobim, bom ...«);

e Sirjenje lazi o drugih ali razkrivanje skrivnosti drugih;

*  objavljanje posnetkov s kocljivo vsebino, kjer so udeleZeni drugi;
e krajo gesel za dostop.

Ker omogoca anonimnost nasilneza, gre lahko ta oblika trpincenja v mnogo
vecje skrajnosti in je tezje ukrepati. Do neke mere lahko to obliko nasilja
prepre¢imo z ozaves€anjem ucencev o varni uporabi informacijske tehnologije.

Projekt SAFE.SI

Uporabne informacije o varni uporabi interneta lahko otroci, mladostniki,
starsi in ucitelji najdejo na spletni strani Projekt Center za varnejsi internet
SAFE.SI ,www.safe.si.

Elektronsko nasilje ponazarja tudi spodnje anonimno pismo v svetovalno

rubriko mladinske revije:
Ola! Stara sem trinajst let in pol in imam velik problem. Pred kratkim mi je
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neki fant preko Messengerja rekel, naj mu posljem svoje gole slike. In sem
mu poslala eno in potem Se eno. Potem jih je zahteval se ve¢. Rekla sem, da
nocem vec. Zagrozil mi je, da bo moje gole slike objavil na internetu. Od
takrat si nisva vec pisala. Ne vem, kaj naj naredim? Mu naj posljem se ve¢
slik? Vem, da sem sama kriva, a zdi se mi, da je tudi on kriv. Ali ni?

*obupana_Tjasy*

Razmislite:

* kako bi kot ucitelj/Solski svetovalni delavec vodili svetovalni pogovor
z ucenko?

e kaj bi kot ucitelj/Solski svetovalni delavec lahko naredili za
preprecevanje tovrstnih situacij v prihodnje? Navedite nekaj smernic.

Kar je razlicnim oblikam medvrstniSkega nasilja skupno, je to, da vkljucujejo
komponento degradacije druge osebe in so kot take najbrz nacin dokazovanja,
da je nasilnez nekdo, ki ima vi§ji socialni polozaj kot Zrtev.

2.5.2 Teorije, ki pojasnjujejo procese medvrstniSkega
nasilja

Kljub velikemu raziskovalnemu zanimanju za medvrstnisko nasilje so teoreti¢ne
razlage tega pojava $e vedno pomanjkljive. Orphinas in Horne (2006) navajata,
da so poskusali medvrstnisko nasilje pojasniti zelo raznoliki teoreti¢ni pristopi:
atribucijske teorije, model procesiranja socialnih informacij, socialno kognitivna
teorija, teorija navezanosti, teorija druzinskih sistemov, socialno interakcijski
model, razvojne poti k nasilnosti in ekoloski model. Pri tem Sanders in Phye
(2004) poudarjata, da se psiholoske in kognitivne razlage, zakaj nekateri ucenci
trpincijo druge, v veliki meri osredotoc¢ajo na teorije kognitivnih deficitov —
nasilnezi naj bi imeli teZave pri procesiranju socialnih informacij oziroma naj
bi bili na intelektualno nizjem nivoju. Vendar pa nekatere oblike trpincenja
zahtevajo zelo sofisticirane kognitivne spretnosti nasilneza. SodobnejSe razlage
poskusajo preseci to pojmovanje; poudarjajo, da je potrebno medvrstniSko
nasilje razumeti kot poskus pridobivanja in vzdrzevanja socialnega polozaja
(opaznosti, spoStovanja in vpliva na druge) v skupini (Salmivalli in Peets,
2011). Taksni cilji pa ne morejo biti zgolj individualni, pa¢ pa so po svoji naravi
medosebni, saj si posameznik prizadeva doseci nekaj v odnosu do drugih.
Ceprav vetina uéencev nikoli ni neposredno vkljuena v procese medvrstniskega
nasilja, je vrstniSka skupina tista, ki omogoca in dovoljuje tak$ne nacine
pridobivanja socialne moci v skupini, kar pojasnjujem v nadaljevanju.
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2.5.3 Udelezenci v procesu medvrstniSkega nasilja in
njihove psiholoske znacilnosti

Zacetna proucevanja medvrstniSkega nasilja so kot udelezenca medvrstniskega
nasilja pojmovala tistega, ki nasilje izvaja, in tistega, ki je Zrtev nasilja. Vendar
pa medvrstnisko nasilje vcasih vkljucuje vecje Stevilo uc¢encev tako na strani
izvajalca kot Zrtve nasilja. Se bolj bistven pomislek pri tako ozkem pojmovanju
medvrstniskega nasilja predstavlja dejstvo, da je medvrstnisko nasilje vedno
odvisno od Sir§ega socialnega konteksta (tudi kadar se dogaja med dvema
ucencema). Skupina je namrec tista, ki svojim ¢lanom podeljuje socialno
moc¢. Ker ucenci, ki nasilje izvajajo, za doseganje socialne moci s pomocjo
medvrstniSkega nasilja potrebujejo price, se nasilje pogosto dogaja, ko so
prisotni ostali ucenci, ti pa lahko s svojim vedenjem do neke mere vplivajo na
nadaljnji potek medvrstniskega nasilja. Sodobna pojmovanja medvrstniskega
nasilja (npr. Gini, 2006; Orphinas in Horne, 2006; Salmivalli in Peets, 2011;
Sanders in Phye, 2004) torej kot udelezence v procesu medvrstniSkega nasilja
vkljucujejo:

1. ucence, ki nasilje izvajajo;

2. ucence, ki so Zrtve nasilja:

3. ucence, ki so prica nasilju.

Pri tem velja poudariti, da se lahko te vloge prekrivajo, kot je prikazano na
Sliki 3 —ucéenec je na primer lahko v dolo¢enih situacijah nasilnez, v drugih pa
Zrtev; opazovalec nasilja in Zrtev, opazovalec nasilja in nasilnez.

V nadaljevanju opisujem nekatere psiholoSke znacilnosti udelezencev
medvrstniSkega nasilja ter najpogostejSa napacna pojmovanja (mite), ki se s
temi vlogami povezujejo. NajpogostejSe delitve znotraj posameznih skupin
udelezencev povzemam tudi v Tabeli 3.

Tabela 3: Udelezenci medvrstniSkega nasilja

Ucenci, ki so Ucenci, ki so Zrtve Opazovalci nasilja

nasilni nasilja

Gini (2006) * krepitelji
¢ pomo¢niki
nasilneza
* branilci Zrtve

«  “outsiderji”

Orpinas in agresivni e pasivni ¢ 5o del problema
sledilci . roaktivni e so del resitve

Horne p

(2006) *  odnosni + odnosni
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2.5.3.1 Dejstva in miti o ucencih, ki izvajajo nasilje

Sodobna pojmovanja medvrstniSkega nasilja pri iskanju vzrokov za nasilno
vedenje ne izhajajo vec iz dejavnikov osebnosti (osebnostni vzorec agresivnosti,
ki ga je kot klju¢ni dejavnik medvrstniskega nasilja predpostavil Olweus (1978
v Salmivalli in Peets, 2011)), ampak v skladu s pojmovanjem nasilnega vedenja
kot nacina za doseganje in ohranjanje socialne moci, vzroke iS¢ejo v ciljih in
vrednotah ucencev, ki so nasilni. Nekatere klju¢ne raziskovalne ugotovitve o
znacilnostih nasilnih u¢encev analiziram skupaj z najpogostejSimi napa¢nimi
prepricanji oziroma miti, ki veljajo o zavrnjenih uc¢encih in jih navajata Sanders
in Phye (2004):

* NasilneZi so obi¢ajno zavrnjeni ucenci.

Ne drzi. Nasilnezi so dokaj heterogena skupina. V zgodnji adolescenci se
agresivnost obiCajno ne povezuje z zavrnjenostjo, prej s priljubljenostjo
— agresivni ucenci imajo v skupini pogosto poseben, »cool« status. Tudi
kadar jih njihovi vrstniki ne marajo, jih pogosto zaznavajo kot priljubljene
in vplivne (Vaillancourt, Hymel in McDougall, 2003). Sanders in Phye
(2004) navajata, da so nasilni u¢enci pogosto kontroverzni ucenci, katerih
vedenje predstavlja kombinacijo agresivnosti in prosocialnih strategij, ki jih
uporabljajo za doseganje svojih ciljev. Pomembno pa je poudariti, da lahko
ucenci, ki so nasilni, zavzemajo katerikoli sociometri¢ni polozaj.

* NasilneZi nimajo bliznjih prijateljev.
Tudi to ne drZi — pogosto so celo osrednji ¢lani socialnih mrez. Vendar pa so
ta prijateljstva oz. socialne mreZe pogosto sestavljene iz ¢lanov, ki se prav

tako vedejo agresivno (Salmivalli, Huttunen in Lagerspetz, 1997), kar lahko
vodi v stalno krepitev nasilnega vedenja.

¢ Nasilnezi imajo nizko samopodobo in samospostovanje.

Ne drzi —v€asih imajo ti ucenci celo pretirano visoko samopodobo. Pogosto
precenjujejo svojo socialno sprejetost ter podcenjujejo zavrnjenost.
Raziskave hipoteze o agresivnosti kot posledici nizke samopodobe
pretezno ne potrjujejo (Baumeister, Bushman in Campbell, 2000). Izvajanje
medvrstniskega nasilja je po rezultatih nekaterih raziskav (npr. Kaukiainen
in sod., 1999) povezano celo z visjo kompetentnostjo v medosebnih odnosih
— izvajalci nasilja znajo dobro izbrati Zrtve ter spretno manipulirajo z
vrstniskimi odnosi. Sanders in Phye (2004) predpostavljata, da utegne biti
visoko samospostovanje ucencev, ki so nasilni, posledica uspeSnega izvajanja
nasilja. Nasilnezi so namre¢ redko nasilni do vrstnikov, ki imajo enak status,
so enako stari, enako mocni ali veliki. Ve€inoma izbirajo Zrtve, ki se jim ne
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morejo postaviti po robu. Visoko samospoStovanje naj bi $lo torej na racun
»uspeSnega« ponizevanja Sibkejsih.
Potrebno pa je poudariti, da ucenci, ki so nasilni, ne predstavljajo homogene
skupine. Tako Sanders in Phye (2004) navajata, da imajo ucenci, ki so hkrati
nasilnezi in zrtve (glej Sliko 3), psiholoske, socialne in Solske prilagoditvene
tezave, hkrati pa niso delezni socialnih nagrad (npr. priljubljenost, socialni
vpliv), kot je to znacilno za nekatere agresivne ucence.

2.5.3.2 Dejstva in miti o ucencih, ki so Zrtve nasilja

Sanders in Phye (2004) navajata naslednje mite o ucencih, ki so zZrtve nasilja:

* Dozivljanje medvrstniSkega nasilja gradi karakter in je torej pozitivna
izkusnja.
Ni res —izku$nja nasilja poveca ranljivost u¢encev. Rezultati metaanaliticne
raziskave Hawkerja in Boultona (2000) kazejo, da se viktimizacija povezuje
s Stevilnimi psihosocialnimi tezavami, kot so depresivnost, osamljenost,
anksioznost in nizko splos$no ter socialno samospostovanje. Kljub temu pa
je zgoraj navedeni mit $e vedno precej pogost, tudi med strokovnimi delavci
na podrocju vzgoje in izobrazevanja. V zvezi s tem je izjemno pomembno,
da medvrstniskega nasilja ne presojamo zgolj z vidika posledic: nasilje je
nesprejemljivo in ga ne bi smeli tolerirati, ne le zaradi njegovih resnih
negativnih posledic, temve¢ preprosto zato, ker je narobe. Sola mora biti
varen prostor, kjer lahko ucenci razvijajo svoje intelektualne in socialne
kapacitete.

* Zrtve ponavljajo¢ega se trpincenja postanejo nasilne.

Pretezno ne drzi. Sanders in Phye (2004) navajata, da ima ta mit osnove
tudi v incidentih s streljanjem ucencev v Zdruzenih drzavah Amerike (v
zadnjih letih so se tovrstni napadi mladostnikov zgodili tudi v Evropi).
Vendar pa je nasilno vedenje pri zrtvah medvrstniS8kega nasilja redko.
Najpogosteje Zrtve trpincenja tiho trpijo - zanje so bolj znadilne motnje
internalizacije (depresivnost, socialna anksioznost, socialni umik, negativho
samovrednotenje) kot eksternalizacije. Pogosto sebe krivijo za to, kar se jim
dogaja. Obstaja pa delez u¢encev zrtev medvrstniSkega nasilja, ki so nasilni
(ze omenjeni nasilnezi-zrtve).

* Obstaja poseben tip osebnosti Zrtve.

Ne. Res pa je, da verjetnost, da bodo postali Zrtve medvrstniSkega nasilja, ni
enaka za vse uCence. Nekatere osebnostne znacilnosti u¢encev predstavljajo
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dejavnik tveganja, vendar pa je medvrstniS$ko nasilje odvisno tudi od Stevilnih
situacijskih dejavnikov (npr. nov uc¢enec na $oli) ter socialnih dejavnikov
(npr. u¢enec nima prijateljev; skupina odobrava medvtsnisko nasilje). Ker
nasilnezi obi¢ajno iS¢ejo »lahke« Zrtve, so dejavniki tveganja na nivoju
osebnosti podredljivost, negotovost vase, poleg tega pa telesna Sibkost ter
na nivoju dejavnikov vrstniSke skupine zavrnjenost s strani vrstnikov ter
odsotnost prijateljev (za pregled raziskav glej Salmivalli in Peets, 2011).
Osebne in medosebne tezave se pogosto pojavljajo socasno in kombinacija
obojih predstavlja e moc¢nejsi dejavnik tveganja za vrstnisko viktimizacijo.
Tako predstavlja plah in anksiozen uéenec, ki je obenem zavrnjen s strani
soSolcev ali nima prijateljev, idealno tar¢o za nasilne uéence, saj je v takem
primeru verjetnost, da bi skupina obsojala nasilje, zelo majhna.

2.5.3.3 Vrstniki kot opazovalci in udeleZenci medvrstniSkega
nasilja

Tudi v zvezi z vlogo opazovalcev v procesu medvrstniSkega nasilja Sanders in
Phye (2004) navajata mit: pogosto verjamemo, da je trpincenje problem Zrtve in
nasilneza. Vendar pa sodobne opredelitve in ugotovitve v zvezi z medvrstniSkim
nasiljem kaZejo, da to nikakor ne drZi. Vrstniska skupina ima klju¢no vlogo
pri pojavljanju in vzdrZevanju medvrstniSkega nasilja: ima to mo¢, da deluje
preventivno ali pa nasilje spodbuja. Pogosto je trpinc¢enje javni dogodek, ki ima
price, te pa lahko zavzemajo razli¢ne vloge in s tem na razli¢ne nacine vplivajo
na nadaljnji potek nasilja.

Gini (2006) opredeljuje Sest razli¢nih vlog, ki jih imajo lahko posamezni u¢enci
v procesu medvrstniSkega nasilja: Zrtev, nasilnez, krepitelj, pomocnik nasilneza,
branilec Zrtve in »outsider«. Podobno Orphinas in Horne (2006) opazovalce
delita na tiste, ki so del problema (podpihujejo, opazujejo, so prestraseni, jih je
sram oz. se pocutijo krive, ker ne pomagajo), in tiste, ki so del resitve (prosijo
za pomo¢, pomagajo prepoznati problem).

Sanders in Phye (2004) opozarjata, da imajo price pogosto slab vpogled v lasten
emocionalni odziv na trpincenje in nimajo naucenih spretnosti odgovornega
in primernega socialnega posredovanja. Obicajno ne posredujejo in ostanejo
pasivni, ker:

* ne vedo, kaj storiti;
e se bojijo nasilnezev;
e jihje strah, da bodo storili kaj narobe in zadevo le Se poslab3ali.
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Najbolj varno se jim torej v taki situaciji zdi, da ne naredijo nicesar. Vendar pa
lahko ima tudi tako neposredovanje zanje posledice: dlje kot opazujejo druge,
kako trpijo, bolj postanejo neob&utljivi za njihovo trpljenje. Ceprav taksna
desenzitivizacija zmanjSa stopnjo anksioznosti, daje pricam ob¢utek nemoci,
ki je podoben nemoci, ki jo dozivljajo Zrtve. Gini, Pozzoli, Borghi in Franzoni
(2008) ugotavljajo, da je pri uc¢encih vedenje opazovalcev pomemben dejavnik
dozivljanja obcutja varnosti v Soli — to je vi§je v primeru, ko si opazovalci
prizadevajo zaScititi Zrtev, namesto da bi ostajali pasivni oziroma celo spodbujali
nasilje. Zato je bistveno, da v programe preventive medvrstniSkega nasilja
vklju¢imo vse ucence.

2.5.4 Merjenje medvrstniSkega nasilja

V stevilnih raziskavah so avtorji poskusali odgovoriti na vprasanje o pogostosti
in intenzivnosti trpin¢enja v $oli. Vendar pa Sanders in Phye (2004) opozarjata,
da so rezultati raziskav med seboj pogosto neprimerljivi, saj v njih niso bili
uporabljeni standardni protokoli — razlikujejo se v zastavljenih vprasanjih,
casovnem intervalu, o katerem naj bi ucenci porocali, operacionalni opredelitvi
medvrstniskega nasilja. Ocene pogostosti medvrstniSkega nasilja zelo verjetno
podcenjujejo dejansko pogostost pojava, kadar se udelezenci v raziskavi ne
zavedajo problema in trpinCenje pojmujejo kot normalen del odrascanja.
Sodelovanje v tovrstnih raziskavah od ucenca, ki je zrtev medvrstniskega
nasilja, zahteva, da prizna, da je v podrejenem, SibkejSem polozaju; mozno je,
da ucenec tega ni pripravljen priznati. Prevalenca medvrstniSkega nasilja se
razlikuje tudi v odvisnosti od vira pridobivanja podatkov: naceloma je visja, ce
o0 nasilju porocajo ucenci sami, in nizja, ¢e o njem porocajo ucitelji ali starsi.
Vprasalniki so najpogostejsi nacin, s katerim pridobivamo podatke o
medvrstniSkem nasilju. Lahko so zasnovani tako, da o medvrstniSkem nasilju
porocajo ucenci sami (npr. kako pogosto izvajajo nasilje/so zrtve medvrstniskega
nasilja) ali pa gre za mere vrstniSkega ocenjevanja, kjer ucenci imenujejo
sosolce, ki so najpogosteje izvajalci in/ali Zrtve medvrstniskega nasilja. Z bolj
diferenciranimi vprasanji lahko na tak nacin — torej s samoocenjevanjem in
vrstniSkim ocenjevanjem — ugotavljamo tudi posamezne oblike medvrstniskega
nasilja (npr. »Navedi soSolce, ki jih drugi najpogosteje zmerjajo in se norcujejo
iz njih.«). Pri mlajSih ucencih lahko za ocenjevanje medvrstniskega nasilja
uporabimo tudi intervjuje.

Ocenjevanje medvstnisSkega nasilja na podlagi porocanj uciteljev ali starSev je
problematic¢no, saj se medvrstnisko nasilje obi¢ajno dogaja, kadar je prisotnih

le malo odraslih pri¢ (ali pa te sploh niso prisotne). Prav tako je trpincenje
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vedenje, ki ima v primerjavi s Stevilnimi drugimi vedenji v Soli dokaj nizko
frekvenco pojavljanja, zato ga je skoraj nemogoce ocenjevati na podlagi
opazovanj uciteljev ali zunanjih usposobljenih opazovalcev.

Naceloma kot najbolj zanesljive in veljavne veljajo mere samoocene in
vrstniSkega ocenjevanja (Salmivalli in Peets, 2011), vsekakor pa je dobro, ¢e
za ocenjevanje medvrstniSkega nasilja uporabimo razli¢ne vire pridobivanja
podatkov. Tak$na metodoloska triangulacija prispeva k minimaliziranju
variance napake ocene ter mozne pristranosti pri ocenjevanju.

Izjemno pomembno je, da imajo uéenci moZnost, da se po porocanju o
medvrstniSkem nasilju (ki je obi¢ajno anonimno) obrnejo po pomoc k ustrezno
strokovno usposobljeni osebi, ki ji zaupajo. To jim je potrebno ob aplikaciji
vprasalnika jasno povedati. Posledica ocenjevanja medvrstniskega nasilja je
namrec lahko tudi pove€an uvid ucencev, ki so Zrtve nasilja, v svoj problem.
Zato je ob izvedbi ocenjevanja izjemno pomembno poudariti, da je tezava
reSljiva in da je klju¢no, da ucenec o svoji stiski nekomu pove.

2.5.5 Dejavniki medvrstniSkega nasilja

Dejavniki medvrstniSkega nasilja na ravni ucenca in vrstniske skupine so
predstavljeni ze v poglavju o udelezencih medvrstniSkega nasilja. K pojavu
medvrstniskega nasilja pa prispevajo tudi dejavniki SirSega okolja. Orphinas
in Horne (2006) delita dejavnike tveganja in zascitne dejavnike pri pojavu
medvrstni$kega nasilja na Stiri ravni:

* intrapersonalni (opisani so v poglavju UdelezZenci v procesu medvrstniskega

nasilja in njihove psiholoske znacilnosti);
* naravni druzine in vrstniSke skupine;
* naravni Solskega okolja;

* naravni skupnosti, kulture in medijev.

Avtorici izmed dejavnikov na ravni Solskega okolja navajata naslednje: (1)
neugodna $olska klima; (2) velikost Sole — na vecjih Solah je medvrstniskega
nasilja ve¢; (3) negativni odnosi med ucitelji in uenci; (4) pomanjkljiv nadzor;
(5) odsotnost utecenih postopkov v primeru trpin¢enja na $oli; (6) odrasli na Soli
so agresivni drug do drugega ter poniZujejo ucence. Podobno Verbnik Dobnikar
(2002) kot predpogoja za preprecevanje nasilja navaja jasno izoblikovano
staliS¢e nenasilne kulture na ravni Sole ter vkljucenost celotnega sistema na Soli
v preprecevanje nasilja. Predpogoj za preprecevanje medvrstniSkega nasilja na
Soli je torej dobro vodenje tako na ravni razreda kot na ravni Sole. Na Solah,
kjer uenci s strani uciteljev in drugega Solskega osebja zaznavajo visjo stopnjo
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podpore, se v ve€ji meri in hitreje obracajo nanje v primeru doZivljanja ali
opazanja medvrstniskega nasilja (Eliot, Cornell, Gregory in Fan, 2010), kar
predstavlja eno izmed najucinkovitejsih strategij spoprijemanja s tem pojavom.

2.6 Pomo¢ uc¢encem s tezavami v vrstniskih odnosih

V tem poglavju je predstavljenih nekaj smernic, kako v Solskem okolju pomagati
ucencem, ki imajo tezave v vrstniSkih odnosih ali so zZrtve medvrstniSkega
nasilja. Pri tem velja poudariti, da je vsaka problemska situacija edinstvena in
vedno kompleksna. Na podro¢ju medosebnih odnosov je potrebno pozabiti na
vzro¢no-posledicno logiko v smislu iskanja enega samega »krivca« za dolocen
problem (predpostavka, da bo dejanje X imelo to¢no dolo¢ene posledice Y),
saj imamo praviloma opravka z multiplo vzrocnostjo. Zato je ustrezneje kot
o vzrokih govoriti o dejavnikih, ki so prispevali k doloceni tezavi; ti so v stalni
interakciji in v€asih je tezko napovedati, kako se bo situacija spremenila, ce
bomo delovali na enega izmed njih. Tako je na primer neodvisno od primarnega
vzroka zavrnjenosti pri pomoci zavrnjenim agresivnim ucencem bistveno, da
ne delujemo le na nivoju ucenca (urjenje nadzorovanja impulzivnosti, ucenje
socialnih spretnosti), pac¢ pa je potrebno tudi celotno vrstnisko skupino
motivirati, da postopno spreminja svoje zaznave in vedenje do tega soSolca in
mu daje priloznost, da na novo naucene spretnosti tudi uporabi. V nasprotnem
primeru u¢inki individualnega urjenja z u¢encem hitro zbledijo, tudi ¢e je bilo
njegovo agresivno vedenje izvorni razlog zavrnjenosti.

Smernic, navedenih v nadaljevanju, torej ni ustrezno pojmovati kot »receptex,
ki vedno delujejo. So priporocila, temeljeca na ugotovitvah raziskav ter izkusenj
iz prakse, u¢inkovita pa so lahko le, ¢e jim ne sledimo slepo, ampak jih izvajamo
z obcutkom za potrebe vseh vkljucenih in jih po potrebi prilagajamo. Predpogoj
za ucinkovito pomoc je dobro poznavanje problemske situacije. To pomeni, da
problem razi$¢emo, ne pa da izhajamo iz svojih (pogosto zal neozavescenih)
predpostavkah o problemu. Za ucinkovito pomo¢ ucencem s tezavami v
vrstniskih odnosih je torej kljucna stalna refleksija lastnega strokovnega dela.

Najbolj ucinkovito je, ¢e pri pomoci u¢encem v tezavah sodelujeta ucitelj (ali

ucitelji) in Solski svetovalni delavec. Pri tem je bistveno, da gre za posvetovalno
delo, ki predpostavlja enakovreden sodelovalni odnos.
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Posvetovanje

Posvetovanje predstavlja sodoben nacin psiholoskega svetovanja; gre
za posreden pristop k nudenju psiholoske pomoci, kjer strokovnjak
(svetovalni delavec) pomaga drugemu strokovnjaku (ucitelju) pri
pomoci ucencu, za katerega je odgovoren ucitelj. Svetovalni delavec
pomaga ucitelju, da skupaj z uencem resi problem (Pecjak in KoSir,
2012). Pri tem je bistveno, da svetovalni delavec in ucitelj drug drugega
zaznavata kot kompetentna strokovnjaka, ki vsak s svojimi kompetencami
prispevata k reSevanju problema ucenca. Tak nacin dela se je izkazal
kot mnogo ucinkovitejsi od klasiénega modela psiholoSkega svetovanja,
kjer svetovalni delavec individualno dela z u¢encem. Ucitelj ima namre¢
moznost, da z u¢encem ali razredom dela v naravni situaciji v razredu in
lahko u¢encem pomaga uriti socialne spretnosti v vsakodnevnih realnih
situacijah v razredu; pri urjenju socialnih spretnosti v posebnem treningu
socialnih ves¢in s svetovalnim delavcem je namre¢ kljucni problem prav
generalizacija naucenega v realno okolje razreda — ta je obicajno slaba.

Ucitelj in svetovalni delavec sodelujeta v vseh fazah reSevanja problema,
od opredelitve problema, zbiranja podatkov, iskanja reSitev in njihovega
vrednotenja, do oblikovanja akcijskega nacrta in njegovega udejanjanja
ter nazadnje vrednotenja izidov pomoci.

Proces posvetovanja je natancneje opisan v prirocniku avtoric Pecjak in
Kosir, Solsko psiholosko svetovanje (2012).

Prinaértovanju pomoci zavrnjenim ucencem je potrebno najprej raziskati, zakaj
do zavracanja prihaja. Ceprav so razlogi za zavracanje obi¢ajno kompleksni in
je po doloCenem casu zaradi dinamike odnosa, ki se razvije med zavrnjenim
ucencem in vrstniSko skupino ugotavljanje izvornih razlogov zavra¢anja otezeno
(in v¢asih tudi nebistveno), lahko v grobem dejavnike zavracanja razdelimo
v dve skupini: (1) vedenja, ki jih zavrnjeni ucenec naceloma lahko nadzira in
so za skupino praviloma moteca (npr. agresivno vedenje, infantilno vedenje,
odsotnost socialnih vescin); (2) znacilnosti ucencev, ki jih uc¢enec praviloma
ne more nadzirati (fizicne posebnosti, posebne potrebe, socialnoekonomski
polozaj u¢enceve druzine, etnicna pripadnost). Nacrtovani ukrepi se seveda v
obeh primerih bistveno razlikujejo: v prvem primeru je potrebno predvsem delo
z zavrnjenim ucencem, v drugem primeru pa je bistveno postopno spreminjati
staliS¢a in predsodke skupine do zavrnjenega ucenca in jih senzibilizirati za
spreminjanje vedenja do tega ucenca. Vendar ob dlje Casa trajajo¢em zavracanju

82



po vecini pride do prepleta obeh skupin dejavnikov, zaradi ¢esar se ucencev
neugoden polozaj v skupini stalno krepi: ucenec, ki je izvorno zavrnjen zaradi
dejavnikov, ki jih sam tezko nadzira oziroma jih ne more nadzirati (npr.
debelost, slabSe materialne razmere druzine, drugacna narodnost), lahko
kot odziv na zavracanje razvije negativna vedenja do skupine; skupina lahko
v primeru ucenca, ki je v osnovi zavrnjen zaradi neustreznega vedenja do
vrstnikov, do tega ucenca razvije staliS¢a, ki mu onemogocajo, da bi se vkljucil
v skupino tudi ob izboljSanju njegovih socialnih ve$¢in. Zato je pomoc¢ ucencem
s tezavami vedno potrebno nacrtovati na obeh ravneh in dosegati spremembe
tako v zaznavah in vedenju zavrnjenega ucenca kot tudi vrstniSke skupine.

2.6.1 Delo z u€enci s tezavami v vrstniSkih odnosih

Ceprav v nadaljevanju kot u¢ence s tezavami v vrstniskih odnosih omenjam
predvsem zavrnjene ucence, pa je potrebno opozoriti, da lahko dozivljajo stisko,
povezano s tezavami v vrstniS§kih odnosih, tudi u¢enci iz drugih sociometri¢nih
skupin. Zato je vsekakor smiselno ukrepati vedno, kadar zaznamo ucencevo
stisko, tudi ¢e ucenec ni identificiran kot zavrnjeni uc¢enec.

Najpogostejsa oblika pomoci u¢encem z neustreznimi vzorci vedenja v socialnih
odnosih so treningi socialnih ves¢in. Najustrezneje je, ¢e pri nacrtovanju
tovrstnih treningov sodelujeta Solski svetovalni delavec in ucitelj, izvajati pa jih
je mogoce tako individualno kot v skupini. Bierman (2004) navaja naslednje
smernice pri nacrtovanju treningov socialnih ves¢in:

e pomembno je, da se treningi osredotocajo na konkretna vedenja;
ucinkoviteje je uriti manj konkretnih vedenj (npr. kako pozdraviti, kako
pristopiti k skupini vrstnikov) kot ve¢ presplosnih oblik vedenja;

* treningi so ucinkovitejsi, ¢e v njih vkljucujemo tudi vrstnike;

e priagresivnih ucencih je poleg treninga pomembno tudi sankcioniranje
neprimernega vedenja;

e potrebno si je zastaviti realna pri¢akovanja: u€inki tovrstnih treningov
so obicajno zmerni.
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Tabela 4: Stopnje v treningu socialnih ves¢in (Bierman, 2004)

Komponenta Zakaj? Kaj?

treninga

Predstavitev Spodbuja razumevanje oblike, Modeliranje, poucevanje,

ves¢in pomembnosti in uporabe posameznih  diskusije, predstavitev
veséin. razli¢nih primerov.

Urjenje vesc¢in Je v pomo¢ pri usklajevanju novih Igra vlog, strukturirane
veséin z zunanjimi dejavniki dejavnosti.

(spodbudami, opomniki, okrepitvami).

Povratna Je v pomoc pri prilagajanju in Diskusije, samovrednotenje,
informacija o izbolj§evanju izvajanja dolocenega povratne informacije s strani
izvajanju vedenja, kakor tudi pri drugih (odraslih, vrstnikov),

samospremljanju vedenja ter odzivov  analiza videoposnetkov

drugih na to vedenje. lastnega vedenja.
Nacdrtovanje in Postopoma omogoca uporabo novih Domace naloge, vaja v
omogocanje ves¢in v vse bolj avtonomnih in naravnem okolju z vrstniki,
generalizacije naravnih okoli§¢inah. zagotavljanje novih socialnih
priloznosti.

Tabela 4 prikazuje S$tiri klju¢ne stopnje, ki naj bi jih vseboval trening socialnih
vescin. Prva stopnja obicajno poteka tako, da u¢encem predstavimo vescine,
ki jih bomo urili, in sicer pozitivne in negativne primere vedenja v razli¢nih
okolis¢inah z akterji razli¢nega spola. Obicajno za to uporabimo videoposnetke,
na katerih so predstavljene ugodne in neugodne socialne posledice posameznih
oblik vedenja, v pomoc¢ pa so lahko posterji, slike, kvizi, igre vlog, zgodbe za
modeliranje dolo¢enih vedenj, prikazi z lutkami.

V naslednjem koraku u¢encem omogocimo strukturirane priloznosti za urjenje
vescin; na zacetku jim je potrebno nuditi ve¢ podpore, postopoma vse manj
(npr. na zacetku preproste kratke igre vlog z dvema akterjema, nato vse bolj
zapleteni, daljsi scenariji z vse ve¢ udelezenci). Tekom celotnega procesa ucenja
je potrebno ucencem posredovati povratne informacije o njihovem napredku,
kar je pomembno tako za izboljSanje izvajanja vedenja kot tudi za spodbujanje
ucencev, da samospremljajo svoje vedenje (kar prispeva k boljsi generalizaciji
naucenega). Povratne informacije lahko spremljajo tudi eksternalne nagrade:
medalje, potrdila, certifikati, pisna porocila starSem. Odlocitev o uporabi
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slednjih je odvisna od razlicnih dejavnikov: obi¢ajno so nagrade ucinkovite
pri mlajSih ucencih in ucencih s teZzavami v duSevnem razvoju. Pomembno
je, da u¢encem omogocamo tudi korektivne povratne informacije, torej
da popravljamo neustrezne vedenjske vzorce. Odlien nacin zagotavljanja
povratnih informacij so videoposnetki uencevega vedenja, smiselno pa je
omogociti tudi povratne informacije s strani vrstnikov.

Seveda pa je bistveno, da zna u€enec nauceno uporabiti v dejanskih situacijah
v odnosih z vrstniki. Za olajSanje takSne generalizacije je smiselna uporaba
domacih nalog (preizkusiti nauceno spretnost v odnosih z vrstniki, pri ¢emer
je potrebno ucencu dati jasna in konkretna navodila), ucitelj pa lahko u¢encem
pomaga tudi zomogocanjem priloZnosti za uporabo socialnih ves¢in v naravnem
okolju z vrstniki (npr. razne sodelovalne in tekmovalne igre).

Katere spretnosti bomo urili z u¢enci, je odvisno od narave ucenceve tezave.
Bierman (2004) navaja sedem sklopov socialnih vescin, ki se povezujejo s
socialno kompetentnostjo — prikazani so v Tabeli 5.

Tabela 5: Socialne vescine, ki se povezujejo s socialno kompetentnostjo

Vescine Komponente vescin

1. Socialna udelezba | Pridruziti se vrstnikom pri razli¢nih dejavnostih.
Biti z vrstniki.
Pocutiti se udobno v interakcijah z vrstniki.

Zacenjati interakcije in vstopati v Ze obstojece dejavnosti.

2. Razumevanje Tocno prepoznavanje obcutij drugih.

€mocij . s . e
J Primerno izrazanje lastnih obcutij.

Primerno odzivanje na obcutja drugih.

3. Prosocialno Kooperativna igra

vedenje Izmenjavanje v dejavnostih, pomo¢ in deljenje.

Izrazati prijaznost do drugih.

4. Samokontrola Inhibirati reaktivno odzivanje.
Ucinkovito se spoprijemati s frustracijami, jezo in anksioznostjo.

Postavljanje ciljev in delovanje v smeri doseganja le-teh.

5. Vesline Primerno samoizrazanje.

komuniciranja Spostljivo poslusanje drugih mnen;.

Sprasevanje in odgovarjanje na vprasanja.
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6. Vescine wfair- Slediti pravilom.

playa« Posteno vedenje v skupini.

7. Ves¢ine reSevanja | Prepoznavanje problemov.
socialnih

ol Generiranje in vrednotenje resitev.
problemov

Oblikovanje in sledenje nacrtu.
Pogajanje in podpiranje dobrih zamisli.

Vrednotenje in presojanje strategij.

Pri poskusih spreminjanja vedenja ucencev pa se je potrebno zavedati, da imajo
doloceni vedenjski vzorci pri u¢encih funkcionalno vrednost in jih je zelo tezko
spreminjati. Bierman (2004) opozarja, da tudi negativni vzorci vedenja sluzijo
predvsem zadovoljevanju treh osnovnih psiholoskih potreb, kot jih opredeljuje
teorija samodolocanja: po povezanosti, po avtonomiji in po kompetentnosti.
Pri oblikovanju ukrepov za pomoc uéencev s tezavami v medvrstniskih odnosih
je torej potrebno zagotoviti tudi socialno okolje, ki omogoca zadovoljitev treh
temeljnih psiholoskih potreb ucencev.

Pomoc¢ ucencem pri zadovoljevanju temeljnih psiholoskih potreb

Bierman (2004) je oblikovala nekaj predlogov, kako u¢encem pomagati,
da bodo znali svoje potrebe v razredu zadovoljevati na nacin, ki je socialno
zazelen in usmerjen v oblikovanje zadovoljivih socialnih odnosov.
Za zadovoljevanje potrebe po povezanosti je bistveno, da u¢encem
omogocamo, da so delezni socialne opore. Pri tem jim lahko pomagamo
na naslednje nacine:
* oblikovanje prijateljskega, toplega okolja: izrazanje pozitivnih Custev,
spodbujanje komunikacije med ucenci;
*  prepoznatiin izpostaviti skupne tocke: izpostaviti stvari, ki so clanom
skupine skupne (npr. vsi si Zelimo, da bi se v razredu dobro pocutili);

* sodelovalne naloge in skupni cilji: vkljuevanje dejavnosti, ki
spodbujajo sodelovanje;

* fizina bliZina in stik: vCasih je za vzdrZevanje ustreznega vedenja
ucenca pomembno sedeti ali stati ob ucencu;

e podporni socialni odnosi: gledati ucenca, mu pokimati, uporabljati
njegovo ime;

e pogosta pohvala: pohvaliti primerno vedenje;

* pozitivna pri¢akovanja: izrazati pozitivna pri¢akovanja v zvezi z
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ucencevim vedenjem;
*  pozitivho preusmerjanje: u¢enca usmerjati na konstruktivne naloge
ter primerne dejavnosti ali vloge.

Za zadovoljevanje potrebe po avtonomiji je bistveno zmanjSati u¢enceve
obcutke ogrozenosti, pri cemer je lahko v pomoc naslednje:

* ignorirati majhne krSitve: vzdrZati se nepotrebnih prepovedi;

e omogocati izbiro: zagotavljati izbiro med razlicnimi primernimi
vedenji;

* osredotociti se na posledice, ki so u¢encu pomembne: poudarjati
potencialne izgube, ki so lahko povezane z odlocitvijo za doloceno
vedenje (npr. »Bojim se, da se drugi ucenci ne bodo zeleli igrati s
tabo, ¢e se bos tako obnasal.«);

e uporaba mehkega, nevtralnega tona glasu za posredovanje pri
konfliktih; kaznovati odlo¢no, a spostljivo.

Potrebo po obcutju kompetentnosti lahko u¢encem pomagamo
zadovoljevati, ¢e jim omogoc¢amo doseganje uvida v razumevanje
vzrokov in posledic v medosebnih odnosih. Pri tem je v pomo¢ (navedene
komunikacijske spretnosti so natan¢neje opisane v poglavju Kljucne
komunikacijske spretnosti ucitelja):

* aktivno posluSanje in reflektiranje obcutij: pomagati u¢encem pri
prepoznavanju in verbalnem izraZanju njihovih obcutij v medosebnih
situacijah;

* spodbujanje povratnih informacij s strani vrstnikov: izvabljanje
informacij o vplivu u¢encevega vedenja na druge;

* uporaba jaz-sporocil: opisati uc¢inek dolo¢enih u¢encevih vedenj na
skupino.

2.6.2 Delo z vrstnisko skupino

V<¢asih so ucenci v razredu zavrnjeni zaradi posebnosti, do katerih ima skupina
negativna staliS¢a ali predsodke. Poleg tega ima vrstniska skupina pomembno
vlogo pri ohranjanju polozaja zavrnjenosti v skupini, saj soSolci zavrnjene
ucence zaznavajo pristrano (Donohue in sod., 2003). Zato je pri nacrtovanju
pomoci zavrnjenim ucencem vedno potrebno delati s celotnim razredom v
smislu spodbujanja strpnosti in sprejemanja drugac¢nosti (npr. pogovori o drugih
kulturah, vaje vzivljanja v druge s pomocjo zgodbic in slikovnega materiala).
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Taks$no senzibiliziranje u¢encev lahko ucitelj vkljuci v redne Solske ure, lahko
pa jih izvaja tudi Solski svetovalni delavec.

2.6.3 Pomen uciteljevega vedenja za socialno sprejetost
ucencev v razredu

Za spremembo socialnega poloZaja nesprejetih uc¢encev pa je pomembno
tudi vedenje ucitelja do teh ucencev; Se posebej za mlajSe ucence to namrec
predstavlja model, na podlagi katerega oblikujejo lastno vedenje do tega u¢enca
(glej npr. White, Sherman in Jones, 1996). Ucitelj je torej tako posredno kot
neposredno s preventivnim delovanjem ter z ustreznimi ukrepi za pomoc¢
zavrnjenim u¢encem kljucni akter, ki lahko prispeva k zadovoljevanju potreb po
sprejetosti in pripadnosti pri u¢encih. To pa je mogoce le, ¢e ozavesti morebitne
lastne pristranosti do dolo¢enih u¢encev in si prizadeva nadzorovati njihovo
izrazanje (ve¢ v poglavju Refleksija kot sredstvo profesionalnega razvoja uciteljev).

2.6.4 Preprecevanje medvrstniSkega nasilja v Soli in
odzivanje nanj

Aktivno zavracanje ucenca s strani vrstniSke skupine se praviloma izraza v
vsaj eni izmed oblik medvrstniSkega nasilja, zato je mogoce zgoraj navedene
smernice za pomo¢ u¢encem v tezavah z vrstniskimi odnosi smiselno uporabiti
tudi pri preprecevanju medvrstniskega nasilja in odzivanju nanj. Posebnost
medvrstniSkega nasilja je, da nasilja nad u¢encem obicajno ne izvaja celotna
skupina, ampak eden ali nekaj posameznikov (¢eprav seveda skupina s svojim
(ne)odzivanjem v procesu sodeluje). V nadaljevanju dodajam nekaj smernic, ki
so lahko v pomoc pri preprecevanju medvrstniskega nasilja in odzivanju nanj.
Sanders in Phye (2004) ocenjujeta, da priblizno 30 % zrtev o svoji izku$nji
medvrstniSkega nasilja nikoli ne spregovori. Kot mozne razloge za to navajata
sram, strah pred mascevanjem in nezadostno podporo odraslih oseb. Tak$no
skrivanje stiske pogosto vodi v ponavljajoce se, dlje Casa trajajo¢e medvrstnisko
nasilje.

Zato je potrebno vsak sum medvrstniSkega nasilja skrbno preveriti in ga ne
odpraviti z minimaliziranjem tezave. Ko v razredu zaznamo medvrstnisko
nasilje (nam o njem poroca zrtev, starsi, vrstniki ali nanj posumimo sami),
je potreben takojs$nji odziv in ukrepanje tako v odnosu do ucenca, ki je zrtev
nasilja, u¢enca, ki je nasilen in celotne vrstniske skupine.
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Podcenjevanje resnosti tezav in stiske, ki izhaja iz medvrstniskega
nasilja

V praksi kot odziv na pritozbo ucenca o motecem vedenju drugih do
njega pogosto srecamo izjave, kot so:

»Kaj si pa ti njim naredil, da so taksni do tebe?«

»Saj se samo Salijo, ne jemlji vsega tako resno.«

»Se pac ne zadrzuj vec v garderobi, Ce te tam pocakajo.«

S takS$nim odzivanjem ucencu jasno sporocamo, da njegove stiske ne
jemljemo resno, in s tem povzro¢imo nepopravljivo dolgoroc¢no skodo, saj
lahko taksni presliSani klici na pomoc¢ vodijo v dolgotrajno nasilje, ki se
ponavlja tudi zaradi uencevih obc¢utij nemoci in prepricanja, da njegova
tezava ni resljiva, saj njegovi klici na pomoc niso bili usliSani.

Za preprecevanje medvrstniSkega nasilja je klju¢no, da ima Sola opredeljene
postopke za ukrepanje v primeru medvrstniSkega nasilja ter da uencem
posreduje jasno sporocilo, da medvrstnisko nasilje ni sprejemljivo. Sanders in
Phye (2004) priporocata, da Sola oblikuje tudi svoj program za preprecevanje
medvrstniSkega nasilja in navajata naslednje klju¢ne znacilnosti dobrega
programa:

e vkljucuje otroke, vse zaposlene v Soli (torej ne le ucitelje in Solsko
svetovalno sluzbo, pac pa tudi kuharje, hiSnike, Cistilke) in starSe;

* je obcutljiv na razvojne potrebe otrok;

e vkljucuje naslednje komponente:
— razvijanje pozitivne Solske in razredne klime;
— skupno oblikovanje jasnega staliS¢a do nasilja;
— razvijanje socialne kompetentnosti otrok;

e vkljucuje evalvacijo.

Eno izmed bistvenih sporocil, ki jih je potrebno posredovati u¢encem je, da
so tezave, ki izhajajo iz medvrstniSkega nasilja, resljive, in da je potrebno o
medvrstniSkem nasilju povedati nekomu na Soli, ki mu uéenec zaupa. Ucenci
namre¢ pogosto ne iS¢ejo pomoci, ker so ustrahovani (»Ce poves, bo Se
slabse/ti ne bo nihce verjel,«) in napa¢no prepricani, da pomeni porocanje o
medvrstniS$kem nasilju tozarjenje. Zato je smiselno, da strokovni delavci na Soli
ucencem jasno predstavijo razliko med porocanjem in tozarjenjem. Pri tem je
lahko v pomoc¢ Tabela 6, v kateri so predstavljene klju¢ne razlike.
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Tabela 6: Razlike med poroc¢anjem in tozarjenjem

Tozarjenje Porocanje

nekoga spraviti v teZzave zasCita sebe ali drugih
se nekomu prikupiti strah

iskanje pozornosti nevarnost

2.6.4.1 Pomoc¢ ucencem, ki so Zrtve medvrstniskega nasilja

Pomoc ucencem, ki so zrtve nasilja, je lahko zelo raznolika glede na obliko
nasilja, psihosocialno stanje Zrtve ter narave interakcije med nasilnezem,
Zrtvijo in drugimi ucenci, naceloma pa naj bi se vedno zacela s posluSanjem.
Ucencu, ki je bil zrtev nasilja s strani vrstnikov, je potrebno omogociti, da o svoji
izku$nji spregovori. Verbnik Dobnikar (2002) kot u¢inkovit zac¢etek pogovora
z uCencem, ki je bil zrtev medvrstniskega nasilja, navaja vprasanje »Kaj se je
zgodilo?« Pomembno je, da otroku tekom svetovalnega pogovora omogoc¢amo,
da dozivi in izrazi svojo stisko. V ucenca ne silimo in mu omogocimo dovolj casa
—ucenceva pripravljenost spregovoriti o nasilju je odvisna tudi od zaupanja in
obcutja varnosti v odnosu do svetovalca, da se to oblikuje, pa je v€asih potrebnih
precej sreCanj. Za vodenje svetovalnega pogovora z ucencem, ki je (bil) Zrtev
medvrstniskega nasilja, so v pomo¢ tudi komunikacijske spretnosti, opisane v
poglavju Kljucne komunikacijske spretnosti ucitelja.

Bistveno je, da v nobenem primeru ne krivimo ucenca, ki je bil Zrtev nasilja.
Otroci imajo pravico, da so sprejeti taksni, kakrsni so, v kolikor njihovo vedenje
ne posega v integriteto drugih oseb. Tudi uc¢enci, ki kakorkoli izstopajo, se imajo
pravico v Soli pocutiti varne.

V nadaljevanju je smiselno ucenca vkljuciti v individualni ali skupinski trening
socialnih vescin, v katerem ucenca ucimo, kako se postavi zase, kako naj se
odzove v primeru ponovnega nasilja s strani vrstnikov in kako naj poisce pomoc.
Pomembno je, da do ucenca nismo pretirano zascitniski, saj je bistveno, da se
ucenec sam nauci spoprijemanja s problemati¢nimi situacijami — pomagamo
le toliko, kot je potrebno.

Sanders in Phye (2004) navajata naslednje uspesne strategije, ki jih Zrtve
razvijejo za spoprijemanje s trpin¢enjem in jih je smiselno spodbujati v razredu
predvsem z namenom preprecevanja medvrstniSkega nasilja:

* nekomu povedati o nasilju;
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* imeti prijatelja: posedovanje vsaj enega prijatelja v Soli je osnovni vir pri
preventivi medvrstniSkega nasilja;

* nonSalantnost: vzbujanje vtisa, da u¢encu medvrstni$ko nasilje ne pride
do zZivega.

2.6.4.2 Pomo¢ ucencem, Ki so nasilni

Pri odzivanju na medvrstni$ko nasilje z nasilnimi ucenci pogosto opravimo s
tem, da jih kaznujemo. Pravi¢na kazen je v primeru izvajanja medvrstniskega
nasilja povsem na mestu, vendar pa je za preprecevanje ponavljanja nasilja
bistveno, da se nasilnim u¢encem posvetimo temeljiteje: da poskuSamo razumeti
in jim pomagati ozavestiti vzgibe, ki so v ozadju njihovega neprimernega
vedenja ter skupaj z njimi iskati nacine, kako svoje potrebe zadovoljevati na
primernejSe nacine.

Pri delu z u€enci, ki so nasilni, je bistveno, da ucitelj/svetovalni delavec ozavesti
svoja morebitna negativna obcutja (npr. jezo, odpor) do teh uc¢encev — Sele ko
bodo ozavescena, jih bo lahko v svojem vedenju nadzoroval. Verbnik Dobnikar
(2002) opozarja, da je potrebno pri delu s povzrocitelji vedenja jasno locevati
med vedenjem in bitjem: obsodimo u¢encevo neprimerno vedenje in ne njega
kot osebo. Le tak§no pojmovanje omogoca spostljiv odnos do teh ucencev
in nadaljnje raziskovanje motivov, ki so v ozadju njihovega vedenja. Verbnik
Dobnikar (2002) navaja nekaj smernic, ki so nam lahko v pomo¢ pri vodenju
pogovora z u¢encem, ki je nasilen:

e Kajsi s svojim vedenjem hotel doseci?

*  Sina tak nacin to dosegel? Bi lahko to storil tudi kako drugace?

e Kaj misli§, da si s tem povzrocil drugemu?

e Kako si se ti takrat pocutil?

*  Kako se zdaj pocutis?

e Kaj meniS o tem, kar si naredil?

e Kajlahko naredi§ v zvezi s tem?

e Imas kak predlog, kako bi lahko stvari popravil in povrnil skodo?

Tak$en nacin komuniciranja z u¢encem, ki je nasilen, le-temu omogoca vpogled
v svoje vedenje in njegove posledice, moznost njegovega sodelovanja pri
oblikovanju sankcij zanj pa povecuje ucinkovitost teh sankcij ter zmanjSuje
verjetnost ponavljanja neprimernega vedenja v prihodnje.
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2.6.4.3 Pomoc vrstnikov: vrstniSka mediacija

Ob ucinkovitem in doslednem odzivanju na pojav medvrstniSkega nasilja, ne le
trani uciteljev, pac pa vseh zaposlenih na Soli, so se v zadnjem ¢asu pokazali
kot uc¢inkovita preventiva tudi programi vrstniSke mediacije, ki izhajajo iz prej
navedenih spoznanj o pomembni vlogi vrstniSke skupine pri preprecevanju
medvrstniSkega nasilja in spodbujanju obcutij psiholoske varnosti v Soli.
VrstniSka opora je pri preprecevanju medvrstniSkega nasilja zelo ucinkovita,
saj lahko vrstniki trpin¢enje zaznajo na mnogo bolj zacetni stopnji kot odrasli,
prav tako pa se ucenci bolj verjetno zaupajo vrstnikom kot odraslim osebam.
Obenem se z uvedbo tovrstnih programov pove€a obcutljivost ucencev za

SS

problematiko medvrstniSkega nasilja.
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Odlicen pripomocek za odgovore na Stevilne prakticne dileme uciteljev,
svetovalnih delavcev in starSev ob pojavu medvrstniSkega nasilja, je
naslednji prirocnik slovenskih avtoric:

Anici¢, K., Le$nik Mugnaioni, D., Plaz, M., Vancek, N., Verbnik Dobnikar.
T, Veseli¢, S. in Zabukovec Kerin, K. (2002). Nasilje — nenasilje. Prirocnik
za uciteljice, ucitelje, svetovalne sluzbe in vodstva Sol. Ljubljana: i2.

Za ukrepanje ob pojavu medvrstniSkega nasilja v Soli je Se zlasti relevantno
poglavje Tatjane Verbnik Dobnikar Nasilje v Soli.

Kako bi ukrepali vi?

Sestoolka Manja se je sama oglasila pri vas. Poroca, da je v razredu
osamljena in da so soSolke ustanovile klub “sovraznice Manje” — da bi
prisle v klub, morajo o njej pripovedovati grde stvari. Kako bi ukrepali?
Navedite nekaj smernic za vodenje pogovora z Manjo.
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e Odnosi z ucitelji

»Dovolj je en ucitelj — en sam! -, da nas resi pred nami samimi in da pozabimo na vse druge.«

(Pennac, 2010, str. 246)

V tem poglavju boste spoznali:

* klju¢ne smeri in modele v raziskovanju odnosa med ucitelji in ucenci;
razlicne vidike in dejavnike odnosov med ucitelji in uc¢enci;

* pomen podpornega odnosa med ucitelji in uc¢enci za Solsko prilagojenost
ucencev;

* nacine ocenjevanja odnosov med ucitelji in ucenci;
* povezanost med sistemoma odnosov z uditelji in odnosov z vrstniki;
* pomen odnosov z ucitelji v razli¢nih obdobjih Solanja;

* nekaj pristopov, ki prispevajo k oblikovanju podpornih odnosov med
ucitelji in ucenci oziroma so lahko v pomo¢ pri njihovem izboljSanju.

Odnos med ucitelji in u€enci Ze desetletja predstavlja enega izmed osrednjih
podrocij zanimanj raziskovalcev s podrocja pedagoske psihologije in drugih
edukacijskih ved. To zanimanje se je izrazalo v razli¢nih oblikah in je izhajalo
iz Sirokega razpona razli¢nih konstruktov in paradigem. Raziskovalci so prou-
Cevali pri¢akovanja uciteljev in u¢encev drug do drugega, razredno disciplino
in uravnavanje vedenja v razredu, prepri¢anja uciteljev o lastni uc¢inkovitosti,
obcutja pripadnosti Soli, interakcije med ucenci in ucitelji, uciteljevo podporo
ucencem iz rizi¢nih skupin in podobno (Pianta, Hamre in Stuhlman, 2003).

3.1 Raziskovanje odnosov med uditelji in u¢enci

Goodenow (1992) ugotavlja, da je le malo kvantitativno zastavljenih raziskav
proucevalo odnose med uciteljem in ucenci; predvsem so to podrocje prou-
Cevali v etnografskih raziskavah in na podlagi kvalitativnih opisov. Paradigma
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raziskovanja odnosov med uciteljem in ucenci vecinoma izhaja iz perspektive
navezanosti, ki ima izvor v proucevanju odnosov med otroki in starsi. V okviru
te paradigme so raziskovalci oblikovali klasifikacije odnosov, ki temeljijo na
klasifikaciji odnosov med otroki in starsi avtorice Ainsworth (npr. Howes in
Hamilton, 1992, 1993). V to paradigmo je mogoce umestiti tudi model Lyncha
in Cicchettija (1992), opisanega v nadaljevanju. V zadnjih desetletjih pa vse ve¢
raziskovalcev izhaja iz perspektive znacilnosti odnosov pri proucevanju odnosov
med uciteljem in ucenci (glej npr. Birch in Ladd, 1996; Pianta in Steinberg,
1992). Raziskovalci, ki izhajajo iz te paradigme, zZelijo opredeliti znacilnosti
odnosov (npr. interakcijske procese) z vidika pomena, ki ga imajo ti odnosi
za posameznika (npr. psiholoski stroski in ugodnosti). Znacilnosti odnosov je
najbolj smiselno opredeliti kot dinami¢ne procese ali manjkajoce znacilnosti
odnosa, ki spodbujajo dolocene izide za posameznika (npr. zadovoljstvo, pri-
lagojenost). Iz te paradigme izhajam tudi v tem delu.

Narava odnosa med ucenci in uciteljem in pomen, ki ga ima ta odnos za uc¢ence,
se tekom Solanja spreminjata. Doloceni odnosi se lahko pojavijo ter postanejo
bolj ali manj pomembni v odvisnosti od ucenceve starosti in tipov okoljskih
in razvojnih nalog, s katerimi se ucenec sooca v razli¢nih ¢asovnih obdobjih.
Ucitelji vsakodnevno delujejo kot pomembna odrasla figura v zivljenju ucen-
cev; Howes in Hamilton (1992) navajata, da je predvsem pri mlajsih Solskih
otrocih ucitelj skrbnik, ki je odgovoren za emocionalno in fizi¢no blagostanje
ucenca v odsotnosti starSev. S tem da ucitelj u¢encem zagotavlja varno osnovo,
iz katere lahko raziskujejo svojo okolico, lahko spodbuja uspesno prilagojenost
ucencev na Solsko okolje.

Ryan in Patrick (2001) poudarjata, da predstavlja podrocje pomena uciteljevega
vedenja za socialne vidike razrednega dogajanja v primerjavi s proucevanjem
uciteljevega vedenja v povezavi z uénimi spremenljivkami premalo prouceva-
no podrocje. Poudarjata, da je razred socialni prostor in da u¢enje ne poteka
izolirano, temvec v prisotnosti vrstnikov. Ucitelj je tisti, ki soustvarja socialno
okolje v razredu z oblikovanjem norm in pravil za socialno vedenje uc¢encev
ter posredovanjem eksplicitnih sporocil o interakcijah uéencev z njihovimi so-
Solci. Pri tem velja izpostaviti vsaj dva pomembna nacina vplivanja na socialne
odnose v razredu:

(1) Uciteljevo vedenje do posameznih u¢encev v razredu predstavlja ostalim
ucencem model, na podlagi katerega svoje soSolce zaznavajo in se do
njih vedejo. Hughes, Cavell in Willlson (2001) opozarjajo na pomembno
vlogo ucitelja na zaznave dolocenega soSolca s strani ucencev. Ucenci
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imajo namre¢ pogosto ve¢ moznosti opazovanja uciteljevega vedenja do
dolocenega soSolca kot vedenja soSolcev do tega ucenca ali vzpostavljanja
stikov z njim.

(2) Tudi metode poucevanja in tipi nalog, ki jih ucitelj uporablja pri pouku,
doloc¢ajo nacin udelezbe ucencev v socialnih dejavnostih — izbiro pri-
jateljev, samozaznavanje ucencev, polozaj ucencev v razredni statusni
hierarhiji, staliS¢a do soSolcev iz drugacnega socialnega okolja ipd. — ter
s tem sooblikujejo socialno okolje v razredu (Weinstein, 1991). Roseth,
Johnson in Johnson (2008) ugotavljajo, da u¢enci v u¢nem okolju, struk-
turiranem na sodelovalen nacin, dosegajo boljse ucne rezultate in z vrstniki
vzpostavljajo bolj pozitivne odnose kot v tekmovalno ali individualisti¢no
strukturiranem u¢nem okolju.

3.1.1 Dimenzije odnosa med uciteljem in u¢encem

V devetdesetih letih prej$njega stoletja so razli¢ni avtorji na podlagi porocanj
s strani ucencev in/ali uciteljev opredelili razlicne dimenzije odnosa med
uciteljem in u¢encem. Na osnovi teh opredelitev so bili oblikovani nekateri
vprasalniki za merjenje odnosov med uciteljem in u¢encem, ki so v uporabi Se
v danasnjih Casih.

Linch in Cicchetti (1992) navajata pet vzorcev odnosov ucitelj — uc¢enec, ki se
razlikujejo glede na dve dimenziji — glede na emocionalno kvaliteto odnosa in
glede na ucencevo iskanje psiholoske blizine. Ti tipi odnosov so osnovani na
porocanjih uc¢encev o svojem odnosu z uciteljem in so naslednji: optimalen,
prikrajSan, nezavzet, zmeden in povprecen.

Pianta, Steinberg in Rollins (1995) so odnose med ucenci in ucitelji ugotavljali
na osnovi poroc¢anj uciteljev o njihovih odnosih z u¢enci. Kvaliteto odnosa uci-
telj —ucenec so ugotavljali z Lestvico odnosa ucitelj — ucenec (Student-Teacher
Relationship Scale). Analize tega vprasalnika kazejo na tri neodvisne faktorje
odnosa ucitelj in u¢enec: (1) blizina, (2) odvisnost in (3) konfliktnost. Birch in
Ladd (1996) sta te dimenzije podrobneje opisala. Navajam jih v nadaljevanju.

1. Blizina

Odraza stopnjo topline in odprte komunikacije med uciteljem in u¢encem;
predvsem mlaj$im uc¢encem predstavlja pomembno oporo v Solskem okolju.
Ta dimenzija se odraza npr. v tem, koliko se u¢enec upa priblizati ucitelju,
spregovoriti o svojih obcutjih in izku$njah in uporabiti ucitelja kot vir opore
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in tolazbe, kadar je vznemirjen. Topel in odprt odnos z uciteljem lahko
spodbuja pozitivna obcutja in staliS¢a do Sole ter Se posebej pri mlajsih
ucencih tudi pozitivno deluje na ucenje in prizadevanje v Soli.

2. Odvisnost

Gre za dimenzijo, tesno povezano z uc¢encevo uspesno prilagoditvijo na
Solo. Kaze se kot nesamostojnost ucencev in odvisnost od potrditev s
strani ucitelja. V podpornem, optimalnem okolju naj bi se blizina s¢asoma
povecevala in odvisnost upadala. Visoka stopnja odvisnosti ni ugodna za
ucno in socialno motivacijo ucencev.

3. Konfliktnost

Ta dejavnik v odnosu deluje kot stresor in negativno deluje na ucinkovito
Solsko prilagojenost. Kaze se kot visoka stopnja konfliktov med uciteljem
in uencem.

Ker predstavljajo dimenzije neodvisne dejavnike odnosa ucitelj — ucenec, si je
mogoce zamisliti razlicne kombinacije odnosov glede na tri navedene dimenzije.
Tako je npr. mogoce, da je stopnja blizine med uciteljem in u¢encem nizka,
stopnja uc¢enceve odvisnosti od uditelja pa kljub temu visoka.

Birch in Ladd (1996) sta ugotavljala, kako se navedene znacilnosti odnosa
med uciteljem in u¢encem povezujejo z razli¢nimi vidiki Solske prilagojenosti
pri otrocih. Avtorja navajata, da se s strani uciteljev ocenjena stalis¢a otrok do
Sole povezujejo z vsemi tremi dimenzijami odnosa med uciteljem in u¢encem;
ucenci z dokaj bliznjimi, neodvisnimi in nekonfliktnimi odnosi z ucitelji naj
bi bili $oli bolj naklonjeni kot u¢enci z manj pozitivnimi stalis¢i do uciteljev.
Visji stopnji odvisnosti in konfliktnosti se povezujeta z vec¢jim izogibanjem Soli.

Pianta in sodelavci (2003) izhajajo iz sistemske teorije in opredeljujejo nekoliko
drugacen model odnosov med ucitelji in u¢enci. Model ima naslednje klju¢ne
komponente: (1) znacilnosti obeh posameznikov, ki tvorita odnos; (2) predstave
vsakega posameznika o odnosu; (3) procese izmenjave informacij med obema
partnerjema v odnosu ter (4) zunanje vplive sistemov, v katere je odnos vpet.
V nadaljevanju na kratko opisujem vsako izmed teh komponent.

3.1.1.1 Znacilnosti posameznikov, Ki tvorita odnos

Na najbolj osnovnem nivoju vkljuc¢uje odnos znacilnosti obeh posameznikov,
ki odnos tvorita — torej ucitelja in uc¢enca. Te znacilnosti vkljucujejo bioloske
znadilnosti (npr. spol, temperament, odzivnost na stresorje) kot tudi druge
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znacilnosti, kot so osebnost, samovrednotenje, inteligentnost ipd. Pianta in
sodelavci (2003) poudarjajo, da je za razliko od znacilnosti starSev v odnosu do
njihovih interakcij z otroki podro¢je znacilnosti uciteljev kot dejavnik odnosov
zucenci zelo malo proucevano podrocje. Ucenci v odnosih z ucitelji Se posebe;j
cenijo sposobnost ucitelja, da ustvari oseben odnos z ucenci (Baker, 1999).
Ucitelji, ki u¢encem nudijo emocionalno podporo ter se zanimajo za njihovo
Zivljenje tudi izven Sole, u¢encem omogocijo, da se v Solskem okolju pocutijo
varneje in udobneje. UCitelji pa se precej razlikujejo v tem, kakSne predstave
imajo o svojem poklicu: nekateri se zavedajo pomena emocionalne podpore
ucencem, medtem ko drugi poudarjajo zlasti pomen ucinkovitosti in organi-
zacije v razredu. Brophy (1985) v zvezi s tem govori o dveh skupinah uciteljev:
nekateri se zaznavajo pretezno kot inStruktorji, drugi pa kot socializatorji. Te
zaznave pa dolocajo nacin interakcije, ki jo ucitelji oblikujejo z uc¢enci. Ucitelji,
ki se pretezno zaznavajo kot inStruktorji, se bolj negativno odzivajo na ucence,
ki so uéno manj uspesni, manj motivirani ali moteci pri pouku, uditelji, ki se
pretezno zaznavajo kot socializatorji, pa se negativneje odzovejo v odnosu
do ucencey, ki jih zaznavajo kot sovrazne, agresivne ali neodzivne v odnosih
do drugih. Raziskave prav tako kazejo, da so pomembni dejavniki znacilnosti
odnosa med uciteljem in ucenci uciteljeva prepricanja o lastni ucinkovitosti
(ucitelji, ki verjamejo, da lahko vplivajo na u¢ence, z njimi stopajo v interakcije
na nacin, ki poveca prizadevanje in dosezke uc¢encev; Midgley, Feldlaufer in
Eccles, 1989), visoka pricakovanja od ucencev (Roeser, Eccles in Sameroff,
1998) in dusevno zdravje ucitelja (ucitelji, ki so porocali o ve¢ znakih depre-
sivnosti, so bili v odnosu do uéencev manj obcutljivi in so imeli z njimi bolj
negativne interakcije; Hamre in Pianta, 2004).

3.1.1.1.1 Spol kot dejavnik odnosa med ucitelji in uéenci

Interakcije med ucitelji in ucenci dolocajo tudi nekatere druge uciteljeve zna-
¢ilnosti, kot so njegov spol, izkusnje, izobrazba in etni¢na pripadnost. Raziskave
kazejo, da imata uciteljeva izobrazba in izku$nje pri oblikovanju kakovostnega
odnosa z ucenci le majhno vlogo (Stuhlman in Pianta, 2001; Wentzel, 2003).
Spol uditelja igra posebej pomembno vlogo pri tem, v kolik§ni meri ucenci
ucitelja posnemajo kot model — to Se posebej velja za decke in moske ucitelje
(Holland, 1996).

Tudi spol ucenca predstavlja pomemben dejavnik oblikovanja odnosa med
uciteljem in uencem. Zgodnja zanimanja za razlike med spoloma v odnosu z
ucitelji izhajajo iz skrbi za u¢no prikrajSanost deklet v primerjavi s fanti. Tako
Rydell Altermatt, Jovanovic in Perry (1998) povzemajo ugotovitve nekaterih
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starejSih raziskav, ki kazejo, da ucitelji obeh spolov z decki Ze v zacetnih letih
Solanja oblikujejo bolj pozitivne odnose kot z deklicami, kar vkljucuje ve¢
moznosti za odgovarjanje na vpraSanja, ve€ individualnega poucevanja ter ve¢
nudenja povratnih informacij in spodbujanja. Obenem pa naj bi bili decki s strani
uciteljev delezni tudi ve¢ na vedenje vezanih negativnih povratnih informacij ter
kaznovanja. Vendar pa bi se na podlagi ugotovitev sodobne;jsih raziskav tezko
strinjali s tezo o ucni prikrajSanosti deklet v procesu izobrazevanja. Rezultati
raziskav, v katerih so avtorji proucevali interakcije med ucitelji in ucenci v
razredu, sicer dosledno kazejo, da so fantje delezni ve¢ uciteljeve pozornosti,
in sicer v obliki tako pozitivnih kot negativnih povratnih informacij (za pregled
raziskav glej npr. Pellegrini in Blatchford, 2000), obenem pa ucitelji z dekleti
obicajno vzpostavljajo manj konfliktne odnose kot s fanti in obenem dekleta z
ucitelji vzpostavljajo bolj tesne odnose. Te razlike se kazejo tako pri poroc¢anju
ucencev o lastnih odnosih z ucitelji (npr. Moritz Rudasill, Reio, Stipanovic in
Taylor, 2010) kot tudi pri opisovanju odnosov uciteljev z vrstniki. Tako so npr. v
raziskavi Hughes in sod. (2001), narejeni na vzorcu u¢enceyv tretjega in cetrtega
razreda osnovne Sole, uc¢enci porocali, da prejemajo dekleta ve¢ emocionalne
podpore s strani uciteljev kot fantje, ki jih u€enci zaznavajo kot pogosteje
vpletene v konfliktne odnose z ucitelji. Birch in Ladd (1998) ugotavljata, da
tudi ucitelji ocenjujejo svoje odnose z deklicami kot manj konfliktne in bolj
intimne. Ob dejstvu, da raziskave praviloma ugotavljajo boljse u¢ne dosezke
deklet (glej npr. OECD, 2010; Pellegrini in Blatchford, 2010), lahko zaklju¢imo,
da so skrbi v zvezi s prikrajSanostjo deklet v izobrazevanju v danasnjih ¢asih
neutemeljene.

Rezultati raziskav torej nakazujejo, da ucitelji fantom pri pouku sicer posvecajo
ve€ pozornosti, so pa bolj naklonjeni dekletom. Poleg tega so dekleta kljub
manj$i pozornosti, ki so je pri pouku delezna s strani uciteljev, uéno uspesnejsa.
Za dejstvo, da ucitelji s fanti vzpostavljajo pogostejSe interakcije in jim posvecajo
vec pozornosti, Pellegrini in Blatchford (2000) navajata tri mozne razlage. (1)
Mozno je, da je odziv ucitelja povsem ustrezen glede na razlicne potrebe
ucencev in je posledica tega, da fantje ve¢ pozornosti dejansko potrebujejo. (2)
Prav tako rezultati nekaterih raziskav nakazujejo, da ucitelji ne posvecajo ve¢
pozornosti fantom na splo$no, pac¢ pa gre pogosto za manjSo skupino fantov v
razredu, ki zaradi svojih vedenjskih in u¢nih posebnosti od ucitelja zahtevajo
ve¢ pozornosti in nadzora (French in French, 1984 in Swan in Graddol, 1988
v Pellegrini in Blatchford, 2000). Ugotovljene razlike med dekleti in fanti v
interakcijah z ucitelji so torej bolj odraz vodenja razreda kot pristranosti do
doloc¢enega spola. (3) Seveda pa je mozno tudi, da gre za odraz implicitne,
morda tudi neozaves$¢ene vecje naklonjenosti deckom s strani uciteljev.
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3.1.1.1.2 Starost ucencev kot dejavnik odnosa med ucitelji in
ucenci

Narava odnosa med ucenci in uciteljem in pomen, ki ga ima ta odnos za u¢ence,
se tekom Solanja spreminjata. Dolo¢eni odnosi se lahko pojavijo ter postanejo
bolj ali manj pomembni v odvisnosti od ucenceve starosti in tipov okoljskih
in razvojnih nalog, s katerimi se ucenec sooca v razli¢nih ¢asovnih obdobjih.
Odnos, ki ga ucenec oblikuje z uciteljem, je sicer Se posebej pomemben na
zaCetku Solanja in tekom obdobja otrostva. Vendar pa potreba ucencev po
pozitivnih in podpornih odnosih z ucitelji ostaja pomembna tekom celotnega
obdobja Solanja. Chang in sodelavci (2004) povzemajo rezultate razlicnih
raziskav in ugotavljajo, da na prehodu v zgodnjo adolescenco ucitelj ostaja
pomemben dejavnik vpliva na ucence. Vendar pa je zaradi nekaterih razvojnih
in okoljskih znacilnosti odnos ucitelj — u¢enec v tem obdobju manj tesen, kot
je bil v otrostvu. To naj bi bilo deloma posledica spremenjenega Solskega
konteksta (vecji razredi, vi§je u¢ne zahteve, manj individualnega stika z
ucitelji), deloma pa vse vecje potrebe ucencev po avtonomiji. Podobno Lynch
in Cicchetti (1997) ugotavljata, da na prehodu v adolescenco u¢enci porocajo
o upadu povezanosti z ucitelji, prav tako postanejo odnosi bolj formalni, z ve¢
vrednotenja in tekmovalnosti, vendar pa kakovost njihovih odnosov z ucitelji
ostaja pomembno povezana s pozitivnimi ucnimi izidi. Mladostniki z bolj
pozitivnimi odnosi z u¢itelji so u¢no uspesnejsi (Danielsen, Wiium, Wilhelmsen
in Wold, 2010; DiLalla, Marcus in Wright-Phillips, 2004; Kosir, So¢an in Pecjak,
2007), se vedejo bolj prosocialno ter so bolj odgovorni in u¢no angazirani
(Wentzel, 1998, 2002).

Moritz Rudasill in sodelavci (2010) so longitudinalno spremljali odnos med
uciteljem in ucenci od otrostva do zgodnje adolescence. Ugotovili so, da
predstavlja kvaliteta odnosa z uciteljem mediatorsko spremenljivko v odnosu
med ekonomskim poloZajem druZine in tveganimi oblikami vedenja pri u¢en-
cih in ima torej potencial, da deluje kot zas¢itni dejavnik pri uéencih iz manj
spodbudnega okolja. Kakovost odnosa med uciteljem in u¢enci od prvega do
petega razreda osnovne Sole upada, vendar pa je ta upad manjsi pri ucencih,
katerih starsSi so pogosteje v stiku z otrokovo Solo, na Solah, kjer ucitelji bolje
zasluzijo ter v razredih z bolj pozitivho emocionalno klimo.

Raziskave torej kazejo, da odnos z ucitelji ostaja pomemben tudi na prehodu
v obdobje adolescence, vendar pa je zaradi razlicnih dejavnikov tveganje, da
potrebe mladostnikov po povezanosti z ucitelji ne bodo zadovoljene, precej
vecje. To Se posebej velja za ucence z nizjo stopnjo intrinzi¢ne u¢ne motivacije,
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pri katerih lahko neustrezen odnos z ucitelji tveganje za tezave v Solski prila-
gojenosti $e poveca (Harter, 1996). Podporni odnosi med ucitelji in u¢enci so
pomembni zlasti na prehodu v nove izobrazevalne kontekste, na primer pri
prehodu iz osnovne v srednjo $olo (Wentzel, 1998). Ceprav uéitelji pri mladost-
nikih $e zdale¢ niso edini vir podpore, pa raziskave kazejo, da ima opora, ki
jo ucenci prejemajo v odnosih s starsi, vrstniki in ucitelji, aditivne ucinke — da
so torej razli¢ni viri opore vzajemno neodvisni in pomembni za razli¢ne izide
pri mladostnikih. Opora uciteljev je Se posebej pomembna za mladostnike z
nizko stopnjo opore s strani starSev (Harter, 1996). Obenem rezultati raziskave
Gregory in Weinstein (2004) kazejo, da je s strani u¢encev zaznana povezanost
z ucitelji pri mladostnikih pomembne;jsi dejavnik njihovega u¢nega napredka.

Druge znacilnosti uc¢encev, ki so pomemben dejavnik odnosa z uciteljem, so
tudi socialna in uéna kompetentnost (odnos med u¢no uspesnostjo in odnosom
ucitelj — ucenec predstavljam v nadaljevanju tega poglavja), socialnoekonomski
status, morebitne posebne potrebe ucencev ipd.

3.1.1.2 Predstave obeh posameznikov o odnosu

Posameznikove predstave o odnosu predstavljajo niz ob¢utij in prepricanj, ki
jih posameznik ima o odnosu in usmerjajo obc¢utja, zaznave in vedenje v tem
odnosu. Te predstave so odprti sistemi: kljub relativni stabilnosti se spreminjajo
na podlagi novih izkusenj v odnosu. Raziskave kazejo, da predstavljajo predstave
ucencev o njihovem odnosu z dolo¢enim uciteljem kljucni dejavnik njihovih
izku8enj v odnosu z uciteljem. Podobno so uciteljeve predstave o odnosu klju¢na
komponenta v razvoju pozitivnega ali negativnega odnosa z ucenci.

3.1.1.3 Procesi izmenjave informacij med ucitelji in ucenci

Vecina raziskav, ki so proucevale interakcije med ucitelji in ucenci, se je
osredotocala izkljuéno na pouk. Skinner in Belmont (1993) ugotavljata, da se
porocanja uciteljev o vecji vkljucenosti v odnos z ucenci povezujejo s pozitivnimi
predstavami ucencev o uciteljih. Avtorja sta ugotovila vzajemno povezanost
med vedenjem ucitelja in uc¢enca — uciteljeva vkljucenost pozitivno deluje na
ucno angaziranost ucencev, kar pri ucitelju povzroci e vecjo vpletenost v odnos.

3.1.1.4 Zunanji vplivi na odnose med ucitelji in uéenci

Izmed zunanjih dejavnikov, ki oblikujejo odnos med uciteljem in ucenci,
Pianta in sod. (2003) navajajo strukturne vidike Solskega okolja (npr. velikost
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skupine, znacilnosti u¢encev v skupini, na¢in organizacije $ole ipd.) ter Solsko
klimo in kulturo.

3.1.2 Pomen uciteljeve podpore za Solsko prilagojenost
ucencev

V pogovorih s Studenti — bodoc¢imi ucitelji — pogosto naletim na stereotip, ki
je v javnosti tudi sicer precej razSirjen: ucitelji, ki z ucenci oblikujejo tople,
skrbne odnose, naj bi bili manj uspesni pri doseganju ucnih ciljev. V zadnjih
desetletjih je bilo v zvezi z odnosom med uciteljevo podporo in razli¢nimi vidiki
Solske prilagojenosti u¢encev izvedenih veliko raziskav, ki pretezno izhajajo iz
teorije samodoloc¢anja in kazejo, da je res ravno nasprotno; dobri medosebni
odnosi med ucenci in ucitelji predstavljajo ne le zaZelen, pa¢ pa nujen pogoj
za vzpostavitev u¢inkovite osnove za ucenje.

Pri tem je Se posebej pomembno, kako podporo s strani uliteljev zaznavajo
ucenci. Wentzel (1997) je ugotavljala, kako mladostniki opisujejo skrbne in
neskrbne ucitelje. Ucitelje, ki so jih zaznavali kot skrbne, so ucenci opisovali z
naslednjimi znacilnostmi: znajo narediti pouk zanimiv, se pogovarjajo z u¢enci
in jih poslu§ajo, so posteni, pravi¢ni in zaupanja vredni, preverjajo pri u¢encih,
¢e so razumeli ali potrebujejo pomoc, so nekoliko pouceni tudi o tem, kako
ucenci zZivijo izven Sole in u¢encem dajejo povratno informacijo o njihovem
napredku. Ucitelje, ki so jih zaznavali kot neskrbne, pa so ucenci opisali tako-
le: spregledajo, prekinjajo, Zalijo, spravljajo v zadrego ali vpijejo na ucence,
so dolgocasni ali izgubljajo rdeco nit, ne kazejo zanimanja za ucence (npr.
pozabljajo njihova imena) in u¢encev ne obravnavajo kot odgovorne, kadar ti
naredijo kaj narobe.

Murdock, Hale in Weber (2001) ter Murdock, Miller in Kohlhardt (2004)
ugotavljajo, da ima odnos ucencev z uciteljem pomembno vlogo tudi pri
nekaterih nezazelenih vedenjih v Soli, kot je npr. goljufanje pri preverjanju
znanj. Tako se ucencem pri uciteljih, ki jih zaznavajo kot bolj skrbne in kot
bolj kompetentne ucitelje, goljufanje zdi manj sprejemljivo kot pri uciteljih, ki
jih dozivljajo kot manj skrbne in manj kompetentne. Prav tako je pri odlocitvi
za ali proti goljufanju pomembna zaznava ucenceyv, da jih ucitelji spostujejo.
Podobno Ryan in Patrick (2001) ugotavljata, da so u¢enci osmega razreda, ki
so zaznavali podporo s strani svojih uciteljev, porocali tudi o ve¢ samoregula-
tivnega ucenja ter o manjsi stopnji motecega vedenja v odnosu do njihovega
vedenja v sedmem razredu.
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Odnosi z uditelji imajo Se posebej pomembno vlogo na prehodih v nove izobra-
Zevalne kontekste. Rezultati raziskav kazejo, da predstavlja odnos z vzgojiteljico
pomemben napovednik vedenjskih teZav pri otrocih v prvih letih osnovne Sole
(Birch in Ladd, 1997; Silver, Measelle, Armstrong in Essex, 2005). Pri tem je
Se posebej pomembna dimenzija odnosa konfliktnost odnosa z vzgojiteljico in
manja povezanost (Hamre in Pianta, 2004; Silver in sod., 2005). Se posebej
pri mlajsih uéencih so tako stresorji v odnosu (npr. konfliktnost) boljsi napo-
vednik Solske prilagojenosti kot podporni vidiki odnosa oziroma povedano
drugace —naceloma je za ucencevo Solsko prilagojenost kljucno, da z uciteljem
ni v konfliktnem odnosu.

Zanos (ang. flow)

Ucitelj ima tudi izjemno pomembno vlogo pri spodbujanju zanosa pri
ucencih. Gre za stanje skrajno intrinzi¢éne motivacije (glej poglavje Teorija
samodolocanja), za katerega je znacilno, da posameznika dejavnost tako
pritegne, da izgubi obcutek za Cas in utrujenost ter ustvarja spontano,
brez tezav. To spremljajo zelo pozitivha obcutja mocne vpletenosti in
navdusenja. Avtor koncepta Czikszentmihalyi (1997) opredeljuje zanos
kot posebno stanje zavesti, ki se pojavi, ko so nase sposobnosti in izzivi
okolja uravnotezeni.

Nakamura in Csikszentmihalyi (2002) sta opredelila naslednje znacilnosti
stanja zanosa:

1. Ravnovesje med izzivom in sposobnostmi:

*  popolna okupiranost z izvedbo; posameznik v dejavnost usmeri vso
psihi¢no energijo;

e posledi¢no dejavnost postane spontana, avtomati¢na:

e zlitje z izvedbo.

2. Jasni cilji in nedvoumna povratna informacija:

e jasen cilj, kaj Zelimo doseci in hitra povratna informacija ze med
samo dejavnostjo sta pogoja za doseganje stanja zanosa.

3. Popolna usmerjenost na aktivnost:

* usmerjenost zgolj na dejavnike, ki so pomembni v trenutku izvajanja
dejavnosti;

* visoka stopnja osredotocenosti na dejavnost in ignoriranje ostalih
dejavnikov.

4. Obcutek nadzora nad situacijo.
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5. Izguba samozavedanja:

e posameznik povsem odmisli vidike javnega samozavedanja; nepo-
membno mu je, kako ga zaznavajo drugi;

e po dejavnosti samospoStovanje naraste zaradi obCutka uspe$no
izpeljane dejavnosti.

6. Spremenjeno zaznavanje ¢asa.

7. Avtotelicnost izkusSnje: dejavnost je cilj sama po sebi.

V stanju zanosa je ucenje najucinkovitejSe, zal pa je zanos stanje, ki
ga ucenci v Soli ne dozivljajo zelo pogosto, kar avtorji znotraj teorije
samodoloc¢anja pojasnjujejo z dejstvi, da se v Soli za motiviranje uc¢encev
uporabljajo predvsem sredstva, ki spodbujajo zunanjo motivacijo. Za
dozivljanje zanosa je bistveno, da je u¢encem omogocena aktivna vloga
pri pouku in je pogostejse pri zunajSolskih dejavnostih ter pri projektnem
ali skupinskem delu. Ucitelj predstavlja za ucence kljucni model dozivl-
janja zanosa; ne le njegova izbira metod in oblik dela pri pouku, pac pa
tudi njegov odnos do uc¢nih vsebin — navdusenje, radovednost in Zelja po
pridobivanju novega znanja — pomembno doloca pogostost in stopnjo
dozivljanja zanosa pri ucencih.

Uciteljevo dozivljanje zanosa pri poucevanju pa ni pomembno le za
spodbujanje zanosa pri ucencih, ampak je tudi pomemben dejavnik uci-
teljevega profesionalnega razvoja ter varovalni dejavnik, ki preprecuje
izgorelost na delovnem mestu.

Prav tako je lahko dober odnos z uciteljem ali ucitelji bistven za ucence z
vedjim tveganjem za razvoj ucnih ali vedenjskih tezav (Pianta in sod., 1995),
kar potrjujejo tudi rezultati Ze omenjene raziskave Hughes in sod. (2001), ki
kazejo, da so agresivni ucenci, ki so uspeli vzdrzevati pozitivne odnose z uci-
telji, bolje sprejeti s strani vrstnikov kot njihovi enako agresivni vrstniki, ki so
imeli z ucitelji slabsi odnos. Pozitiven odnos z ucitelji je lahko torej za u¢ence
z vecjim tveganjem, da postanejo u¢no neuspesni, zas¢itni dejavnik, konfliktni
in odtujeni odnosi pa lahko tveganje Se povecajo (Ladd in Burgess, 2001), pri
cemer je, kot Ze omenjeno, napovedna vrednost dimenzije konfliktnosti vecja.

Wentzel (1993) pri starejSih osnovnoSolcih ugotavlja, da se uciteljeva naklon-
jenost do u¢enca (ugotavljana kot stopnja, do katere bi si ucitelj dolo¢enega
ucenca zelel imeti v svojem razredu tudi naslednje leto) pozitivno povezuje z
ucnimi dosezki u¢encev. Skinner in Belmont (1993) pa ugotavljata, da imajo
ucenci z bolj pozitivnimi odnosi z ucitelji tudi bolj pozitivna stalis¢a do Sole,
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so bolj intrinzi¢no motivirani in imajo Solo raje. Na osnovi navedenih ugo-
tovitev seveda ni mogoce sklepati na naravo tega odnosa: torej ali pozitiven
odnos med uciteljem in u¢encem vodi v ugodnejSe ucne izide ali pa je smer
povezanosti obratna — da so ucitelji bolj naklonjeni u¢encem z ugodnejSimi
ucnimi znacilnostmi.

Ryan in Patrick (2001) sta proucevali, kako razli¢ne dimenzije uciteljevega ve-
denja v razredu ucinkujejo na motivacijo in zavzetost u¢encev. V longitudinalni
raziskavi, izvedeni na vzorcu zgodnjih mladostnikov, sta opredelili tri klju¢ne
dimenzije, ki vodijo v pozitivne spremembe v motivaciji in zavzetosti uenceyv.

e Uciteljeva opora
Uciteljeva opora se nanasa na zaznave ucencev, da ucitelj ceni in vzpostavlja
osebne odnose z njimi. Ucenci, ki pri svojih uciteljih zaznavajo visoko stopnjo
podpore, porocajo o vi§ji stopnji interesa in uzitka pri Solskem delu ter o vecjem
pri¢akovanju uspeha (Goodenow, 1993; Skinner in Belmont, 1993).

*  Spodbujanje interakcije med ucenci
Ucitelji se razlikujejo v tem, v kolik§ni meri spodbujajo ali celo dovoljujejo
ucencem, da v zvezi z uénimi aktivnostmi vzpostavljajo stike med seboj. Tak$no
spodbujanje interakcije ima lahko razli¢ne oblike: od dela v manjsih skupinah,
pa do spodbujanja in oblikovanja u¢ne pomoci med ucenci.

*  Spodbujanje vzajemnega spostovanja

Zaznavanje, da ucitelj v razredu spodbuja socialno primerjanje in tekmoval-
nost, naceloma negativno deluje na motivacijo uc¢encev, kar e posebej velja
za obdobje mladostniStva, ko se samozavedanje u¢encev Se razsiri.

Pritem je pomembno, da uciteljeva opora u¢encem ne gre v skrajnost pretirano
za$citniSkega odnosa. Na problemati¢nost takSnega odnosa opozarjajo
ugotovitve raziskave Graham in Barkerja (1990), ki sta udeleZence razli¢nih
starosti prosila, naj rangirajo prizadevanje in sposobnosti dveh deckov na
posnetku. Na posnetku je uciteljica spremljala samostojno delo ucencev.
Ustavila se je pri dveh deckih in pregledala njuni nalogi. Prvemu decku ni rekla
nicesar, drugemu pa »Naj ti namignem. Ne pozabi na upostevanje desetic,« pri
¢emer je drugi decek ni prosil za pomoc¢ ali s ¢imerkoli pokazal, da ima tezave
z reSevanjem naloge. Ob gledanju posnetka so udelezenci iz vseh starostnih
skupin decka, ki mu je uditeljica pomagala, zaznavali kot manj sposobnega od
decka, ki ni dobil pomoci. Pretirano zas¢itniSko vedenje v obliki podeljevanja
tolazilnih nagrad za neuspeh, pomilovanje, neutemeljena pohvala in dodatna
pomoc za ucence pomeni jasno sporocilo: za to nisi sposoben. Tak$no sporocilo
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o ucencu daje s svojim vedenjem ucitelj tako doticnemu ucencu kot tudi vsem,
ki njuno interakcijo opazujejo — torej njegovim soSolcem.

Slikovito in povedno je pomen odnosa med uciteljem in uéenci prikazan
v literarnem delu Solske bridkosti avtorja Daniela Pennaca. Pravzaprav
je celotna knjiga slavospev uciteljem, ki jim je mar — je prikaz, kako
odlo¢ilno vlogo lahko ima (dober) uditelj v zivljenju otrok in mladost-
nikov, zlasti tistih, ki se v Solsko okolje ne »prilegajo« najbolje. Pri tem
avtor uciteljevega vpliva ne omejuje le na Solsko prilagojenost, pa¢ pa na
ucencevo splosno dobrobit, na njegovo Zivljenje in prihodnost. Uciteljeva
moc je po Pennacu v tem, da mu je za uenca mar, ne glede na to, kako
mu je ta sicer simpatic¢en. To prikaZe z metaforo nezavestnih lastovic, ki
vsako leto letijo na svojo pot proti jugu, pri ¢emer jih majhen deleZ tréi v
okno njegove spalnice. »1o je nas odstotek zgub. NaSe zablodele ov¢ice,«
pravi. Uciteljevo poslanstvo je oZiviti te nezavestne lastovice, da lahko
spet poletijo. Pa naj spregovori avtor sam:

»Lahko se zgodi, da ti to ne uspe zmeraj, vcasih ti spodleti, ko jim Zelis z
roko pokazati pot, nekateri se ne zbudijo, obleZijo na preprogi ali si zlomijo
vrat ob naslednji Sipi; ti nam leZijo na vesti kot jame obzalovanja, v katerih
na koncu najinega vrta pocivajo mrtve lastovke, a vsakokrat poskusamo,
vsaj vemo, da smo poskusili. To so nasi ucenci. Ni pomembno, ali nam je
nekdo simpaticen ali antipaticen (Ceprav je vprasanje Se kako osnovno!).
Vse Cestitke tistemu, ki lahko izmeri intenzivnost nasih custev do njih. Ne gre
za tovrstno ljubezen. Nezavestno lastovico je treba oZiviti in pika.« (Pennac,
2010, str. 286)

3.1.3 Ocenjevanje odnosov med ucitelji in uéenci

Merski instrumenti za merjenje odnosov med uditelji in uc¢enci so manj razviti
kot inStrumentarij za merjenje odnosov med otroki in starSi. A vendarle obsta-
jajo razli¢ni nacini za ocenjevanje te oblike odnosov. Pianta (1999) navaja tri
najpogosteje uporabljane nacine ugotavljanja odnosov med ucitelji in ucenci:
porocanje ucencev, porocanje uciteljev ter opazovanje.

Za ocenjevanje odnosov s perspektive uciteljev ter perspektive uc¢encev razis-
kovalci najpogosteje uporabljajo vprasalnike in v nekoliko manjsi meri intervju
(Pianta, 1999). Pri mlajsih ucencih lahko taksni intervjuji potekajo z uporabo
razlicnega materiala, npr. lutk in slik, ki pripovedujejo dolo¢eno zgodbo, naloga
ucenca pa je, da zgodbo dokonca.
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Vprasalniki navadno merijo razlicne dimenzije odnosa ucitelj — u¢enec. Tako
ima na primer vprasalnik Wellborna in Connella (1987), ki meri povezanost med
uciteljem in uencem, dve dimenziji: iskanje psiholoske blizine in emocionalna
kvaliteta odnosa (slovenska priredba ne obstaja). Za ocenjevanje odnosov med
uciteljem in ucenci so raziskovalci (npr. Kosir in sod., 2007; Kosir in Tement,
v tisku; Wentzel, 1996) pogosto uporabljali tudi dve izmed lestvic vprasalnika
Vprasalnik zZivljenja v razredu avtorjev Johnsona, Johnsona in Andersona
(1983). Lestvici merita uciteljevo podporo na u¢nem in na osebnem podrocju,
kot jo zaznavajo ucenci.

Drugi mozni nacin pridobivanja informacij o odnosih med u¢itelji in u¢enci so
porocanja uciteljev in opazovanje odnosov. Za merjenje uciteljevih percepcij
odnosa z u¢encem/ucenci obstaja le malo merskih pripomockov. V zadnjem
desetletju raziskovalci za merjenje odnosa ucitelj — uenec najpogosteje upo-
rabljajo Lestvico odnosa uditelj — u¢enec (Teacher-Student Relationship Scale;
Pianta, 2001, v Jerome, Hamre in Pianta, 2009), ki izhaja iz prej omenjenega
modela Birch in Ladda (1996) in meri tri dimenzije: uciteljeve zaznave blizine,
konfliktnosti in odvisnosti v odnosu do vsakega posameznega uc¢enca v odnosu.
Namenjena je uciteljem, ki poucujejo ucence v starosti od treh do dvanajstih
let in ima 28 postavk, obstaja pa tudi krajSa razlic¢ica s 15 postavkami, ki je v
raziskavah tudi najpogosteje uporabljena in meri le dimenziji bliZine in kon-
fliktnosti. Slovenska priredba te lestvice Se ne obstaja.

Raziskovalci za merjenje odnosa med uciteljem in ucenci v€asih uporabljajo
tudi nekoliko bolj posredne mere uciteljeve zaznave odnosa z u¢encem. Tako
je npr. Wentzel (1993 in 1994) kot mero s strani uciteljev zaznanih odnosov z
ucenci uporabila ocene uciteljev, v kolik$ni meri bi dolocenega ucenca zeleli
imetiv svojem razredu tudi naslednje Solsko leto. Na tak nacin so kasneje spre-
jetost posameznih ucencev s strani ucitelja ugotavljali tudi Chang in sodelavci
(2004) ter slovenski avtorici KoSir in Tement (v tisku).

Ker razli¢ne mere temeljijo na razli¢nih nacinih pridobivanja podatkov (ucitelj,
ucenec, opazovanje) in merijo razli¢ne vidike (sprejetost s strani ucitelja, uci-
teljevo naklonjenost, zaznano podporo, blizino, konfliktnost, odvisnost ipd.),
rezultati raziskav, ki so uporabljale razlicne naine ocenjevanja odnosa med
uciteljem in ucenci, niso neposredno primerljive.
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3.2 Odnosi z ucitelji vs. odnosi z vrstniki

Eno izmed pomembnih vprasanj, na katerega so poskuSale odgovoriti
mnoge raziskave, je odnos med obema klju¢nima sistemoma odnosov, ki jih
ucenci oblikujejo v Soli — torej med odnosi z vrstniki in odnosi z ucitelji — in
relativna pomembnost obeh vrst odnosov za Solsko prilagojenost ucencev.
Pri tem raziskave kazejo, da predstavlja starost pomembno moderatorsko
spremenljivko v sklopu teh povezanosti, saj je relativna vloga obeh vrst odnosov
odvisna tudi od razvojne stopnje ucencev.

Socialno ogledalo, ki ga u¢encem nudijo vrstniki, je seveda drugacno od tistega,
ki ga uc¢enci dobijo v odnosih z odraslimi osebami. Odnosi, ki jih ucenci v
Soli vzpostavljajo z ucitelji, ter odnosi, ki jih u¢enci vzpostavljajo s soSolci, pa
niso vzajemno neodvisni. Obicajno gre za pozitivno povezanost med obema
sistemoma odnosov: ucenci, ki oblikujejo bolj pozitivne odnose z ucitelji, so
bolje sprejeti s strani vrstniSke skupine (Birch in Ladd, 1997; Chang in sod.,
2004; White, Sherman in Jones, 1996). To $e posebej velja za zacetna leta Solanja
oziroma za obdobje poznega otroStva, medtem ko je na prehodu v obdobje
adolescence ta povezanost bistveno nizja in je najverjetneje odvisna tudi od
norm, ki se v vrstniski skupini oblikujejo v zvezi z uéno angaziranostjo in u¢no
uspesnostjo (Kosir, 2012).

Narava oziroma smer povezanosti med odnosi z ucitelji ter vrstniSkimi odnosi
predstavlja Se vedno odprto raziskovalno vpraSanje, v zvezi z njo pa obstajajo
razli¢ne hipoteze oziroma modeli moZzne dinamike povezanosti. Najprej se
nam ponuja razlaga, da uciteljevo vedenje do dolocenega uéenca za njegove
soSolce predstavlja model, na podlagi katerega se vzajemno zaznavajo in vedejo
drug do drugega. Mozno pa je tudi, da so v ozadju priljubljenosti dolo¢enih
ucencev tako pri uciteljih kot pri vrstnikih dolo¢ene osebnostne znacilnosti
ucencev (npr. toplina, bolj razvite socialne spretnosti), zaradi katerih so jim
tako ucitelji kot vrstniki bolj naklonjeni. Prav tako je mogoce, da predstavlja
ucencem, ki z ucitelji oblikujejo bolj pozitiven odnos, ta odnos varno osnovo
za oblikovanje pozitivnih odnosov z vrstniki. Navedene razlage se vzajemno
ne izkljucujejo in mozno je, da so vse tri veljavne. Vsekakor pa se med obema
sistemoma odnosov s¢asoma razvije dvosmeren, recipro¢en odnos (Hughes
in Chen, 2011).

Znacilnosti uc¢encev, ki so sprejeti s strani vrstnikov, ter ucenceyv, ki z ucitelji
oblikujejo pozitivne odnose oziroma so jim ucitelji bolj naklonjeni, so
raziskovalci ve¢inoma proucevali lo¢eno. Rezultati raziskave Hopmeyer Gor-
man, Kim in Schimmelbusch (2002), kjer so avtorji ugotavljali, katere atribute
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mladostniki povezujejo s priljubljenostjo pri vrstnikih ter z naklonjenostjo
uditeljev kazejo, da se priljubljenost pri uciteljih ter priljubljenost pri
vrstnikih povezuje z razlicnimi oblikami vedenja, kot jih zaznavajo ucenci.
S strani soSolcev zaznana priljubljenost pri vrstnikih se negativno povezuje s
podredljivostjo ter s Solskimi ocenami, pozitivno pa z nepojasnjeno odsotnostjo
od pouka. Ravno obratno se s strani soSolcev zaznana naklonjenost uciteljev
do ucencev pozitivno povezuje s podredljivostjo in s Solskimi ocenami ter
negativno z nepojasnjeno odsotnostjo od pouka. Nadutost in prosocialno
vedenje pa se pozitivno povezujeta s sprejetostjo s strani obeh virov. Pri tem
rezultati raziskave kazejo, da lahko obe identiteti — torej dobri odnosi z uitelji
in vrstniki — soobstajata; ucenci, ki so priljubljeni pri obojih, so bolj predani
Solskemu delu, obenem pa prosocialni in nesubmisivni.

Odnosi z ucitelji in odnosi z vrstniki u¢éencem nudijo razli¢ne vidike podpore
in so najverjetneje napovednik razli¢nih vidikov Solske prilagojenosti (Birch
in Ladd, 1996). Tako je mogoce, da so nekateri vidiki Solske prilagojenosti bolj
povezani s kvaliteto odnosov z vrstniki (npr. udelezevanje v socialnih aktivnostih
in skupinskih oblikah dela), drugi pa bolj s kvaliteto odnosov z ucitelji (npr.
vklju¢evanje v u¢ne dejavnosti). V dolocenih situacijah je lahko odnos med
podporo s strani vrstnikov in s strani uciteljev tudi kompenzatoren. Vsekakor pa
skladnost oz. neskladnost priljubljenosti dolo¢enega ucenca pri uciteljih in pri
vrstnikih predstavlja pomembno informacijo o u¢enc¢evem polozaju v razredu.
Na prehodu v adolescenco je konflikt med socialnimi in u¢nimi cilji pogoste;jsi
kakor v obdobju otrostva. Do takSnih neskladij prihaja, kadar skuSajo ucenci
istocasno zadostiti pricakovanjem uciteljev kakor tudi vrstniSke skupine —
pricakovanja obojih pa se pogosto razlikujejo. Prav tako lahko prihaja do
neskladij med u¢nimi vrednotami ucencev in njihovih prijateljev. Juvonen
(1996) poudarja, da predstavljajo taksne situacije $e zelo neraziskano podrocje,
ki pa vsekakor zasluzi raziskovalno pozornost.

Da si veéasih socialni in uéni cilji v $oli nasprotujejo, pa zaznavajo tudi ucenci.
Juvonen (1996) je pri ucencih Cetrtega razreda osnovne Sole ugotovila
prepricanje, da imajo tako ucitelji kot priljubljeni soSolci raje prizadevne kakor
lene ucence. V skladu s tem so se Zeleli pred njimi prikazati kot marljivi in
prizadevni. Pri u¢encih osmega razreda osnovne Sole pa je avtorica ugotovila
drugacno prepricanje — da imajo ucitelji sicer raje prizadevne uence, da
pa priljubljeni vrstniki bolj sprejemajo ucence, ki imajo sicer dobre ucne
dosezke, a si zanje ne prizadevajo, kakor pa prizadevne ucence. V skladu s
tem prepricanjem so bili osmoSolci svojim soSolcem v manjs$i meri pripravljeni
pokazati, da so bili uspesni, ker so si za to prizadevali, kot so bili to pripravljeni
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pokazati uliteljem. V primeru neuspeha pa so bili vrstnikom v vecji meri
pripravljeni pokazati, da je ta posledica neprizadevanja, kot so bili to pripravljeni
pokazati uciteljem. Avtorica zakljucuje, da je taksno zanikanje prizadevanja
pred vrstniki najverjetneje posledica prepricanja, da je prizadevnost s strani
vrstnikov negativno vrednotena ali razvrednotena.

3.3 Kako spodbujati razvoj pozitivnih odnosov med
uditelji in ucenci?

V tem poglavju je navedenih nekaj moZnih nacinov za oblikovanje in ohranjanje
pozitivnih odnosov ter izboljSanje manj ugodnih odnosov med uditelji in
ucenci. Odgovornost za oblikovanje podpornih odnosov je tako na ravni Sole
kot celote (vodstva in celotnega kolektiva) kot tudi posameznih uciteljev in
vecino v nadaljevanju predstavljenih nacinov je najbolj smiselno uresnicevati
v sinergiji obeh ravni.

3.3.1 Ukrepi za izboljSanje odnosa med uditelji in u¢enci na ravni
Sole

Hamre in Pianta (2006) kot pomembno omejitev za oblikovanje kakovostnih
in poglobljenih odnosov med ucitelji in ucenci $e posebej pri starejSih uencih
navajata strukturo Solskega dneva, ki ne omogoca poglabljanja odnosov
izven Casa pouka. Spremembe te strukture v smislu omogoc¢anja ve¢ skupaj
prezivetega Casa imajo za posledico manj osipa, ugodnejSe ucne dosezke
ucencev ter manj tezav v odnosih med ucitelji in u¢enci (Felner, Favazza, Shim
in Brand, 2001). Pri tem je klju¢no, da so zaposleni na Soli pripravljeni uc¢ence
spoznati bolj celostno: spoznati tudi vidike njihovega Zivljenja izven razreda in
se z njimi povezati na bolj osebni ravni. Tak$na prizadevanja zaposlenih (zlasti
uciteljev in drugih strokovnih delavcev, pa tudi podpornega osebja na Soli)
ucencem sporocajo, da so za delavce Sole pomembni tudi kot posamezniki ter
da je zanimanje zanje pristno. Hamre in Pianta (2006) predlagata naslednje
ukrepe na nivoju Sole, ki lahko prispevajo k pristnejSim in bolj poglobljenim
odnosom med ucitelji in ucenci:

(1) Povecati delez Casa, ki ga ucitelji in u€enci prezivijo skupaj:

e organizirati prostovoljne zunajSolske dejavnosti, kjer ucitelji in ucenci
sodelujejo;

e organizirati skupne obroke uciteljev in u¢encev v majhnih, vedno enakih
skupinah vsaj nekajkrat tedensko;
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* razredniki naj opravljajo tudi funkcijo svetovalcev/tutorjev za ucence;
e zmanj$ati Stevilo prehodov in menjav uciteljev in prostorov dnevno;

e osmisliti takSne nacine druZenja tudi starSem, ki lahko delujejo kot
pomembni podporniki dejavnosti za izboljSanje odnosa med ucitelji in
ucenci.

(2) Razsiriti mrezo odraslih, ki so u¢encem na razpolago:

e omogociti stike med ucenci in delavci Sole, s katerimi se u¢enci ne
srecujejo v razredu (pisarniSko osebje, hisniki, kuharice, knjiznicarjiipd.)
v obliki priloznostnih organiziranih zabavnih srecanj po pouku.

(3) Biti model skrbnih odnosov od zgoraj navzdol:

*  vkljuciti zgoraj navedene zaposlene na Soli v nacrtovanje prostoc¢asnih
in drugih aktivnosti (lahko tudi aktivnosti pri pouku);

* redna srecanja med zaposlenimi na $oli z namenom evalvacije dela z
ucenci.

(4) Razviti postopke uravnavanja vedenja, ki obenem odrazajo visoka
pri¢akovanja in skrb za ucence:

*  uporabiti mediacijo kot alternativo kaznovalnim postopkom;

*  oblikovatisodelovalne time uciteljev, starSev in drugih strokovnjakov na
Soli za oblikovanje pomoci ucencem z dlje ¢asa trajajo¢imi vedenjskimi
tezavami;

*  oblikovati postopke na nivoju Sole, ki nagrajujejo pozitivno vedenje in
ne le kaznujejo nezeleno vedenje.

3.3.2 Ukrepi za izboljSanje odnosa med uciteljem in ucenci na
ravni razreda

Ucitelj lahko svoje odnose z u¢enci izbolj$a tudi z urjenjem specifi¢nih ves¢in,
ki vplivajo na njegovo zmoznost oblikovanja pristnih odnosov z ucenci. To
lahko poteka v raznih skupinskih treningih za ucitelje ali individualno kot
osebno ucenje ucitelja. Hamre in Pianta (2006) navajata naslednje strategije,
ki lahko ucitelju pomagajo izboljsati odnos z u¢enci, sama pa dodajam Se, da
je za tovrstne spremembe v vedenju potrebno tudi ozavescanje uciteljevih
prepricanj, ki so v ozadju vedenja, in miselna odprtost v smislu pripravljenosti
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za njihovo spreminjanje (ve¢ o tem v poglavju Pomen uciteljeve refleksije lastnega
dela za vzpostavljanje podpornih odnosov z ucenci):

e vkljuéevanje v pogovore z u€enci: izrazanje zanimanja za njihovo zivljenje
izven Sole oziroma pri drugih predmetih; pri tem je pomembno, da je
zanimanje pristno, kar ucitelj pokaze s tem, da posluSa, si informacije
zapomni in izraza zanimanje za povedano tudi v prihodnje;

e bitinarazpolago ucencem, ki prezivljajo tezke ¢ase: u¢encem je potrebno
povedati, da jim je ucitelj na razpolago za pogovor in tudi dolociti ¢as,
ko ga lahko poisc¢ejo (npr. 30 minut pred pri¢etkom ali po koncu pouka,
na rednih pogovornih urah za ucence idr.);

* upoStevanje perspektiv in idej uencev pri pouku; tudi aktivno
vkljucevanje ucencev v u€ne aktivnosti in iskanje ter upostevanje njihovih
predlogov in mnenj uéencem sporoca, da je ucitelju mar zanje;

* uporaba strategij uravnavanja vedenja, ki jasno sporocajo tako
pri¢akovanja ucitelja kot tudi njegovo skrb za ucence; uciteljevo
spoprijemanje z neprimernim vedenjem v Soli predstavlja odlicno
priloznost za razvijanje podpornih odnosov v razredu, pri ¢emer je
pomembno, da ucitelj (1) zagotavlja jasne meje, ki u¢encem pomagajo
uravnavati lastno vedenje; (2) se na krSenje teh mej/pravil odzove na
pric¢akovan in pravi¢en nacin; (3) ustvarja priloznosti za pozitivne povratne
informacije u¢encem o njihovem vedenju; (4) ob vsem navedenem izraza
skrb in sposStovanje do uc¢encev (s tem ucencem sporoca, da je tisto, kar
ni ustrezno, njihovo vedenje, in ne oni kot posamezniki).

3.3.3 Pomen uciteljeve refleksije lastnega dela za vzpostavljanje
podpornih odnosov z ucenci

Zmoznost vzpostavljanja podpornih odnosov z ucenci se tesno prepleta z
uciteljevo pripravljenostjo, da se uci iz izkuSenj, za to pa je pomembno, da je
pripravljen prepoznavati in spreminjati svoja neustrezna prepricanja, staliSc¢a,
predsodke in vedenjske vzorce.

Korthagen in Vasalos (2005) utemeljujeta pomen odstiranja nezavednih vidikov
vedenja uciteljev z ugotovitvijo, da so prav ti neracionalni in neozavesceni
nacini obdelovanja informacij tisti, ki mo¢neje usmerjajo vedenje. Ljudje
svoje izku$nje pogosto reflektiramo na avtomatiziran nacin, ki omogoca hitre
popravke in reSitve brez poglabljanja v vidike, ki so v ozadju naSe izkuSnje.
Refleksija uciteljevega dela naj torej ne bi ostala na povrSinskem nivoju iskanja
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hitrih, instant reSitev nekega prakticnega problema. Te so pri delu uditelja
pogoste tudi zato, ker so v veliki meri pogojene z naravo uciteljevega dela, ki
zahteva hitro odzivanje pred celotnim razredom. Vendar pa so take hitre resitve
obicajno le kratkoro¢no ucinkovite in ne prispevajo veliko k profesionalnemu
razvoju ucitelja. Zgodi se lahko, da uditelj nezavedno razvije standardne reSitve
na zaznane probleme — torej da se v dolocenih situacijah vedno odziva na enak
nacin, brez premisleka, ali je njegovo odzivanje sploh ucinkovito. To lahko
vodi v profesionalno stagnacijo in v ponavljajoce neuspe$no spoprijemanje s
podobnimi problemi.

3.3.3.1 Model Joharijevega okna

Za lazje razumevanje procesa refleksije, ki posega tudi na podrocje
neozavescenega, prikazujem model Joharijevega okna (Luft in Ingham, 1955).
Gre za star model, ki je v psiholoski literaturi presenetljivo redko navajan,
Ceprav je zaradi svoje preprostosti in razvidne veljavnosti lahko zelo uporaben.

SEBI

Znano neznano

znane ODKRITO
DRUGIM
neznano SKRITO NEODKRITO

Slika 4: Model zavedanja v medosebnih odnosih: Joharijevo okno (Luft in Ingham, 1955)
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Avtorja posameznikove motive, Custva, miSljenja in vedenje delita v Stiri
kvadrante glede na njihovo ozavescenost ter glede na njihovo opaznost
za druge. Prvi kvadrant predstavlja odkrito okno; nanaSa se na vedenje in
notranja stanja, poznana posamezniku in drugim (uciteljica med ucéenci velja
za poSteno in pravic¢no in tudi sama se tako zaznava, ucitelj se zaveda, da ima
tezave z vodenjem ucencem z vedenjskimi motnjami, ¢esar se zavedajo tudi
njegovi ucenci, njihovi starsi ter vodstvo Sole). Drugi kvadrant predstavlja
posameznikovo slepo pego: gre za vedenja, ki jih drugi pri njem opazijo, sam
pase jih ne zaveda (v ta kvadrant sodi velik del nebesedne komunikacije, pa tudi
razni neozavesceni predsodki do dolo¢enih skupin u¢encev — u¢enci na primer
opazajo, da ima uciteljica raje deklice/ucence iz premoznejsih druzin, sama pa
se svoje pristranosti ne zaveda). Tretji kvadrant je skrito podrocje in se nanasa
na tista notranja stanja, ki jih drugim ne razkrijemo, sami pa se jih zavedamo
(ucitelj je na primer ozavestil svoja negativna stalis¢a do romskih otrok, vendar
pa si prizadeva, da se ta ne bi odrazala v njegovem vedenju do teh otrok, zato
uéenci njegovih negativnih stali$¢ ne zaznajo). Cetrti kvadrant predstavlja
podrocje neznanega, (S¢) neodkritega —torej znacilnosti posameznika, ki jih ne
pozna ne posameznik ne drugi. Vendar pa lahko predpostavimo njihov obstoj,
ker se obCasno pokazejo in takrat je jasno, da so obstajale ze dlje ¢asa (npr.
privla¢nost ali odbijanje v odnosu do dolocene osebe, uciteljeva kompetentnost
za delo z vedenjsko tezavnejSimi otroki, ki se pokaze Sele v krizni situaciji in
se je do takrat ni zavedal ne ucitelj ne njegova okolica).

Kvadranti so lahko razli¢no veliki in vsebine lahko med kvadranti prehajajo.
Izhajajo¢ iz opisanega modela je za ucinkovito spoprijemanje uciteljev z
raznolikostjo potreb u¢encev ter za ucinkovito delo nasploh klju¢no predvsem
manjsanje obeh kvadrantov na desni strani (Se zlasti slepe pege), tako da vsebine
iz obeh kvadrantov na desni strani prehajajo na levo stran modela — torej v
podrocje odkritega ali skritega. Gre torej za ozaveScanje tistih uciteljevih
znacilnosti (stali$¢, prepricanj, obcutij, vedenj do dolocenih ucencev), ki
jih Se ne pozna in pomembno vplivajo na njegovo vedenje do ucencev. To
je mogoce predvsem z iskanjem in sprejemanjem konstruktivnih povratnih
informacij ter raziskovanjem vidikov sebe, ki jih ucitelj $e ne pozna, tako da
namenoma preizkusa nove oblike vedenj, se podaja v nove situacije ter tako
skuSa uporabljati svoje Se neaktualizirane vire ter je ob tem pozoren na svoje
odzive na drazljaje iz okolja.

3.3.3.2 Refleksija kot sredstvo profesionalnega razvoja uditeljev
Moznosti uciteljevega ozavescanja lastnih notranjih stanj in vedenj predstavljam
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v okviru koncepta refleksije, ki predstavlja nekoliko $irsi izraz in pomeni
ozaveS€anje obcutkov, misljenja in vedenja z namenom, da smo se v prihodnje
zmozni soociti z novo izkusnjo z bogatejSim repertoarjem, da se lotevamo
stvari z vi§jega izhodiSca. Refleksija predstavlja eno izmed klju¢nih spretnosti
profesionalnega razvoja in predstavlja nasprotje vztrajanju pri avtomatiziranih,
ustaljenih vzorcih vedenja.

Ce omejimo refleksijo le na poroéanje o tem, kar se nam je zgodilo, vsekakor
ostajamo na zelo povrSinskem nivoju. Za poglobljeno refleksijo je pomembna
doloc¢ena stopnja introspekcije, uvida v lastna notranja stanja (Wallace, 2007).
Refleksija prav tako ne pomeni pretirane, neproduktivne samokriti¢nosti in
samoobtozevanja (npr. »Vem, da je krivda za vedenje drugih ucencev do Luke
izklju¢no moja. 10 si vsak dan ocitam in Luka se mi tako smili, da sem vcasih
zaradi tega do njega bolj prizanesljiva.«), kakor tudi ne iskanja krivde pri drugih
(»Seveda se ne morem dovolj posvecati ucencem z uc¢nimi teZzavami, ¢e pa imam
toliko dela z administracijo.« ali »Kako naj si v razredu ustvarim disciplino, e pa
so ucenci tako razpusceni in Ce jih starsi zavijajo v vato.<).

Izhodisca, ki so lahko v pomoc pri reflektiranju izkusenj

Wallace (2007) navaja nekaj osnovnih izhodis¢, ki so ucitelju lahko v
pomo¢ pri reflektiranju izkuSenj v razredu. Na najosnovnejsi ravni ref-
lektiranja predlaga naslednjo shemo:

*  Kajse je zgodilo?

e Kaj bi rada spremenila in zakaj?

* Kaj bi morala narediti, da bi lahko priSlo do teh sprememb?

* Je delovalo?

»  Ceje, ali obstaja splosno pravilo, ki ga lahko ponovno uporabim?

Ce ne, kaj lahko poskusim naslednji¢ in zakaj?

Obenem avtorica navaja tudi nekaj nadaljnjih izto¢nic, ki lahko usmerjajo
uciteljevo reflektiranje izkuSenj v razredu:

e Zakaj sem se odlocila pisati o tem dogodku/izkusn;ji?
e Kako sem se takrat pocutila?

* Kajsem se iz te izkusnje naucila o:
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- sebi;
- svojem poznavanju vsebin;
- svojih strokovnih vescinah;
- svojih ucencih?
»  Kajje bilo v opisani situaciji dobrega, uspeSnega? Kaj se lahko iz tega
naucim, da ponovim ta uspeh?
»  Ce se je zgodilo kaj problemati¢nega, ali je bilo v moji moéi, da to
preprecim?
»  Ce je bilo v moji moéi, da preprecim tezave, kaj bi lahko naredila
drugace?

*  Kdaj bi lahko preizkusila, ali ta druga strategija bolje deluje?

+  Ce je §lo za problem izven mojega nadzora, ali vendarle obstajajo
nacini, da zmanjSam verjetnost, da bi se problem ponovil?

* Al izkuSnja kaze na pomanjkljivosti, »luknje« v mojih strokovnih
vescinah ali poznavanju vsebin?

»  Ce da, kaj bom naredila, da te pomanjkljivosti presezem?
*  Mije bilo pri tej uéni uri prijetno? Ce da, zakaj? Ce ne, zakaj ne?

*  Alije bilovideti, da je ucencem ucenje prijetno? Ce da, zakaj? Ce ne,
zakaj ne? Ce ne vem, kako lahko to naslednji¢ preverjam?

+ Ali so bili uéni cilji dosezeni? Kako to vem? Ce ne, kaj lahko
spremenim, da jih bomo v prihodnje bolj verjetno dosegali? Ce ne
vem, kako lahko prilagodim svoj nacrt poucevanja, da bom v prihodnje
imela to informacijo?

*  Ce piSem o u¢ni uri, kjer sem bila v vlogi u¢enke ali opazovalke in ne
uciteljice, kaj mi bo iz te izkusnje v pomoc¢ pri mojem bodocem delu
(znanja, ves¢ine, spoznanja o sebi)?

Ker je reflektiranje lastnih izkuSenj spretnost, ki jo je smiselno uriti
ze tekom usposabljanja za poklic ucitelja, Wallace (2007) navaja tudi
izhodiSc¢a za urjenje refleksije pri Studentih, ki se izobrazujejo za poklic
ucitelja:
e Koga bi izbrala za najboljSega ucitelja, ki sem ga kadarkoli imela?
Zakaj? NaStejte nekaj uciteljevih kljuénih odlik.

125



Zdaj poglejte, kaj ste napisali. Najverjetneje so odlike, ki jih cenite
pri svojih uciteljih, tiste, za katere si boste prizadevali, da bi jih kot
ucitelji razvili tudi sami. Ucitelj, ki ste ga izbrali za svojega najboljSega
ucitelja, bo verjetno za vas igral vlogo strokovnega modela.

Cesa se pri svojem bodocem poucevanju najbolj veselim? Kaj je tisto,
kar me pri bodo¢em poucevanju najbolj skrbi?

Kaj lahko na podlagi svojih razrednih izkuSenj, ki jih imam v vlogi u¢enca,
zaklju¢im o uspeSnem poucevanju? Ali sem si na podlagi teh izkuSen;j

oblikovala kakSna pravila za svoje bodoce delo?

Cujeénost (ang. mindfulness)

Cujeénost je koncept, ki se v zadnjem desetletju uporablja tudi kot
orodje osebnostnega in profesionalnega razvoja in pomeni sprejemajoce
zavedanje tega, kar dozivljamo v sedanjem trenutku (Cernetic, 2005).
Izhaja iz budisti¢ne filozofije in je bistveni element zen meditacije
(»zazen«). Tremmel (1993) opozarja, da ¢ujecnosti in refleksije sicer ni
ustrezno enaciti, sta pa koncepta zelo sorodna; avtor cuje¢nost razume
kot udejanjanje refleksije (ang. reflection-in-action) in njen prenos z zgolj
podrocja profesionalnega delovanja na celotno zivljenjsko delovanje
kot stalno zavedanje svojega pocetja. Cujeénost je mogoce prakticirati
tudi neodvisno od njenih budisti¢nih korenin, saj naj bi bila zmoznost
za Cujecnost univerzalna in naj bi predstavljala inherentno clovesko
znacilnost (Kabat-Zinn, 1990), ki jo je mogoce razvijati s prakso. Ta
obicajno vkljucuje neko obliko meditacije, kjer posameznik opazuje
svoje notranje dogajanje (misli, Custva, telesne pojave) s polozaja
nepristranskega opazovalca ter opazenega ne poskusa spreminjati ali nanj
vplivati. Namen ¢ujecnosti (v kolikor je glede na njen zen budisticni izvor
sploh utemeljeno govoriti o namenu) torej ni analiza ali evalvacija izkuSen;j
ali miselnega procesa, temvec preprosto raziskovati svoj um, spoznavati in
razumevati svoje notranje dogajanje na neposreden in takojSen nacin, ki
ga analiza in evalvacija ne omogocata. Shunryu Suzuki (1970, v Tremmel,
1993) opisuje ujecnost kot sposobnost ohranjanja pozornostiv sedanjosti,
trenutnem misljenju, kot sposobnost razumevanja stvari, kakrsne so. Gre
torej za neposreden in konkreten pristop k lastni izkus$nji.

Tremmel (1993) opozarja, da so mnogi programi za ucitelje, katerih namen
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je razvijati spretnosti refleksije pri poucevanju, le omejeno ucinkoviti,
saj so osnovani na ozkem pojmovanju refleksije in ne posvetijo zadostne
pozornosti pripravi uma v smislu urjenja sposobnosti kot predpogoju za
uspesno refleksijo. Sam predlaga tri nacine, kako Studentom — bodoc¢im
uciteljem — predstaviti pomen ¢ujecnosti pri poucevanju.

(1) Uporaba tehnike prostega pisanja (ang. freewriting), kjer pisec zapise
vse svoje misli brez vstavljanja uredniskih pripomb; z uporabo te
tehnike postane posameznik bolj pozoren na lasten tok zavesti. Avtor
navaja, da imajo nekateri posamezniki velik odpor do uporabe tehnike
prostega pisanja, saj jih razkrivanje delovanja svojega uma vznemirja.
Vendar pa je to po njegovem prepricanju eden izmed klju¢nih korakov
k ¢ujecnosti in pravi refleksiji — ta od posameznika zahteva, da je tako
ves¢ kot dovolj pogumen, da se zacne samospoznavati.

(2) Spodbujanje bodocih uciteljev in uciteljev zacetnikov, da v svojih
nastopih skuSajo ostati osredotoceni na sedanji trenutek, da skuSajo
budno spremljati in se odzivati na trenutno stanje v razredu — da so,
kadar poucujejo, osredotoceni na poucevanje tukaj in zdaj.

(3) Tretji predlagani nacin presega zgolj urjenje cujecnosti in se nanasa na
pozorno reflektiranje preteklih dogodkov v razredu na osnovi kratkih
zapiskov o izbranih dogodkih v razredu.

3.3.3.3 Mozne oblike profesionalnega razvoja uciteljev

Najbolj uveljavljeni metodi poklicne refleksije sta supervizija in intervizija.
Supervizija je oblika strokovne podpore strokovnemu delavcu, kjer supervizor
vodi supervizanta po problemskem prostoru ter ga usmerja v sistemati¢no
raziskovanje dogajanja ter v refleksijo vseh relevantnih vidikov situacije:
skritih prepricanj, vrednot, custev in medosebnih odnosov (Rupnik Vec,
2005). Supervizija je lahko individualna, skupinska ali supervizija tima v okviru
dolocene ustanove (Kobolt in Zorga, 1999).

Intervizija je temu sorodna oblika profesionalnega razvoja — je vrsta supervizije
in metoda ucenja, kjer majhna skupina kolegov s podobno stopnjo profesionalne
usposobljenosti in delovnih izkuS$enj vodi supervizijo s pomocjo vprasanj, ki se
porajajo v njihovem delovnem okolju. Intervizija je torej vrsta supervizije, v
kateri nobeden od sodelujocih ne prevzame stalne vloge supervizorja. Smiselno
je, da imajo c¢lani skupine pred tem izkuS$njo supervizije ter se usposobijo za
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vlogo intervizorja. V intervizijskem procesu se ¢lani skupine ne ucijo le iz svojih
izkuSenj, ampak tudi iz izkusenj drugih (Zorga, 1999).

Zgoraj navedeni obliki poklicnega ucenja, ki temeljita na tem, da
posamezniku pri reflektiranju pomagajo drugi, lahko ucitelj kombinira tudi
z bolj individualnimi, kjer si sam nastavlja ogledalo. Mozni nacini so na
primer pisanje dnevnika (smiselno je, da se ucitelj pred tem usposobi za
reflektiranje svojih notranjih stanj, da dnevniski zapisi ne ostanejo na nivoju
porocanja, samoobtozevanja ali iskanja krivca), uciteljev portfolio (kot mapa
reprezentativnih pokazateljev uciteljevega dela; zbiranje v nekem ¢asovnem
obdobju omogoca vpogled v profesionalni razvoj), analiza zvo¢nega ali video
posnetka (omogoca vpogled v lastno vedenje v razredu z bolj oddaljene
perspektive, opazimo lahko nebesedno komunikacijo, ki se je ne zavedamo —
uciteljica na primer opazi, da v razpravah z u€enci vzpostavlja ocesni stik le s
tistimi, ki sedijo v prvih dveh vrstah). Seveda pa uvidi v lastna notranja stanja
in vedenja niso nujno rezultat sistematicne refleksije, temvec se lahko zgodijo
tudi povsem spontano. Pomembno je, da zna ucitelj te dragocene uvide sprejeti
in jih konstruktivno uporabiti za spremembo vedenja.

Smiselno je tudi, da se bodo¢i ucitelji urijo v sistematicni refleksiji lastnega
dela ze tekom $tudija, pri cemer Korthagen (2009) opozarja, da je refleksijo
v unem procesu smiselno sistemati¢no strukturirati in to strukturo jasno
predstaviti (avtor predlaga uporabo lastnega modela APZUP, ki je predstavljen
v nadaljevanju, uporabimo pa lahko tudi druge mozne strukture). To strukturo
pa je potrebno uvajati postopoma, najbolje, ko Studenti Ze imajo nekaj
izkuSenj. Ob prezgodnjem uvajanju modela refleksije brez zadostnih izkuSen;j
s poucevanjem lahko doseZemo ravno obratno —Studenti lahko razvijejo odpor
do »besede na r«.

Korthagnov model jedrne refleksije APZUP

Korthagen (2009) kot podporo za reflektiranje izkusenj za ucitelje
in bodoce ucitelje predlaga model APZUP (ang. ALACT; model je
poimenovan po prvih ¢rkah stopenj, ki ga sestavljajo). Model predstavlja
zaporedje petih stopenj: (1) akcija, delovanje v okolju; (2) premislek o
dejanju, kjer gre za uciteljevo usmeritev v razmisljanje, Custva, hotenja in
dejanja pri sebi in pri svojih uc¢encih — cilj je ozavescanje; (3) zavedanje
bistvenih vidikov se nanasa na raziskovanje (ne)skladnosti med lastnimi
prepricanji in vedenjem; (4) ustvarjanje drugac¢nih metod delovanja je
nacrtovanje alternativnih vedenjskih vzorcev in (5) poskus, kjer ucitel;
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nacrtovane pristope preizkusi pri svojem delu. Model je krozen, kar
pomeni, da poskusu ponovno sledi celoten proces reflektiranja.

Avtor govori tudi o razli¢nih ravneh refleksije in predpostavlja njihovo
soodvisnost (t. i. ¢ebulni model refleksije). Tako se lahko refleksija
nanasa na dejavnike izven posameznika (okolje) ali na dejavnike znotraj
posameznika, ki si sledijo v naslednjih ravneh (slojih ¢ebule): vedenje,
kompetence, preprianja, identiteta in poslanstva. Da je refleksija zares
ucinkovita, se mora dotakniti tudi notranjih ravni v modelu — gre torej za
razmislek o vprasanjih, kakSen je smisel uciteljevega delovanja oziroma
kako se njegovo vedenje v razredu povezuje z njegovo poklicno in osebno
identiteto ter z njegovih poslanstvom. Tak$no refleksijo Korthhagen
(2009) imenuje jedrna refleksija.

3.3.3.4 Miti o dobrem ucitelju

Becaj (1990) opozarja, da tezave v odnosu med uditeljem in u¢encem lahko
izvirajo tudi iz prevelikih pri¢akovanj ucitelja do sebe. Avtor je identificiral
naslednja problemati¢na prepricanja uciteljev, ki se nanasajo na njihovo
pojmovanje dobrega ucitelja in vodijo v nerealno zastavljene zahteve do samega
sebe; imenoval jih je tudi miti o dobrem ucitelju (navajam le nekatere):

e »Vse ucence moram imeti enako rad-a.«
* »Vsakega ucenca je mogoce motivirati.«

*  »Dober ucitelj je odgovoren za to, da ucenec zna. Biti mora sposoben najti
pot do vsakega otroka.«

Ker so taksna pri¢akovanja do sebe nerealna in jih je nemogoce dosegati, imajo
za posledico obcutja neuspesnosti in nemoci ter uporabo razli¢nih obrambnih
strategij, ki sluzijo ohranjanju pozitivne samopodobe kljub neuspehu. Ena
izmed pogostih je doZivljanje negativnih Custev v odnosu do ucenca, kar pa
vodi v $e vecjo stisko, saj »mora imeti dober ucitelj vendar rad vse ucence«.

Zelo pomembno je, da imajo uditelji moznost v procesu refleksije prepoznavati
svoja problemati¢na prepri¢anja in da se razbremenijo imperativa »vsem
ucencem moram biti enako naklonjen« ter ga spremenijo v »do vseh ucencev
moram biti pravicen in dobronameren«. Slednje pa je mogoce le, ¢e ucitelji
dobijo dovoljenje, da v varnem okolju (supervizija, intravizija, pogovor s kolegi)
izrazijo in si priznajo tudi negativna ¢ustva do dolo¢enih uéencev. Sele ko so ta
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ozaveScena, jih lahko uditelj v svojem vedenju nadzira in tako z ucenci vstopa v
pozitivne, podporne odnose ter tako spodbuja razvoj potencialov vseh uc¢enceyv.
Prej omenjene mite o dobrem ucitelju je torej v procesu refleksije smiselno
spreminjati, kot predlaga Becaj (1990):

o »Dober ucitelj ima otroke rad, saj je pozitivna custvena usmerjenost do
otroka prvi pogoj za opravijanje tega poklica, toda tudi tistemu, ki ima otroke
zelo rad, niso vsi enako pri srcu in tudi temu se bo zgodilo, da kaksnega ucenca
kljub najboljsi volji ne bo mogel ¢ustveno sprejeti.«

o »Dober ucitelj zna motivirati ucence bolj kot laik, ker je za to usposobl-
jen, toda tudi najboljsemu se bo zgodilo, da kaksnega ucenca ne bo mogel
pripraviti do dela.«

e »Dober ucitelj zna ucinkovito poucevati — bolje kot laiki, ker se je za to
usposobil, toda tudi on ne more nauciti vsakega ucenca prav vsega; ce je Se
tako dober;, bo imel tudi neuspesne ucence.«

Custveno delo (ang. emotional labour)

Delo ucitelja je v veliki meri delo z odnosi, torej nujno tudi delo s
Custvi oziroma custveno delo. Koncept Custvenega dela ni nov; izraz
je prva uporabila sociologinja Hochschield (1983, v Hargreaves, 2000)
in se nanaSa na uravnavanje izrazanja lastnih custev v skladu s pravili
(organizacije). Avtorica koncepta je opozorila, da se Custva zaposlenih
trzijo kot dobrine, kar vodi v zahteve po uravnavanju oziroma izrazanju
¢ustev v §tevilnih poklicnih viogah. Custveno delo tako na primer opravlja
natakarica, ki je vljudna (tudi do neprijetnih gostov), ali pa prodajalec,
ki z nasmeskom komunicira s stranko. V zadnjem c¢asu se je za ta pojav
povecalo tudi zanimanje raziskovalcev s podrocja psihologije (glej npr.
Brotheridge in Grandey, 2002; Brotheridge in Lee, 2003; Grandey,

2

000); znotraj tega pa tudi zavedanje, da je tudi delo ucitelja v veliki

meri ¢ustveno delo (Hargreaves, 2000; Philipp in Schiipbach, 2010; Yin
in Lee, 2012). Ucitelji morajo v komunikaciji z u¢enci, starsi in sodelavci
pogosto skrivati svoja Custva ali izrazati Custva, ki jih dejansko ne obcutijo:
ucne vsebine predstavljajo zavzeto in z zanosom, izrazajo navdusenje
nad predlogi ucencev, prikrijejo svoja obcutja nemoci ob disciplinsko
problemati¢nem razredu, ostanejo mirni v komunikaciji s starsi, ki so
kriti¢ni do njihovega dela. Kljuc¢no je, da gre za Custva, ki se ne pojavijo
spontano, sama od sebe.
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Ze Hochschield (1993 v Philipp in Schiipbach, 2010) je razlo¢evala med
dvema strategijama ¢ustvenega dela; to lahko poteka bodisi s povrSinskim
delovanjem (»surface acting«) bodisi z globinskim delovanjem (»deep
acting«). V primeru povrsinskega delovanja, posameznik Custva, ki
jih Zeli pokazati, simulira in jih dejansko ne obcuti — jih torej odigra
in se pretvarja — ucitelj se ob motecem vedenju uc¢enca poskusa odzvati
mirno, ¢eprav je jezen nanj. Pri globinskem delovanju pa gre za to, da
posameznik svoje Custvene odzive oblikuje aktivno, kar pomeni, da jih
skuSa dejansko tudi obcutiti. Tako si lahko ucitelj na primer prizadeva
razumeti situacijo motecega ucenca iz neurejenega druzinskega okolja in
njegova zacetna jeza se lahko spremeni v naklonjenost do tega ucenca.
Globinsko delovanje torej pomeni tudi spremembo notranjega custvenega
stanja, medtem ko povrSinsko delovanje pomeni le izrazanje Custva, ki ga
posameznik dejansko ne obcuti.

Philipp in Schiipbach (2010) sta longitudinalno proucevala ¢ustveno delo
v odnosu do stopnje izérpanosti ter predanosti delu pri uciteljih. Ugotovila
sta, da je uporaba povrsinskih strategij custvenega dela v obdobju enega
leta pomemben dejavnik razvoja Custvene iz¢rpanosti, obenem pa
custvena iz¢rpanost vodi v vec¢jo stopnjo uporabe povrsinskih strategij
Custvenega dela. Ucitelji, ki so pretezno uporabljali povrSinsko igranje,
so bili v ve¢ji meri utrujeni, razdraZzljivi in ¢ustveno labilni. Nasprotno
pa je bila pri uciteljih, ki so izrazali in obcutili pristna Custva, torej so
uporabljali globinske strategije Custvenega dela, stopnja izErpanosti nizja,
obenem pa so porocali o vi§ji stopnji predanosti delu. Uporaba globinskih
strategij Custvenega dela, torej pristno delovanje, predstavlja pomemben
zaScitni dejavnik duSevnega zdravja uciteljev, saj predstavlja preventivo
Custveni izErpanosti.

Zelo verjetno je, da sta uciteljeva pripravljenost za reflektiranje lastnega
dela — torej ozavescanje lastnih Custev, prepri¢anj, motivov in vedenj — in
njegova zmoznost uporabe globinskih strategij custvenega dela med seboj
tesno prepletena pojava.
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3.3.4 Klju¢ne komunikacijske spretnosti ucitelja*

Tudi ucinkovita komunikacija predstavlja sredstvo razvijanja dobrih odnosov
z uéenci. Ze Watzlawick, Beavin Bavelas in Jackson (1967) so komunikacijo
pojmovali ne le kot izmenjavo vsebinskih informacij, temvec tudi kot obliko-
vanje odnosa. V njihovi teoriji komunikacije je to razlo¢evanje formulirano
kot delitev komunikacije na:

*  vsebinski vidik, ki se nanasa na vsebino izmenjave (KAJ sporo¢amo);

* odnosni vidik, ki se nanasa na nacin, na katerega sporo¢amo (KAKO
sporo¢amo) in se kaze pretezno z nebesednimi znaki.

Od tega, kako prejemnik sporocila dozivi odnosni vidik komunikacije,
je odvisno, kako bo razumel in sprejel njegovo vsebino. Za ucinkovito
komunikacijo je pomembno, da sta vidika skladna, torej da sta vsebina in nacin
sporocanja usklajena. Neujemanje obeh vidikov komunikacije pri sogovorniku
sproza zmedenost in je v komunikaciji zelo motece. Ucitelj naj bi se neskladni
komunikaciji izogibal.

Primeri uciteljevih sporocil, kjer vsebinski in odnosni vidik nista usklajena

*  Ucitelj uc¢enca pohvali, pri tem pa je njegov glas oster, obraz pa strog
in mrk.

*  »T0 je zadnje opozorilo; Ce se tvoje vedenje ponovi, sledi kazen,« ucitelj
posvari ucenca, pri tem pa se mu smehlja in mu pomezikne.

*  Ucitelj u¢encem besedno sporoca, da je pomembno, da teZave resujejo
skupaj in se lahko v stiski vedno obrnejo nanj, dejansko pa za ucence
nikoli nima casa ali pa pogovor hitro zaklju¢i z minimaliziranjem
njihovih problemov.

*  Ucitelj vedenje u¢encem komentira s sarkasti¢nimi pripombami, npr.:
»Ti si pa res pravi biser.«

Predpogoj za izbolj$anje komunikacije z u¢enci je, da ucitelj ozavesti neustrezne
vzorce vedenja in njihov ucinek na ucence v procesu refleksije. Nato je
smiselno, da temu sledi urjenje novih, uc¢inkovitejsih komunikacijskih vzorcev.

4 V tem poglavju predstavljam le vlogo komunikacije za oblikovanje pozitivnih odnosov med ucitelji
in uéenci. U¢ni pogovor pa ima izjemno pomembno vlogo tudi za u¢inkovito ucenje. Pomen u¢nega
pogovora za uresni¢evanje ucnih ciljev celostno obravnava delo Mo¢ u¢nega pogovora (2009) avtoric
Marenti¢ Pozarnik in Plut Pregelj.
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V nadaljevanju navajam nekaj komunikacijskih spretnosti, ki so pomembne za
oblikovanje pozitivnega odnosa med uciteljem in ucenci.

3.3.4.1 Spretnosti posluSanja

PosluSanje predstavlja bistveno komunikacijsko spretnost; ¢e sogovornika
ne znamo poslusati, bo tudi naSe sporocanje omejeno ucinkovito. Pri tem je
pomembno, da si ucitelj prizadeva »sliSati« sporocilo tako na ravni vsebine
kot na ravni odnosa, tako besedno sporocilo kot nebesedne znake. Tak$no
poslusanje, ki vkljucuje tudi odzivanje na vsebino in nacin povedanega,
imenujemo aktivno poslusanje (Sutton in Steward, 2008).

Kaj je in kaj ni aktivno poslusSanje

V spodnji tabeli so predstavljeni nekateri kljucni znaki aktivnega
poslusanja.

Tabela 7: Znaki aktivnega poslusanja

Aktivno poslusanje Aktivno poslusanje
= popolna prisotnost # selektivno poslusanje
= iskanje smisla v slifanem # premlevanje svojega odziva (»Kaj naj
= poslusanje onkraj pomena besed mu recem?«)
= opazovanje (usklajenosti) u¢enéevih # osredotoCenost nase
besednih in nebesednih znakov # prekinjanje ucenca
= odzivanje na slifano; stalno preverjanje, | # Predvidevanje/ugibanje nadaljevanja
da bi dosegli resnicno razumevanje zgodbe
# preskakovanje ali ignoriranje »tezkih«
informacij

Aktivno poslusanje torej vkljucuje tudi odzivanje na sliSano. Spretnost, ki se
nanasa na povzemanje vsebine sliSanega, se imenuje parafraziranje in pomeni
povzemanje oziroma reflektiranje ucencevega sporocila z lastnimi besedami
(Sutton in Steward, 2008). Parafraziranje ni papagajsko ponavljanje; pomembno
je, da je pristno in da ne postane prevec stereotipno. S parafraziranjem ucitelj:

*  preverja pravilnost svojega razumevanja u¢encevega sporocila;

* pokaze, daje sliSal in mu je mar;
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e ucencu lahko z dobrim parafraziranjem zrcali nekatere vidike njegovega
problema in mu s tem omogoca, da svoj problem bolje razume.

Primer aktivnega poslusanja z uporabo parafraziranja v komunikaciji
med uciteljem in ucencem

Ucenka: Sploh se noce vec pogovarjati z mano! Prej pa sva bili ves cas
skupayj, saj veste. Tudi za projekt je rekla, naj si poiscem koga drugega, da
ona z mano sploh ne bo sodelovala. Zdaj sploh ne vem, kako bom lahko
naredila projekt za biologijo. Ona pa sploh ne govori z mano, ko jo vprasam,
kaj je sploh narobe, ni odziva, nic!

Utiteljica: Tudi jaz sem opazila, da se z Barbaro ne druZita vec. Si pred-
stavljam, da mora biti to bolece zate. Ce te prav razumem, ima tvoja tezava
dva vidika: boli te, ker je prijateljica kar tako brez pojasnila prekinila stike
s tabo, poleg tega pa te skrbi, kako bos opravila obveznosti za Solo, kjer bi
morali sodelovati. Sem te pravilno razumela?

Parafraziranje in spodbujanje ucenca k nadaljnjemu raziskovanju svojega
problema in iskanju reSitev je obi¢ajno mnogo bolj ucinkovito kot dajanje
nasvetov, ki zapira komunikacijo in uéenca ne motivira k nadaljnjemu razis-
kovanju svojih tezav.

3.3.4.2 Spretnosti posredovanja povratnih informacij

Delo ucitelja v veliki meri vkljucuje dajanje povratnih informacij, in sicer tako
o socialnem in u¢nem vedenju uéencev kot o njihovih dosezkih. Razli¢ne vidike
in nacine posredovanja povratnih informacij so proucevale nekatere raziskave
v okviru razli¢nih teorij in raziskovalnih paradigem; pregled teh ugotovitev
presega namen tega dela, v nadaljevanju pa navajam nekaj splo$nih smernic
za ucinkovito dajanje povratnih informacij.

Povratne informacije s strani ucitelja predstavljajo za u¢enca enega izmed
klju¢nih virov, ki jim omogoca izboljSanje svojega vedenja ali dosezkov,
zato je pomembno, da so posredovane na nacin, da jih bo u¢enec dozivel
kot relevantne. Pri tem so lahko povratne informacije o ucenéevem vedenju
pozitivne (pohvala) ali negativne (graja, kritika).

Marenti¢ Pozarnik (2000) je na podlagi pregleda ugotovitev raziskav oblikovala
naslednja priporocila za ucinkovito uporabo pohvale in graje:
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e Pohvala in graja naj bosta usmerjeni na u¢encevo vedenje ali dosezke,
ne pa na njega kot na posameznika (npr. »Govorno predstavitev si zares
skrbno pripravil.« ali »Ni prav, da si udaril soSolca.« namesto »Kako si
skrben in marljiv.« ali »Zelo nesramen si do sosolcev.«).

e Pohvala naj bo spontana in pristna; ucenci naceloma dobro prepoznajo
nepristno in neosnovano pohvalo in je ne sprejmejo kot relevantno.

e Pohvala naj bo usmerjena v stopnjo ucencevega napredka in ne v
primerjanje z drugimi uéenci v razredu (uporaba individualnega in ne
socialnega kriterija).

* Ko pohvalimo, izpostavimo predvsem uc¢encevo prizadevanje kot dejavnik
ucenceve uspesnosti (in ne njegovih sposobnosti ali srece); ko grajamo,
kot razlog za u¢encevo neuspesnost ali neprimerno vedenje na¢eloma
izpostavimo pomanjkanje prizadevanja.

* Pohvala in graja sta ucinkovitejsi, ¢e sta izreceni na §tiri oc¢i in ne pred
celotno skupino, e posebej, Ce je razredna klima manj ugodna.

* Tako pohvala kot graja sta ucinkovitejsi, ¢e sta ucitelj in ucenec v
pozitivnem odnosu.

Avtorji v okviru teorije samodolo¢anja (predstavljene v poglavju Socialni in
ucni vidiki pri ucencih: teoreticna izhodisca) opozarjajo, da ima vsaka pohvala
dve mozni funkciji: (1) posredovanje informacij (npr. »Io si pa res odli¢no po-
vzel — videti je, da si dobro prebral besedilo.«) in (2) nadzorovanje (»70 si pa
res odli¢no povzel — tocno tako, kot sem ti narocila.«). Od nacina posredovanja
povratne informacije je odvisno, katera funkcija bo prevladala, pri cemer je
za spodbujanje intrinzicne motivacije ucencev mnogo ugodneje, Se pohvalo
oblikujemo tako, da spodbuja avtonomijo ucencev — torej poskusamo mini-
malizirati vidik nadzorovanja in pohvalo posredovati kot informacijo o dobro
opravljenem delu (Rigby, Deci, Patrick in Ryan, 1992).

3.3.4.2.1 Tl in JAZ sporocila

Negativne povratne informacije je mogoce v¢asih (ne pa vedno) bolj u¢inkovito
sporociti v obliki JAZ sporocil (Gordon, 1989). V konfliktnih situacijah v
medosebnih odnosih pogosto uporabljamo zaimek TI, pa naj bo v odkriti ali
prikriti obliki:

*  (TI) Spet klepetas!

*  Ja kaksno razdejanje pa si pustil za seboj (TI).

e Ves ¢as mi skaces v besedo (TI).
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Taks$na sporocila se nanasajo na naSega sogovornika, ne pa na nas same. O
nasem problemu ne povedo ni¢esar. Ce bi Zeleli sporociti nekaj o nas samih,
bi morali uporabiti JAZ stavek:

* Kadar klepetas, me motis pri razlagi.
* Moti me, da se ne drZis nasega dogovora, da vsak pospravi za sabo.

* Kadar me prekinjas, se zmedem in pozabim, kaj sem Zelel povedati.

JAZ sporocilo pomeni, da odgovornost za svoj problem prevzemamo nase
— sporo¢amo, kaj se dogaja v nas, kaj obcutimo, kaj je torej nas problem. TI
sporocilo pa izraza negativno sodbo o nasem sogovorniku, ne da bi ta sploh
izvedel za na$ problem.

JAZ sporocila bi lahko imenovali tudi »sporocila, s katerimi prevzemamo
odgovornost«. Zanje je znacilno naslednje (Gordon, 1989):

1.Zelo verjetno je, da bo lahko prislo do spremembe.
2.Vsebujejo minimalno negativno vrednotenje sogovornika.

3.Ne skodujejo odnosu.

JAZ sporocilo je sestavljeno iz treh delov:

Prvi del sogovorniku pove, kaj je Kadar kiepetate, ...
tisto, kar nam povzroca problem.

Gre za opis stanja oziroma vedenja
druge osebe, ki nam povzroca
problem. Pomembno je, da gre
za navajanje dejstev in ne za
vrednotenje.

JAZ sporocilo se obicajno zacenja s
»Kadar ...«.To pomeni, da so nasa
neprijetna obcutja v zvezi z drugo
osebo vezana le na neko doloceno
situacijo.
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Drugi del vsebuje opis posledic, ki nam Kadar klepetate, moram prekiniti
jih povzrocijo v prvem delu navedene razlago, ...
okolis¢ine.

Pomembno je, da so te posledice
resni¢ne. Le tako bo nas sogovornik
sporocilo zaznal kot verodostojno. Z
drugim delom sporocila sogovorniku
omogoc¢imo vpogled v to, kakSne
posledice ima njegovo vedenje za
nas. Gordon (1989) predlaga, da se
je potrebno pred ucenjem uporabe
JAZ sporo€il najprej nauciti locevati,
katero vedenje ljudi v nasi okolici ima
za nas osebno neke posledice in katero
jih nima. Sogovornik bo motiviran
za spremembo svojega vedenja le, ¢e
verjame, da ima njegovo vedenje za
nas resnic¢no posledice.

Tretji del vsebuje opis naSega Kadar klepetate, moram prekiniti
custvenega stanja ob posledicah, ki razlago, kar mi je neprijetno in
smo jih navedli v drugem delu. me jezi.

Zaporedje vedenje-posledice-Custva sporoca, da se ¢ustva izvirajo iz posledic
vedenja, ne pa iz vedenja samega. S tem je ogroZenost nasega sogovornika
manjsa in s tem tudi njegova potreba po obrambi. Tako zaporedje je pomembno,
ni pa vedno nujno, da dosezemo enak ucinek. Posamezni deli sporocila
so na primer lahko tudi drugade razporejeni, kakSen del lahko v¢asih tudi
manjka. Kljuc¢no je, da se izognemo uporabi TI sporocila, ki prinasa ocitke,
ali indirektnega sporocila, pri katerem ostaja na$ sogovornik v dvomih, ali je
namig pravilno razumel.

Tudi z JAZ sporocilom se ne moremo povsem izogniti temu, da se ne bi na$
sogovornik morda vendarle cutil prizadetega. Izvedel je, da nam s svojim
vedenjem povzroc¢a problem. NasSe sporocilo je tudi povzrocilo, da ima sedaj tudi
on problem in zato je prvi odziv ljudi na JAZ sporocila lahko tudi obrambnega
znaéaja. Ce se to zgodi, je smiselno, da v nadaljevanju pogovora uporabimo
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tehniko aktivnega posluSanja in ne vztrajamo $e naprej v JAZ sporocilu.
Prisluhnemo sogovornikovim morebitnim pojasnilom in smo razumevajoci,
vendar pa to ne pomeni, da odstopamo od svojega prvotnega sporocila.
Prizadevamo si, da bi skupaj resili tezavo, ki nam jo povzroca vedenje nasega
sogovornika.

Z uporabo JAZ sporocila sebe razkrijemo veliko bolj, kot ¢e bi uporabili TI
sporocilo, zato je lahko zelo bolece, ¢e sogovornik takega sporocila ne sprejme
ali ga celo zavrne. Zato jih je smiselno uporabiti le v okolju, v katerem se
pocutimo varne. Poleg tega so JAZ sporocila lahko tudi manipulativna, saj
lahko z opominjanjem na to, kakSne posledice imajo drugi na naSa Custva,
vzbujamo obcutja krivde. Pomembno je, da se poskuSamo temu izogniti ter
da jaz sporocila v komunikaciji z otroki in mladostniki previdno in smiselno
uporabljamo.
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