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Znanstveni empiri¢no-raziskovalni prispevek

Partnerska ljubosumnost v odnosu do ¢ustvene
navezanosti in seksualnosti

Sanja Temnik”
Splosna bolnisnica Maribor, Klinicni oddelek za pediatrijo - Enota za psihologijo, Maribor

Povzetek: Prispevek predstavlja raziskavo o dozivljanju ljubosumnosti v partnerskih odnosih, predvsem
o njenem odnos do ¢ustvene navezanosti na eni in seksualnosti na drugi strani. Dve najvplivne;jsi teoriji,
ki skusSata razloziti principe sprozenja ljubosumnih obcutij, njithovega dozivljanja in posledi¢nega reagiranja
v situacijah, ki jih izzovejo, sta evolucionisticna paradigma in t. i. “double-shot” hipoteza. S stalisca prve
gre pri ljubosumnosti za razvito adaptacijo, ki jo aktivira groznja pomembnemu odnosu in ima funkcijo
zascite tega odnosa pred delno ali popolno izgubo. » Double-shot« hipoteza pa poudarja pomen razlicnih
prepricanj glede pomena seksualne in ¢ustvene nezvestobe partnerja/ke pri moskih in Zenskah. Analiza
rezultatov slovenskega vzorca je pokazala, da je Custvena nezvestoba primarni sprozitelj ljubosumnosti
tako pri Zenskah kot pri moskih; da je ljubosumnost obcutljiva na §irsi sociokulturni kontekst (predvsem
sta pomembni stopnja seksualne permisivnosti in stopnja egalitarnosti spolnih vlog v doloceni druzbi),
ne pa tudi na znacilnosti zivljenjske situacije v posameznikovi primarni druzini; da zakonski stan vpliva
na tendenco k obcutljivosti na Custveno ali seksualno nezvestobo partnerja/ke; da obstajajo razlike v
nagnjenosti k seksualni ali custveni ljubosumnosti glede to, ali ljudje Zivijo v urbanem ali ruralnem okolju.
Ker se zdijo rezultati obcutljivi v zvezi z jezikovno formulacijo tako same ljubosumnosti kot posameznih
oblik nezvestobe, je nujna natan¢na konceptualizacija omenjenih pojmov. Tako prepricanja glede tipicnega
odnosa med Custvenim in seksualnim aspektom romanti¢nih odnosov pri moskih in zenskah kot tudi
njihove samoocene kazejo na to, da je moskim obe vrsti odnosov veliko lazje locevati med sabo kot
zenskam. V Sloveniji se zdijo staliS¢a do seksualnosti, vsaj med mladimi, relativno permisivna, stopnja
egalitarnosti spolnih vlog pa visoka, kar kaze na podobnost z nekaterimi drugimi drzavami evropskega
prostora. Nasi rezultati potrjujejo t. i. “double-shot” hipotezo, ne pa tudi evolucionisticne predpostavke
o ljubosumnosti kot spolno specificnem notranjem modulu.

Kljuéne besede: ljubosumnost, partnerski odnosi, nezvestoba, navezanost, seksualnost, evolucionisticna
paradigma, double-shot hipoteza

* Naslov / Address: Sanja Temnik, Splo$na bolni$nica Maribor. Klini¢ni oddelek za pediatrijo, Ljubljanska 5,
2000 Maribor, e-mail: sanja.temnik@amis.net
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Relationship jealousy and its relation to emotional
attachment and sexuality

Sanja Temnik
General Hospital Maribor, Clinical Department for Pediatrics — Psychology Unit, Maribor

Abstract: The research objective was to study the emotion of relationship jealousy in context of
emotional attachment and sexuality. Two main theories that try to explain the nature of this complex
emotional state are the evolutionary paradigm and the so-called »double-shot« hypothesis. According to
evolutionary psychologists, jealousy is an evolved adaptation, activated by threats to a valuable
relationship, functioning to protect it from partial or total loss. The »double-shot« hypothesis on the
other hand emphasises the importance of different beliefs men and women hold about emotional vs.
sexual infidelity. Slovenian data suggests that (a) emotional infidelity is the primary jealousy trigger in
both sexes; (b) jealousy is influenced by the socio-cultural context (the degree of sexual permissiveness
and sex role egalitarity seem to be of special importance), but not by characteristics of the individuals*
early life situation; (c) marital status influences the tendency towards sexual or emotional jealousy in
romantic relationships; (d) this tendency also depends on whether the individual comes from a rural or
urban environment. Because the results seem to be affected by the linguistic formulation of jealousy and
each infidelity type, special attention should be directed towards a precise conceptualisation of these
terms. Beliefs about the typical relationship between the emotional and sexual aspect of human relations
as well as participants® self-reports indicate that men find it a lot easier to separate both types of
attachment than women. In Slovenia, the degree of sexual permissiveness as well as the degree of sex role
egalitarity seem to be relatively high and comparable to certain other European countries. The results
support the so-called »double-shot« hypothesis, but not the evolutionary theory of jealousy as a sex-
specific innate module.

Key words: jealousy, romantic relationships, infidelity, attachment behavior, sexuality, evolutionary
paradigm, “double-shot” hypothesis

CC=2360

Se pred nekaj desetletji so psihologi ljubosumnost razlagali kot patologijo, socialni
konstrukt ali stranski produkt kapitalisticne druzbe, ki se identi¢no manifestira pri
moskih in Zenskah. Zgodnja dela so temeljila na Freudovih psihoanaliti¢nih
interpretacijah, katerih sledove Se danes najdemo v psihiatri¢ni literaturi. Evolucionisti¢ni
psihologi pa so zagovarjali hipotezo, da gre pri ljubosumnosti za razvito adaptacijo, ki
jo aktivira groznja pomembnemu odnosu, in ima funkcijo zascite tega odnosa pred
delno ali popolno izgubo. Ker so reprodukcijske posledice nezvestobe in izgube partnerja
pri Zenskah in moskih v nekaterih pogledih vzporedne, v drugih pa asimetri¢ne, so
predpostavljali, da obstajajo med spoloma v dolocenih psiholoskih vidikih podobnosti,
v drugih pa se spola razhajata — odvisno od razlik v adaptacijskih tezavah, s katerimi
sta se oba spola skozi svojo zgodovino soocala (Buss in Haselton, 2005). S stalis¢a
evolucionisti¢ne psihologije predstavlja ljubosumnost psiholoski mehanizem, ki je v
nasi razvojni preteklosti pripomogel k reSevanju enega temeljnih problemov individualne
reprodukcije — nezvestobe v seksualnih razmerjih (Schuetzwohl, 2004).
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Pri ljubosumnosti gre za globoko neprijetno Custvo, ki se pojavi, kadar je
pomemben odnos ogrozen zaradi tekmeca. Ker so socialni odnosi Ze po svoji naravi
zapleteni, ne preseneca, da je tudi ljubosumnost po svoji naravi zelo kompleksna.
Komponente kompleksa ljubosumnosti so jeza, strah in Zalost (White in Mullen, 1989,
v Gehl in Vaidya, 2005). Vecina raziskav na temo ljubosumnosti se je osredotocala na
sovplivanje socialnih in kognitivnih faktorjev pri obcutenju in ekspresiji tega custva
(Harris, 2004a).

Osnovni konflikt ljubosumnosti vkljucuje trikotnik dveh oseb istega in ene
osebe nasprotnega spola. Tipino gre za situacijo, ko ima ljubosumna oseba dolgorocni
odnos, ki ga ogroza vsiljivec istega spola. Tak$na situacija povzroci, da se oseba
pocuti razdvojena nekje med ljubeznijo in sovrastvom; med jezo, Zalostjo in strahom.

Milivojevi¢ (2005) ljubosumnost opredeljuje kot vrsto strahu pred tem, da bo
ljubljena oseba svojo ljubezen usmerila k nekomu tretjemu. Ta strah lahko ljubosumno
osebo pripelje do dejanj, s katerimi skusSa za$cititi in ohraniti svoj ljubezenski odnos.
Definiramo jo lahko tudi kot Custveno stanje, ki ga sprozi zaznana groznja visoko
pomembnemu odnosu ali polozaju, in sluzi kot motivacijski faktor za vedenje, usmerjeno
v odvrnitev 0z. onemogocenje te groznje (Buss, Larsen, Westen in Semmelroth, 1992)
Vkljucuje fizioloske reakcije (avtonomno vzburjenje) na zaznano groznjo in motivirano
akcijo za redukcijo te groznje. Ljubosumnost je opredeljena kot »seksualna«, ce je
pomembno razmerje »seksualno« (Daly, Wilson in Weghorst, 1982, v Buss idr., 1992),
torej Ce je v odnosu prisotna tudi komponenta spolnosti. Prav seksualni l[jubosumnosti
so namenjali raziskovalci najvecji delez pozornosti (Wiederman in LaMar, 1998).

Iz klini¢ne prakse so znani primeri t. i. morbidne ljubosumnosti. Psihiatri s
tem terminom oznacujejo pojav, ko nekatere osebe izrazajo obsodbo, najpogosteje
iluzorno, da jih njihov partner vara. Pogosto obcutijo jezo in depresijo ter se ¢utijo
prisiljene v to, da neprestano preverjajo in vohunijo za svojim partnerjem. V nekaterih
primerih se morbidno ljubosumne osebe zatecejo tudi k agresivnim dejanjem, da bi
preprecile domnevno nezvestobo svojega partnerja (Harris, 2004b). Parker in E. Barrett
(2004, v Harris, 2004b) morbidno ljubosumnost razlagata kot obliko obsesivno-
kompulzivne motnje (OCD). Stevilne kliniéne skupine poro¢ajo o uspesni obravnavi
morbidne ljubosumnosti s preparatom, imenovanim fluoxetin. Gre za substanco, ki
vpliva na stanje serotonina v organizmu, in se precej uporablja pri zdravljenju obsesivno-
kompulzivnih motenj. Odgovor pacientov z morbidno ljubosumnostjo bi naj bil nekje
tako robusten, kot je to tipicno za tradicionalne simptome pri obsesivno-kompulzivnih
motnjah (Harris, 2004b). Skupna incidenca primerov obsesivno-kompulzivnih motenj
je priblizno enaka pri moskih in Zenskah (Harris, 2004b), vendar obstaja soglasje, da
se obsesivno-kompulzivna nevroza s seksualnimi obsesijami precej bolj pogosto pojavlja
pri moskih kot pri Zenskah. Lensi, Cassano, Correddu, Ravagli, Kunovac in Akiskal,
1996, v Harris, 2004b) porocajo za te simptome o razmerju cca. 2 : 1 v korist moskega
spola.

Ljubosumnost je bolj izrazita v tistih kulturah oz. druzbah, kjer se poroki pripisuje
velika socialna pomembnost, kjer se spolnost odobrava le v okviru zakonske zveze in
kjer se nagrajuje osebna lastnina (Harris, 2004b). V ameriskih in vzhodnoazijskih
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drzavah, ki so manj seksualno permisivne in v katerih so spolne vloge bolj ostro
razmejene, je razlika med spoloma znatno vecja kot v bolj seksualno odprtih evropskih
drzavah z bolj izenacenimi spolnimi vlogami, npr. v Avstriji in Nemciji (Voracek, Stieger
in Gindl, 1999).

Buunk, Angleitner, Oubaid in Buss (1996) so scenarije ljubosumnosti prezentirali
vzorcem oseb iz ZDA, Nemcije in Nizozemske. V primerjavi s custveno nezvestobo
so v vseh vzorcih moski v vecji meri izbirali seksualno nezvestobo kot bolj vznemirjujoco
(v smislu negativnega Custvovanja). Ta razlika med spoloma je bila najvecja v primeru
ameriskega vzorca in bolj zmerna pri ostalih dveh vzorcih. Nizozemska je znana po
tem, da je precej bolj egalitarna in liberalna od ZDA glede seksualnih staliS¢ (npr.
staliS¢ do izvenzakonske spolnosti) ter nacel spolnega vedenja moskih v primerjavi z
zenskami. Avtorji so medkulturno konsistentnost v razlikah med spoloma interpretirali
kot dokaz za razli¢ne psiholoske mehanizme obcutljivosti na sprozitelje ljubosumnosti
pri moskih in Zenskah. Medkulturne razlike v velikosti razlik med spoloma so bile
razlozene v smislu, da so ti psiholoski mehanizmi obcutljivi na kulturne norme in vrednote
v zvezi z egalitarnostjo spolnih vlog in seksualnim vedenjem (Wiederman in Kendall,
1999). Harris in Christenfeld (1996a, 1996b) ter DeSteno in Salovey (1996a, 1996b)
so tovrstno razlago rezultatov kritizirali in zagovarjali staliSCe, da bi domnevne razlike
med spoloma lahko bile posledica prepricanja udelezencev, da zZenske manj verjetno
vstopijo v spolni odnos z nekom, na katerega niso ¢ustveno navezane. Ce udelezenci
predvidevajo, da lahko imajo moski z neko osebo izven primarne diade spolne odnose
in pri tem ne obcutijo nobene Custvene vpletenosti, da pa je za Zenske le malo verjetno,
da bi tako ostro lo¢evale svojo lastno seksualno in ¢ustveno navezanost na neko
osebo, lahko na osnovi teh razlik v implikaciji nezvestobe med spoloma razlozimo
domnevne medspolne razlike v sprozenju [jubosumnosti (Wiederman in Kendall, 1999).
S te perspektive bi Zenske najbolj razburila Custvena nezvestoba partnerja zato, ker
le-ta pomeni najvecjo groznjo kontinuiteti primarnega odnosa — pri moskih bi naj
Custvena vpletenost implicirala tudi seksualno, medtem ko seksualna ne implicira nujno
custvene vpletenosti. Tako ne preseneca, da se zenske bolj bojijo partnerjeve Custvene
navezanosti na drugo zensko, moske pa seksualna nezvestoba partnerke najbolj vznemiri
zato, ker implicira tako seksualno kot Custveno vpletenost s tekmecem.

Evolucionisticno predpostavljena razlika med spoloma glede obcutljivosti na
seksualno oz. Custveno nezvestobo se je potrdila v medkulturnih raziskavah na vec
kot 25 neodvisnih vzorcih, zajetih v osmih drzavah treh kontinentov: ZDA, Aziji (Kitajski,
Japonski, Juzni Koreji) in Evropi (Avstriji, Nem&iji, Nizozemski, Svedski) (Voracek,
2001). Tri osnovne oblike metodologije v Studijah, ki nudijo dokaze za evolucionisti¢no
hipotezo, so naslednje:

a)  metoda prisilne izbire, pri cemer moske in Zenske vprasajo, katera vrsta
situacije — seksualna ali Custvena nezvestoba — bi jih bolj vznemirila (Bailey,
Gaulin, Agyei in Gladue, 1994; Buss idr., 1992; Buunk idr., 1996; DeSteno in
Salovey, 1996a; Harris in Christenfeld, 1996a; Pietrzak, Laird, Stevens in
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Thompson, 2002; Wiederman in Allgeier, 1993);

b)  kontinuirane merske lestvice, pri cemer moski in Zenske porocajo o svojih
custvenih reakcijah v odgovor na obe vrsti situacij (DeWeerth in Kalma, 1993;
Geary, Rumsey, Bow-Thomas in Hoard, 1995; Shackelford, LeBlanc in Drass,
2000, v Pietrzak idr., 2002),

c)  fizioloski odgovori, pri ¢emer spremljajo razlicne fizioloske spremenljivke
moskih in Zensk med tem, ko si le-ti predstavljajo obe obliki ljubosumnost
sprozajocih situacij nezvestobe (Buss idr., 1992; Harris, 2000, v Pietrzak idr.,
2002).

Seveda ti rezultati ne pomenijo, da se vsi moski in Zenske razlikujejo med sabo,
da se moski ne zmenijo za partnerkino ¢ustveno vpletenost z drugimi moskimi ali da
so zenske ravnodusne glede partnerjevih spolnih odnosov z drugimi Zenskami. Obe
obliki nezvestobe sta vznemirjujo€i in neprijetni tako za moske kot za Zenske, Se posebe;j
v primeru, kadar ena oblika vpletenosti implicira tudi drugo obliko (Wiederman in
Kendall, 1999). Vendar rezultati studij kazejo, da je seksualna nezvestoba vendarle
pomembnejsa moskim, ¢ustvena pa Zenskam.

Zagovorniki evolucionisti¢ne teorije razlagajo, da je pri tistih zivalskih vrstah, za
katere je znacilna notranja oploditev, pripadnik moskega spola ogroZen tako v pogledu
verjetnosti starSevstva kot investicije v tekmeceve gamete, e ima njegova partnerka
seksualni kontakt z drugimi predstavniki moskega spola. Gre za adaptacijski problem,
specificen za moski spol - negotovost v zvezi z lastnim starSevstvom. Moski tvegajo
izgubo svojega Casa, energije in virov, pa tudi neuspeh pri prenosu lastnega genskega
materiala, ¢e naras¢aj ni njihov. Buss idr. (1992) navajajo vrsto raziskav, ki so opazovale
mehanizme, ki samcem omogocajo obrambo proti podtikanju tujega naras¢aja, in sicer
pri levih, golobih, Stevilnih vrstah insektov in pri primatih. Symons (1979, v Buss idr.,
1992) in Daly idr. (1982, v Buss idr., 1992) so predpostavljali, da se je seksualna
ljubosumnost pri moskih razvila kot resitev tega adaptacijskega problema. Moski, ki
so bili indiferentni do seksualnega kontakta med njihovo partnerko in drugimi moskimi,
so bili po vsej verjetnosti v vecji negotovosti v zvezi z lastnim oCetovstvom, veckrat
so investirali v gamete tekmecev in bili manj reproduktivno uspe$ni od moskih, ki so
bili motivirani za spremljanje namigov glede nezvestobe in za reagiranje na te namige,
da bi zvisali verjetnost lastnega starSevstva. Moski so se na svojo situacijo starSevske
negotovosti prilagodili s prizadevanjem za kontrolo partnerkine seksualnosti ter z
razvojem nagnjenosti k seksualni ljubosumnosti (Daly in Wilson, 1998, v Nannini in
Meyers, 2000). Pripadnice Zenskega spola pri vrstah z interno oploditvijo se v primeru
partnerjeve seksualne nezvestobe ne soocajo z negotovostjo glede lastnega starSevstva,
lahko pa izgubijo partnerjevo predanost, ¢as in vire (kot npr. njegovo naklonjenost,
pozornost, hrano, zavetje, zasc¢ito ipd.), e jih le-ta investira v alternativne partnerke
(Buss, 1999; Thornhill in Alcock, 1983, v Buss idr., 1992; Trivers, 1972, v Buss idr.,
1992). Preusmeritev partnerjeve investicije na drugo samico in njen naras¢aj pomeni
visoko reproduktivno izgubo, Se posebej v okolju, ki zahteva investicijo obeh starSev
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za povecanje moznosti prezivetja narascaja. Tako je za Zenske eno od centralnih skrbi
v okviru parjenja oz. reprodukcije predstavljala identifikacija in zadrzanje moskega, ki
bi bil pripravljen in tudi sposoben dolgoro¢ne investicije vanjo in v njeno bodoce
potomstvo (Geary idr., 1995).

Geary idr. (1995) povzemajo, da so, glede na podaljSani razvoj otrok, imele
zenske, ki jim je uspelo moskega pripraviti do investicije v narascaj, ve¢ moznosti za
to, da njihovo potomstvo prezivi, v primerjavi z Zenskami, ki te investicije niso zahtevale.
Verjetno je, da so skozi evolucijo ¢loveka moski nadzorovali — in Se naprej nadzorujejo
—pomembne materialne vire v vecini druzb, dostop do materialnih virov pa je linearno
in pozitivno povezan z redukcijo morbidnosti in smrtnosti vseh druzinskih clanov.

Moski torej tipicno izrazajo vec¢jo ljubosumnost v primeru, da ima njihova
partnerka seksualno afero, zenske pa v primeru, da jim je partner Custveno nezvest.
Evolucionisticna teorija predstavlja enega od najpogosteje apliciranih teoreticnih
okvirov na podrocju razlage teh razlik med spoloma. Med alternativne teorije, ki
razlagajo ljubosumnost, pa pristevamo tudi t. i. »double-shot« hipotezo (DeSteno in
Salovey, 1996a). Mozno je, da moski in zenske preprosto izpeljejo razli¢ne zakljucke v
zvezi s hipoteti¢no nezvestobo in njenimi posledicami (Harris, 2004b). To sklepanje
nato producira efekt spola pri uporabi metode prisilne izbire. V skladu s t. i. »double-
shot« hipotezo, imenovano tudi hipoteza »dveh za eno«, moski tezijo k temu, da
seksualno nezvestobo ocenjujejo kot bolj vznemirjujo¢o (v smislu negativnega
custvovanja) zaradi tega, ker predpostavljajo, da je v primeru, ¢e ima neka zenska
spolni odnos z moskim, verjetno tudi zaljubljena vanj. Zenske pa v ve&ji meri verjamejo,
da imajo moski lahko spolne odnose, ne da bi bili zaljubljeni. V njihovem primeru naj
torej seksualna nezvestoba ne bi nujno pomenila tudi Gustvene nezvestobe. Zenske
predpostavljajo, da obstaja velika verjetnost, da bo imel zaljubljeni moski tudi spolne
odnose, zato jih Custvena nezvestoba bolj razburi in prizadene. Ko izrazajo zaskrbljenost
glede partnerjeve Custvene vpletenosti, torej hkrati odgovarjajo na dva tipa groZen;j:
na eksplicitno ¢ustveno nezvestobo in na osnovi lastne interpretacije predvideno
seksualno nezvestobo (Nannini in Meyers, 2000). Tak pristop poudarja pomen
socializacije in drugih socialnih vplivov.

V okviru pri¢ujoce raziskave sem zelela preuciti razlike v obcutenju ljubosumnosti
glede na razlicne spremenljivke. Osredotocila sem se predvsem na razlike med spoloma
v dozivljanju ljubosumnosti in v odnosu med custveno navezanostjo in seksualnostjo.
Slovenske rezultate sem primerjala z rezultati drugih drzav znotraj in izven evropskega
prostora. Delo je zajemalo 18 hipotez, ki so bile vsebinsko razdeljene v §tiri vecje
sklope. Stirim temeljnim hipotezam glede spolno dimorfne narave ljubosumnega
mehanizma se tako pridruzujejo predpostavke, ki so preverjale povezanost
ljubosumnosti z demografskimi znacilnostmi udeleZencev, predpostavke, ki so se
nanasale na medkulturno primerjavo slovenskih rezultatov z rezultati drugih drzav, ter
hipoteze v podporo evolucionisti¢ni paradigmi nasproti alternativnim razlagam
ljubosumnosti. Na podlagi mnozice raziskav (npr. Buss idr., 1992, 1999; Buunk idr.,
1996; DeSteno, Bartlett, Braverman in Salovey, 2002; DeSteno in Salovey, 1996a;
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glej tudi Schuetzwohl in Koch, 2004), ki podpirajo evolucionisticno razlago razlik med
spoloma v dozivljanju ljubosumnosti glede na vrsto partnerjeve nezvestobe, sem
predvidevala, da bodo tudi nasi rezultati potrdili evolucionisticne predpostavke v zvezi
s temi razlikami .

Metoda

Udelezenci

Vzorec je sestavljalo 275 Studentov prvih letnikov razlicnih Studijskih smeri
Fakultete za druzbene vede Univerze v Ljubljani.

Pripomocki

Uporabljeni vprasalnik je sestavil Martin Voracek z dunajske univerze v okviru
svoje medkulturne raziskave o ljubosumnosti (Voracek, 1999). Nanasa se na spolnost,
intimne odnose in ljubosumnost. Sestavljen je iz postavk, ki so jih pri svojih raziskavah
na temo razlik v ljubosumnosti med spoloma uporabljali tako Buss idr. (1992, 1999)
kot tudi Harris in Christenfeld (1998). Vprasalnik obstaja v dveh razli¢icah, obliki A in
obliki B. Razli¢ici sta sestavljeni iz identi¢nih trditev, podanih v istem vrstnem redu;
razlikujeta se le v zamenjanem vrstnem redu obeh moznih odgovorov pri vprasanjih
prisilne izbire v drugem sklopu.

Vprasalnik je strukturno in vsebinsko razdeljen na 3 sklope. V uvodnem delu
se nahajajo navodila za reSevanje. V prvem delu so zajeta vpraSanja, s katerimi je
mogoce pridobiti osebne podatke o udelezencih in njihovi partnerski ter zivljenjski
situaciji. V drugem delu se nahajajo vprasanja, ki se nanasajo na doZivetje ljubosumnosti
(vznemirjenje oz. prizadetost) ob razli¢nih oblikah nezvestobe (seksualni in Custventi).
Vprasanja so v obliki prisilne izbire, izjema sta le vprasanji §t. 4 in 5, pri katerih je §lo
za odgovarjanje s pomocjo 6-stopenjske ocenjevalne lestvice (kjer 1 pomeni »zelo
neverjetno«, 6 pa »zelo verjetno«). Vsa vpraSanja so bila zastavljena v osebno
relevantnem pogoju; situacije, prezentirane udelezencem, so se nanasale na njih same,
naresno ali pomembno partnersko zvezo, ki so jo imeli oz. bi si jo Zeleli imeti, in lastno
ravnanje v hipoteticnih situacijah partnerjeve nezvestobe. Tretji del vprasalnika pa
zajema 6 vprasanj, na katera so udelezenci odgovarjali tako, da so pri vsakem vpraSanju
svoj odgovor oznacili na 9-stopenjski ocenjevalni lestvici (kjer 1 pomeni »zelo
neverjetno«, 9 pa »zelo verjetno«). Prva §tiri vprasanja so se nanaSala na oceno
verjetnosti, da bi tipi¢en moski oz. tipicna Zenska v dani situaciji ravnala na dolocen
nacin. Pri zadnjih dveh vpraSanjih pa je $lo za pogoj osebne vpletenosti udelezencev;
nanasali sta se na verjetnost njihovega lastnega ravnanja v danih situacijah. Koeficient
zanesljivosti (Cronbachov O) znasa 0,685 za obliko A in 0,578 za obliko B.
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Postopek

Aplikacija vprasalnikov je bila standardna in ni odstopala od obicajne aplikacije
tovrstnih merskih instrumentov. Potekala je skupinsko. Vsak udelezenec je prejel svoj
izvod vprasalnika — bodisi obliko A bodisi obliko B. Navodila za reSevanje so se
nahajala v uvodnem delu vprasalnika, bila pa so podana tudi verbalno. Po koncanem
reSevanju so bili vprasalniki zbrani, razlike med skupinami (spoloma) pa so bile
analizirane s ¢-testom (testiranje hipotez je bilo dvosmerno). Pri postavkah s prisilno
izbiro je kot indikator vzorca odgovarjanja sluzil proporc oseb.

Zaporedno Stevilo rojstva v primarni druzini, Stevilo sorojencev in dolZino trajanja
aktualnega partnerskega razmerja (v mesecih) so udelezenci zapisali sami. Pri
spremenljivki zakonskega stanu so udelezenci izbirali med naslednjimi moZnostmi:
neporoceni brez partnerja; neporoceni s partnerjem; poroceni; loceni; poroceni, a ne
stanujoci s partnerjem; vdovci. Pri odgovoru glede velikosti kraja, v katerem bivajo,
pa so lahko izbirali med sedmimi moznostmi, od kraja z 2000 do 5000 prebivalci pa do
kraja z ve¢ kot 1 000 000 prebivalcev.

Rezultati in razprava

V tabeli 1 vidimo, da so se statisticno pomembne razlike med spoloma pojavile
le v primeru treh vprasanj — vprasanj $t. 10, 11 in 15. Pri vseh treh vprasanjih gre za
odgovarjanje s pomocjo 9-stopenjske ocenjevalne lestvice.

Rezultati, pridobljeni na vzorcu slovenskih Studentov, evolucionisti¢no-psiholoske
razlage niso podprli. Do pri¢akovanih razlik v odgovorih moskih in Zensk glede bolj
vznemirjujocega tipa nezvestobe v partnerskih odnosih namre¢ ni prislo pri nobenem
vprasanju, ki se je nanasalo na izbiro dogodka, ki bi posameznika ali posameznico bolj
vznemiril oz. prizadel. Tako slovenski moski kot zenske so konstantno izbirali Custveno
nezvestobo partnerja kot potencialno bolj vznemirjujoco in boleco obliko nezvestobe v
primerjavi s seksualno afero. Omenjeni vzorec odgovorov je bil prevladujo¢ v vseh
vprasanjih prisilne izbire v uporabljenem vprasSalniku; izjemo je predstavljalo le prvo
vprasanje, pri katerem so tako moski kot Zenske seksualno nezvestobo izbrali kot
mocnejiega povzroditelja ljubosumnosti v primerjavi s Gustveno. Zenske so ¢ustveno
nezvestobo sicer pri vseh vprasanjih prisilne izbire v uporabljenem merskem
instrumentu izbirale v vecji meri kot moski, vendar te razlike niso bile statisticno
pomembne.

Sabini in Green (2004) trdita, da so Custvene reakcije, ki sledijo romanti¢ni
prevari, deloma posledica pricakovanj v zvezi s tem, kako bo dogodek nezvestobe
vplival na prihodnost razmerja. Nezvestoba lahko sprozi strah, da bo partner odsel (in
iz odnosa umaknil svoje vlozke in/ali narascaj), ali pa povzroci Zeljo po koncu razmerja
in zapustitvi partnerja. Predpostavlja se, da predvsem Zenske ocenjujejo, da je bolj
verjetno, da jih bo partner zapustil, e se Custveno naveze na drugo zensko, kot pa v
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Tabela 1. t-test razlik med spoloma v odgovorih na posamezna vprasanja glede
ljubosumnosti v partnerskih odnosih.

Levenov test
enakosti t-test
varianc
razlikamed 95% interval zaupanja
aritmeti¢nima zarazliko
F p t df p sredinama  spodnja meja__zgornja meja
#10: Meustveno navezannaZ 53, 467 9386 273 023 ~0,585 ~1,089 ~0,081
- verjetnost spolnih odnosov?
#l1:Mjespal zZ - verjetnost 5 409 116 3054 273 002 0,685 0,243 1,126
¢ustvene navezanosti?
#12: 7 Sustveno navezana na
M - verjetnost spolnih 0,000 ,999 -0336 273 737 -0,087 -0,599 0,425
odnosov?
#13: Zjespalaz M - verjetnost o g4 409 0893 273 373 ~0,226 0,726 0273
¢ustvene navezanosti?
#14: Viste Custveno navezani- 538 76 _0345 273 731 ~0,090 0,602 0423

verjetnost spolnih odnosov?
#15: Vi ste spali z nekom -
verjetnost ¢ustvene 1,795 ,181 3,154 273 1,002 -0,931 -1,511 —0,350
navezanosti?

primeru, da je z drugo Zensko vpleten le na seksualni ravni. Nasi podatki kazejo na to,
da je mozno, da tudi predstavniki moskega spola menijo, da jih bo partnerka bolj
verjetno zapustila v primeru Custvene navezanosti na drugega moskega kot pa v primeru
izklju¢no seksualnega razmerja z drugim moskim. Seksualna nezvestoba se ni izkazala
za adaptivno primarni sprozitelj ljubosumnosti pri moskih, kot bi to predpostavljali s
staliS¢a evolucionisti¢ne teorije.

Mozno je, da so rezultati posledica kulturnega prostora, iz katerega je bil vzet
vzorec. Buller (2005) npr. navaja, da na Nizozemskem in v Nemciji relativno malo
moskih seksualno nezvestobo svoje partnerke dozivlja kot bolj boleCo v primerjavi s
¢ustveno. Vzrok za to bi naj lezal v dokaj sproscenih, liberalnih stali§¢ih do seksualnosti
in spolnosti tudi izven okvira zakonske zveze pri Nemcih in Nizozemcih. Zaradi tak$ne
naravnanosti posledica zenske seksualne nezvestobe v teh druzbah ni tako huda in ni
pogosto vzrok za potencialno zapustitev primarnega partnerja, kar vodi do nizje stopnje
zaskrbljenosti glede tovrstnih afer. Rezultati slovenskega vzorca so zelo podobni
rezultatom iz omenjenih drzav, kar bi lahko nakazovalo dokaj liberalna stalis¢a do
seksualnosti tudi v naSem prostoru. Medkulturna primerjava je pokazala, da je bila
razlika med spoloma pri nas manjsa kot v ZDA, za katero so znacilna precej
konvencionalna stali$¢a do seksualnosti ter neodobravanje izvenzakonskih seksualnih
aktivnosti. Glede na tako nizko razliko med moskimi in Zenskami so slovenski podatki
podobni tistim, ki so jih raziskovalci (Buunk idr., 1996) zabelezili na nizozemskem in
nemskem vzorcu.

V primerjavi s Kitajsko (za katero je znacilna nizja izrazenost seksualne
ljubosumnosti glede na ¢ustveno; Geary idr., 1995) dozivljajo nasi posamezniki seksualno
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ljubosumnost v vecji meri, kar je bilo pri¢akovano. V kitajski druzbi veljajo namrec
zelo stroga pravila oz. norme glede seksualnega Zivljenja ljudi. Gre za primer seksualno
izjemno restriktivne kulture. Izvenzakonska spolnost je tudi formalno prepovedana in
sankcionirana (Buss, 1988, v Geary idr., 1995). Zaradi tega je verjetnost, da bi bil/a
partner/ka udelezen/a v seksualni aferi, neprimerno nizja kot v dezelah zahodne kulture.
S tem pa je tudi raven seksualne ljubosumnosti, ki jo ljudje dozivljajo, precej manjsa
(za to obcutje v nekem smislu »ni potrebe«), zato Kitajce bolj skrbi partnerjeva
morebitna custvena navezanost na drugo osebo. Ena od moznih razlag, zakaj temu v
Sloveniji ni tako, je morda v visji stopnji splosne odprtosti Slovencev do razlicnih
seksualnih praks. Taksna druzbena naravnanost seveda omogoca veliko vec seksualnih
izkusenj in aktivnosti — pa tudi vec priloznosti za skok ¢ez plot. Zaradi tega obstaja
potencialno vecja moznost, da bi se partner/ka lahko v seksualnem smislu zapletel/la
z osebo izven primarnega partnerskega razmerja. Stopnja zaskrbljenosti glede
seksualnega vedenja partnerjev je v tovrstnih, seksualno bolj permisivnih druzbah,
vi§ja.

Zdi se, da rezultati raziskave nakazujejo, da je odnos do seksualnega Zivljenja
(vsaj med mladimi) na Slovenskem precej liberalen. S tem se ujemajo tudi rezultati, ki
sta jih v okviru $tudije o mladih, druzini in starSevstvu dobili M. Ule in M. Kuhar
(2003). V omenjeni raziskavi se je izkazalo, da imajo slovenski Studenti bolj liberalna
seksualna stali$¢a in moc¢no podpirajo enakopravnost med spoloma, po drugi strani pa
prav tako visoko vrednotijo »klasicne« partnerske zveze — vecina bi si tak$no zvezo v
prihodnosti tudi sama zelela imeti.

Rezultati se zdijo obcutljivi v zvezi z jezikovno formulacijo same ljubosumnosti
kot tudi posameznih oblik nezvestobe. Ljudje si doloceno trditev vcasih razlagajo na
razli¢ne nacine, kar lahko vodi do razlik v odgovorih, ki z razlikami v samem dozivljanju
o0z. Custvovanju niso povezane. Posebno pozornost velja zato nameniti nacinu ubeseditve
in natan¢ni konceptualizaciji pojmov, katerih naravo preverjamo.

V nadaljevanju smo preverili, kako so demografske spremenljivke povezane z
dozivljanjem ljubosumnosti. Rezultati regresijskih analiz (uporabili smo metodo Enter)
so predstavljeni v tabeli 2. Kriterij je predstavljala izbrana oblika ljubosumnosti, kot
prediktor pa so nastopale spremenljivke zaporedno Stevilo rojstva, Stevilo sorojencev,
dolzina trenutnega partnerskega razmerja, zakonski stan in Stevilo prebivalcev v kraju,
kjer je posameznik prezivel vecji del svojega zivljenja. Samo eden izmed koeficientov
regresije se je izkazal za statisticno pomembnega — v primeru zakonskega stanu in
postavke $t. 3 je regresijski koeficient a znasal 0,407. Osebe z ali brez partnerja,
porocene in neporocene, bi partnerjeva Custvena nezvestoba prizadela bolj od seksualne,
pri ¢emer so jo tiste s partnerjem izbirale e nekoliko pogosteje od samskih. Locene
osebe pa bi bolj prizadel partnerjev spolni odnos z drugo osebo. Vendar je pri teh
rezultatih nujno upoStevati omejitve vzorca glede zakonskega stanu (ker je Slo za
Studentsko populacijo, je bila velika vecina udeleZzencev neporoCenih, porocenih ali
lo¢enih oseb pa je bilo premalo, da bi bilo mogoce izvajati zakljucke in posplosevati te
ugotovitve na splosno populacijo).
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Dozivljanje ljubosumnosti se ni izkazalo kot pomembno povezano z
demografskimi faktorji, kot sta zaporedno Stevilo posameznikovega rojstva v primarni
druzini ali Stevilo sorojencev. Zakonski stan vpliva na posameznikovo dozivljanje
ljubosumnosti. Lo¢eni posamezniki se zdijo bolj obcutljivi na seksualno nezvestobo v
partnerskih odnosih. Porocene osebe, neporocene osebe v partnerski zvezi in samske
osebe v vecji meri izraZajo ljubosumnost ob Custvenem tipu prevare. Ker so bili podatki
zbrani na Studentskem vzorcu s prevladujo¢im delezem neporocCenih, je ponovno
nemogoce te ugotovitve posplosevati na splosno populacijo. Glede na zelo jasno nakazan
trend vpliva zakonskega stanu na obcutenje ljubosumnosti pa bi bilo vsekakor zanimivo
izvesti taksno raziskavo na reprezentativnem vzorcu oseb iz razli¢nih kategorij
zakonskega stanu.

Dolzina trenutne partnerske zveze vpliva na prepricanja v zvezi z verjetnostjo
partnerjeve udelezbe v seksualni aferi ob obstojeci Custveni navezanosti na osebo
izven primarnega romanti¢nega odnosa. Zdi se verjetno, da ljudje dolzino primarnega
razmerja pogosto interpretirajo v smislu pokazatelja Custvene kvalitete le-tega. Visja
stopnja Custvene intime pa bi naj zagotavljala manjSo verjetnost, da se bo partner/ka
na ¢ustveni ravni navezal/a na neko tretjo osebo. Ce do tega le pride, pa tudi na
seksualni ravni ne manjka veliko do skoka ¢ez plot.

Rezultati, zbrani na slovenskem vzorcu, niso podprli evolucionisti¢ne teorije o
spolno specificnem notranjem modulu ljubosumnosti. Kaze, da je izkus$nja ljubosumnosti
pri moskih in Zenskah bolj pod vplivom drugih intra- in interpersonalnih faktorjev, ki so

Tabela 2. Statisticna pomembnost regresijskih koeficientov za posamezne demografske
spremenljivke (zaporedno st. rojstva, st. sorojencev, dolzZino trenutnega razmerja, zakonski
stan in $t. prebivalcev v kraju, kjer je posameznik preZivel vecji del svojega Zivijenja).

zaporedna Stevilo  Stevilo sorgjencev  dolzina trenutnega zakonski stan velikost kraja
rojstva razmerja
zaporedna §t. . p beta p beta p beta p beta p

vprasanja

1 -0,063 0,579 0,010 0,934 0,082 0,415 -0,089 0,380 0,097 0,341
2 -0,016 0,888 -0,029 0,813 -0,026 0,797  -0,025 0,810 -0,028 0,784
3 0,071 0501 -0,080 0,478 0,002 0,982 0,407 0,000 -0,023 0,808
4 -0,081 0,471 0,193 0,109  -0,055 0583 -0,181 0,072 0,086 0,396
5 -0,156 0,167 0,049 0,683 0,157 0,119 -0,062 0536 -0,048 0,636
6 -0,135 0,226  -0,058 0,623 0,154 0,121  -0,099 0,322 0,056 0,579
7 -0,134 0,237 0,009 0,938 0,128 0,203  -0,010 0,921 0,079 0,441
8 0,179 0,116  -0,155 0,200 -0,021 0,836 0,104 0,304 -0,021 0,836
9 -0,147 0,191 0,109 0,360 0,131 0,188 -0,192 0,056 0,078 0,441

10 -0170 0129 0097 0414 -0117 0238 0136 0172 -0191 0,058

11 0032 0771 -0072 0534 0046 0631 0041 0675 -0142 0,147

12 -0125 0276 003 0773 -0014 089 009 0332 0036 0,726

13 -0037 0,752 -0004 0972 0024 0816 -0078 0451 -0007 0,943

14 -0,130 0,253 0,050 0,676  -0,094 0,353 0,165 0,104 0,023 0,819

15 0,093 0412  -0,028 0,816 0,032 0,748  -0,023 0,820 0,008 0,939
Opombe:

velikost kraja — kategorija Stevila prebivalcev v kraju, kjer je posameznik prezivel vecji del svojega Zivljenja.
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obcutljivi na socio-kulturni kontekst, v katerem ljudje zivijo. Prepricanja o tem, kaj
doloceni tip partnerjeve zveze s tretjo osebo izven primarnega romanti¢nega razmerja
pravzaprav pomeni za to primarno razmerje, ter prepricanja glede odnosa med custveno
navezanostjo in seksualnostjo pomembno dolocajo ¢ustvene reakcije na custveno ali
seksualno nezvestobo. V zvezi s tem se odpira Se eno zanimivo vprasanje in sicer,
kako dejanska izku$nja nezvestobe vpliva na staliS¢a do nje.

Predlogi za raziskovalno delo v prihodnosti

V prihodnjih raziskavah bi bilo potrebno upostevati omejitve, povezane z
(ne)reprezentativnostjo vzorca, sestavljenega iz izkljucno Studentske populacije, in za
preucevanje fenomenov izbrati nestudentske vzorce, ki bi omogocili analizo morebitnega
vpliva nekaterih dodatnih demografskih in osebnih znacilnosti na ljubosumnost (npr.
starosti, stopnje izobrazbe ipd.).

Poleg metode prisilne izbire bi bila priporocljiva tudi uporaba drugih merskih
instrumentov (npr. vecstopenjske lestvice Likertovega tipa, fizioloski pokazatelji
custvenih stanj). Podatki, pridobljeni na razli¢ne nacine, bi omogocili ugotovitev
morebitnega vpliva uporabljenih metod na rezultate oz. vzorce odgovorov.

Smiselno bi bilo natan¢neje preuciti vpliv zakonskega stanu na razlike v dozivljanju
ljubosumnosti, povezane z doloCenim tipom partnerske nezvestobe, na primernem
vzorcu oseb. V okviru tega se zdi Se posebej zanimivo vprasanje, ali je ve¢ja tendenca
k seksualni ljubosumnosti pri locenih ljudeh posledica njihovih osebnih izkusen;j s to
obliko prevare v lastni zakonski zvezi.

V prihodnje bi se bilo smiselno osredotociti tudi na relevantne kognitivne procese,
ki precej verjetno delujejo v ozadju mehanizma ¢loveske ljubosumnosti, jih identificirati
in ugotoviti natan¢no naravo njihovega vpliva na sprozitev, dozivljanje ter miselne in
vedenjske reakcije na ljubosumnost.

Posebno pozornost bi veljalo posvetiti natancni konceptualizaciji in enoznacni
definiciji pojmov, kot so ljubosumnost, vznemirjenje, prizadetost, seksualna
nezvestoba in custvena navezanost.

Pozorni moramo biti tudi na jezikovno formulacijo fenomenov, ki so predmet
preucevanja, in na morebitne razlike v izrazenih Custvenih stanjih ob razli¢ni obliki
trditev, ki oznacujejo iste fenomene.

Stopnja permisivnosti stalis¢ do seksualnosti (tako spolnega zivljenja nasploh
kot v okviru partnerskih zvez in izven njih) v Sloveniji predstavlja podrocje, ki do zdaj
prav tako Se ni bilo delezno posebne pozornosti s strani raziskovalcev. V okviru te
tematike bi bilo odnos do spolnosti pri nas smiselno primerjati s situacijo v drugih
drzavah evropskega in neevropskega prostora.

Zanimivo bi bilo preuciti odnos med osebnostnimi lastnostmi in izku$njami v
predhodnih obdobjih Zivljenja ter stopnjo, do katere posameznik locuje seksualni in
Custveni aspekt v medosebnih odnosih.

Se eno priloznost za raziskovalno delo v prihodnosti pa predstavlja preucitev
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fenomena ljubosumnosti ter prepri¢anj glede odnosa med ¢ustveno navezanostjo in
seksualnostjo v okviru istospolnih razmerij.
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Recipro¢ni model izgorelosti (RMI): prikaz povezave med
interpersonalnimi in intrapersonalnimi dejavniki

Andreja PSenicny”
Institut za razvoj cloveskih virov, Ljubljana

Povzetek: 1zgorelost bi najkrajSe definirali kot kroni¢no stanje skrajne psihofizi¢ne in Custvene izCrpanosti.
Izgorevanje poteka v zaporednih fazah od stanja izErpanosti preko stanja ujetosti do stanja adrenalne
izgorelosti. Sindrom adrenalne izgorelosti je zadnja stopnja procesa izgorevanja, ko v telesu zaradi
funkcionalne blokade hipotalamus-hipofizno-adrenalne osi nastopi sekundarna insuficienca kortizola.
Izgorelost in depresija sta dve razli¢ni motnji, ki imata nekaj sorodnih simptomov, vendar obstajajo tudi
bistvene razlike med njima (npr. raven kortizola, samopodoba). Raziskovalci ta sindrom povezujejo
skoraj izkljuéno s stresi v delovnem okolju (interpersonalni dejavniki). Sele v zadnjem &asu se usmerjajo
tudi na osebnostne znacilnosti oseb, ki izgorijo (intrapersonalni dejavniki). Recipro¢ni model izgorelosti
povezuje obe vrsti dejavnikov in pojasnjuje, zakaj v enako obremenilnih okolis¢inah izgorijo le nekateri.
Izhaja iz osebnostnih znacilnosti, ki pripeljejo do vstopanja in vztrajanja v nereciprocnih zivljenjskih in
delovnih odnosih, ter opozarja tudi na vlogo socializacije pri oblikovanju teh lastnosti. Izhodisce
recipro¢nega modela izgorelosti je namre¢ odnos posameznika do zadovoljevanja svojih temeljnih potreb,
njegov vrednostni sistem in povezava med zadovoljenostjo temeljnih potreb (pridobivanjem energije) z
izgorevanjem in izgorelostjo (iz€rpavanjem energije). Recipro¢ni model izgorelosti odpira vrsto novih
vprasanj, Se posebej v odnosu med osebnostnimi lastnostmi, zadovoljstvom z zivljenjem in vrednotami
ter tveganim vedenjem za izgorevanje, kakor tudi v vplivu celostnih zivljenjskih okoli§¢in na izgorevanje.

Kljuéne besede: sindrom adrenalne izgorelosti, reciproéni model izgorelosti, potrebe, samopodoba,
osebnostne lastnosti, vrednote

Reciprocal burnout model: Interconnectedness of
interpersonal and intrapersonal factors

Andreja PSenicny
Institute for development of human resources, Ljubljana, Slovenia

Abstract: Burnout can be described as chronic state of extreme psychophysical and emotional exhaustion.
Burning out is a stage process consisting of: the stage of exhaustion, the stage of captivity and the final
stage — adrenal burnout. Adrenal burnout syndrome (ABS) is the final stage of burning out process,
resulting in a functional blocade of hypothalamic-pituitary-adrenal axis which causes secondary cortisol
insufficiency. Even though they share similar symptoms, burnout and depression are two different
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types of disorder. They differ mainly in basic cortisol levels and self-esteem. Researchers tend to link the
burnout syndrome and environmental stress (interpersonal causes). Recently, some of them found
connection between burnout syndrome and personality traits (intrapersonal causes). Reciprocal burnout
model links both causes. It shows that in the same circumstances only a few people suffer from adrenal
burnout syndrome. It states that personal characteristics are one of the main causes why people
suffering from burnout syndrome enroll in nonreciprocal personal and professional relations. Socialization
process plays an important role in development of personality traits. The core of the reciprocal burnout
model consists of one’s attitude towards his or her basic needs’ fulfillment, personal system of values,
and correlation between fulfillment of basic needs (energy accumulation) and burning out process
(energy consumption). Reciprocal burnout model is opening a series of questions, concerning the
connection between personality traits, life satisfaction and personal values, and burnout syndrome risk
behavior, as well as the influence of whole life circumstances on burning out process.

Key words: adrenal burnout syndrome, reciprocal burnout model (RBM), needs, self concept, personality
traits, values
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Izgorelost in adrenalna izgorelost

Izgorelost (angl. burnout) bi najkrajSe opisali kot kroni¢no stanje skrajne
psihofizi¢ne in Custvene izCrpanosti. Christina Maslach, vodilna raziskovalka izgorelosti
v svetu, je izgorelost opredelila kot psiholoski sindrom, ki se izraza kot Custvena
izCrpanost, depersonalizacija in zmanjSana ucinkovitost ter je posledica kroni¢nih
interpersonalnih stresorjev pri delu (Maslach, 1998).

Izgorelost pogosto izenacujejo s kronicnim stresom ali z neizpolnjenimi
pri¢akovanji. Tako Freudenberger in Richelson (1980) opredeljujeta izgorelost kot
stanje izCrpanosti, ki nastopi, ker predanost ideji, nacinu zivljenja ali odnosu ne prinese
pricakovane nagrade.

Adrenalna izgorelost je kompleksnejsa od kroni¢nega stresa na delovnem mestu
ali od obcutka frustriranosti. Zajema tako interpersonalne kot intrapersonalne vidike.
Gre za stanje, ki je pravzaprav nasprotno subjektivnemu psihi¢nemu blagostanju in je
zaznavno na vseh podrocjih clovekovega bivanja in delovanja.

Izraz izgorelost se v naSem okolju uporablja nediferencirano tako za stanje, ko
clovek izgoreva, za stanje pred zZlomom in za sam adrenalni zlom (adrenalno izgorelost),
kljub temu, da se ta stanja med seboj zelo razlikujejo, tako po znakih kakor po
posledicah. Izraz izgorelost se uporablja tudi kot oznaka za malo hujso utrujenost ali
za anksioznost. Da bi odpravili terminoloske nejasnosti, bi bilo smiselno locevati med
utrujenostjo, izgorevanjem (kroni¢no utrujenostjo, preutrujenostjo, preveliko
izérpanostjo) in adrenalno izgorelostjo (stanjem po adrenalnem zlomu), saj gre za
fiziolosko in psihi¢no razli¢na stanja.
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Stopnje procesa izgorevanja

Avtorji Veninga in Spradley (1981), Edelwich in Brodsky (1980), Cherniss
(1995), Simmendiger in Moore (Moore, 2003), Leiter in Maslach (2005) so stopnje
izgorelosti razvrscali glede na razli¢ne kriterije. Vsi navedeni avtorji soglasajo, da gre
pri izgorelosti za kronicen proces. Prav tako vsi ti avtorji izhajajo iz predpostavke, da
je vzrok za izgorelost izklju¢no delovno okolje in zahteve, ki v njem nastajajo (psiholoske
okoliscine dela), oz. stres v delovnem okolju ter pomanjkanje strategij (uspesnih in
neuspesnih), ki bi osebi omogocile, da bi se zadovoljivo prilagodila dolocenim zahtevam.

Na Institutu za razvoj cloveskih virov v Ljubljani poteka psiholosko svetovanje
za osebe, ki izgorevajo ali so dozivele adrenalno izgorelost. Med oktobrom 2005 in
januarjem 2006 smo na tej instituciji v okviru 44 §tudij primerov (s 16 moskimi in 28
zenskami, starimi od 26 do 57 let) opravili usmerjene razgovore o poteku procesa
izgorevanja. Dobljeni podatki (PSeni¢ny, rokopis v pripravi) kazejo na to, da lahko
glede na znake lo¢imo »obicajno« utrujenost in preutrujenost od izgorevanja, in razdelimo
sam proces izgorevanja do adrenalne izgorelosti na tri stopnje. Pri tem upoStevamo
tako telesne kot psihi¢ne odzive na iz¢rpanost (nevroendokrini in psiholoski odzivi) ter
vedenjske znake. Tako predlagam, da se za prvi dve stopnji uporablja izraz izgorevanje,
za tretjo stopnjo pa izraz sindrom adrenalne izgorelosti (SAI) oz. adrenalna
izgorelost.

Utrujenost in preutrujenost

Stanje dobrega pocutja in polnih energetskih rezerv imenujemo cilost. Ko
porabimo del energije (telesne, kognitivne, custvene ipd.), nastopi stanje utrujenosti.
Nakopiceno utrujenost, posledico pomanjkanja pocitka in okrevanja po naporu,
imenujemo preutrujenost (Strojnik, Nicol, Komi, Dolenec in Jereb, 2004). Odlocitev,
kako bomo ravnali v takem stanju, je lahko hkrati tudi izbira med zdravjem in boleznijo.
»Kandidat« za izgorelost bo opozorilna znamenja svojega organizma o preutrujenosti
spregledal in Se povecal svojo aktivnost, delovati bo zacel skrajno storilno. Z begom v
deloholizem opozorilni znaki, ki nam jih posilja telo, poniknejo. Nadaljnje izErpavanje
vodi v izgorevanje.

Proces izgorevanja

Prva stopnja izgorevanja — izcrpanost: Oseba ne priznava obcutka kroni¢ne
utrujenosti ga presega z aktiviranjem vedno novih osebnostnih virov. To stanje se
navzven kaze kot skrajno storilnostna usmerjenost (deloholizem). Znacilen je obcutek
kroni¢ne utrujenosti, zmanjSanje rezilientnosti (proznosti, odpornosti) in zanikanje
slabega pocutja. Prva stopnja traja lahko tudi do 20 let.
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Druga stopnja izgorevanja — ujefost: Oseba trpi za obcutkom ujetosti v nacin
zivljenja, dela in odnosov. To stanje spremlja preizérpanost, na katero oseba pogosto
reagira aktivno, z menjavo delovnega ali Zivljenjskega okolja, vendar vanje prenasa
svoje stare notranje prisile in s tem tudi vzroke za nadaljnje izgorevanje. Znacilen je
obcutek ujetosti, pa tudi obcutki krivde in upadanje samopodobe. Raste tako Stevilo
znakov izgorevanja kot njihova moc. Druga stopnja izgorevanja lahko traja tudi leto ali
dve.

Tretja stopnja izgorevanja — sindrom adrenalne izgorelosti — SAI oz. na kratko
adrenalna izgorelost: V tretjo stopnjo uvrS¢amo stanje tik pred adrenalnim zlomom,
ko so vsi simptomi na visku. Oseba se kljub temu trudi, da bi bila Se naprej videti
aktivna, vendar se ne more vec prilagajati spremembam okolis¢in. To stanje lahko
traja nekaj mesecev. Adrenalni zlom, skoraj popolna izguba energije, velik psihofizi¢en
in nevroloski zlom (disfunkcija HHA osi), se zelo pogosto manifestira kot psihicna
motnja, ponavadi v obliki hudih depresivnih in/ali anksioznih simptomov, lahko pa tudi
v obliki somatskih znakov. Stanje adrenalnega zloma lahko traja od nekaj tednov do
treh mesecev.

V tretjo stopnjo spada tudi obdobje po adrenalnem zlomu, ko prvi popolni
izCrpanosti sledi obdobje intenzivnih vpogledov, sprememba vrednostnega sistema ter
transformacija osebnostnih lastnosti. Zato je adrenalna izgorelost istoCasno lahko tudi
formativen proces in formativna kriza. Ker z velikim upadom energije cloveku zmanjka
tudi energije za vzdrzevanje psihi¢nih obrambnih mehanizmov (in s tem notranjih prisil),
se lahko zlomijo tudi tisti mehanizmi, ki so privedli do stanja izgorelosti. V zadnji stopnji
izgorelosti zato lahko pride do transformacije osebnosti, spremembe vrednostnega
sistema, iskanja novega odnosa do dela, ljudi in sveta.

Oseba se zaradi upada obrambnih mehanizmov pocuti povsem nezascitena
pred svetom, obenem pa s tem pade tudi filter negacij, racionalizacij in projekcij.
Pojavi se uvid v matrice (nerecipro¢nih) zivljenjskih in delovnih odnosov. Obenem pa
bi bilo s tem mogoce tudi razloziti mo¢ne obcutke jeze in besa, ki se pojavijo ob zlomu,
saj je bilo v pristni self (Winnicott, 1980) vlozeno veliko nenevtralizirane agresije. Ta
se lahko obrne navzven (sovrazni obcutki do drugih, Se posebej do najblizjega okolja)
ali pa navznoter (obcutek krivde in jeze nase zaradi nemoci, ki se lahko stopnjuje do
avtoagresivnih dejanj — samomora). Odpravljanje posledic adrenalne izgorelosti traja
v povprecju 2 do 4 leta, lahko pa tudi do 6 let.

RazSirjenost sindroma izgorelosti

V zadnjih 30 letih je bilo o sindromu izgorelosti po vsem svetu objavljenih vec
kot 6000 raziskav. WHO je Ze 1999 leta opozorila, naj drzave sprejmejo ukrepe za
prepreCevanje stresa in izgorelosti na delovnem mestu, v letu 2002 pa je tudi izdala
brosuro s priporo¢ili (WHO, 2002).

Podatki iz Velike Britanije (Health and Safety Commission, 2006) in drugih
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evropskih drzav (European Foundation for the Improvement of Living and Working
Conditions, 2005) kazejo, da ima vec kot polovica zaposlenih simptome zgodnjih faz,
vsak deseti delavec pa dozivi skrajno fazo izgorelosti, ki lahko trajno poskoduje njegove
delovne sposobnosti. Tudi studije z Nizozemske kazejo, da je okrog 10 % zaposlenih
resno izgorelih, pri polovici pa se kazejo milejsi znaki (De Valk, 2003). Mednarodni
urad za delo v svojih raziskavah ugotavlja, da izgorelost in depresija postajata glavni
poklicni bolezni 21. stoletja (Gabriel in Liimatainen, 2002). Zaradi njiju bo Ze jutri
izgubljenih ve¢ delovnih dni kot zaradi katerega koli drugega vzroka (Toppinen-Tan-
ner, Ojajarvi, Vaananen, Kalimo in Jappinen, 2005).

V Sloveniji je bilo (glede na zapise v bazi COBISS) do leta 2006 objavljenih 83
strokovnih prispevkov na to temo. Najbolj pogosto so bili obravnavani zdravstveni
delavci (45 strokovnih tekstov in 12 diplomskih nalog), nato socialni delavci in ljudje, ki
se poklicno ukvarjajo s pomo¢jo drugim (2 ¢lanka in 14 diplomskih nalog), delavci v
prevzgojnih zavodih (5 ¢lankov), ucitelji, vzgojitelji in defektologi (3 ¢lanki in 4 diplomske
naloge), po ena Studija pa je bila posvecena policistom, pilotom, novinarjem in
farmacevtom. Iz §tudij je razvidno, da je znake izgorevanja oz. izgorelost (ali obcutek
ogrozenosti) pokazalo v povprecju 20 do 40 % v raziskavah zajetih oseb. Adrenalne
izgorelosti ne obravnava nobena Studija, prav tako kakor do zdaj nobena Studija ni
zajela naklju¢nega vzorca vse slovenske populacije.

Adrenalna izgorelost - nevroendokrina motnja

Vzroki za izgorelost so sicer psiholoske narave, vendar so posledice — padec
energije v stanju adrenalne izgorelosti — realno, objektivno merljivo fiziolosko stanje.
Telo tvori premalo kortizola. Posledica izgorelosti je namrec¢ funkcionalna sprememba
v nevroendokrinem sistemu in se kaze kot motnja v delovanju osi HHA (hipotalamo-
hipofizno-adrenalna os). Zaradi pritiskov, ki jih doZivljamo v svojem Zivljenjskem in
delovnem okolju, ter zaradi notranjih konfliktov kroni¢no povisan kortizol ves cas
povratno stimulira nevrotransmiterje in vzpodbuja hipotalamus k vse vecjemu
stimuliranju osi (v prvi in drugi stopnji izgorevanja). Kon¢na posledica kroni¢ne
hiperaktivnosti HHA osi pa je zmanjSana odzivnost postsinapti¢nih receptorjev
monoaminskih nevrotransmiterjev, kar pomeni, da se v hipotalamusu blokira zaznavanje
povratnih signalov iz kortizola. Posledica je zmanjsano izlocanje kortizola (adrenalna
izgorelost, sekundarna insuficienca kortizola), ki se lahko odraza kot znizan jutranji
bazicni kortizol, znizana celotna dnevna krivulja bazi¢nega kortizola ali pa kot znizano
izloCanje kortizola v obremenilnih situacijah (Heim, Ehlert in Hellhammer, 2000;
Mommersteeg, van Doornen in Heijnen, 2003; Pruessner, Hellhammer in Kirschbaum,
1999; Pruessner, Hellhammer, Kirschbaum in Meinlschmid, 2003; Schmidt-Reinwald
idr., 1999).

Pri merjenju bazicnega kortizola pri izgorelih osebah niso vsi raziskovalci prisli
do enakega rezultata (Melamed idr., 1999). MozZen razlog je to, da so merili raven
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tega hormona v izgorevanju in ne v stanju adrenalne izgorelosti. Osebe, ki izgorevajo,
imajo poviSano raven bazi¢nega kortizola, izgorele osebe pa znizano. Tisti, ki dozivi
adrenalno izgorelost, dalj ¢asa ne more delati. Zato bomo med tistimi, ki so (Se) na
delovnem mestu, nasli relativno manj takih z znizanim bazi¢nim kortizolom, zato pa jih
bo precej ve¢ med tistimi, ki so iz tega razloga v bolniskem stalezu ali celo hospitalizirani.

Pri osebi, ki dozivlja stanje adrenalne izgorelosti, se izloCanje kortizola pod
pritiskom lahko Se zmanjSa, zato nekateri raziskovalci to imenujejo tudi sindrom
izgorelosti osi HHA ali adrenalna utrujenost (angl. adrenal burnout, adrenal fatigue)
(Eck in Wilson, 2004; Wilson, 2001).

Zvisanje kortizola, ki se pojavlja v izgorevanju pred adrenalnim zlomom, se
lahko kaze kot hiperglikemija, evforija, povisana energija, vznemirjenost, povisanje
zelod¢ne kisline, poviSan krvni tlak, pa tudi kot zmanj$anje miSi¢ne mase in
prerazporeditev mascobe v telesu (centralna debelost) ali kot zmanjSan imunski odziv
organizma (Keele, Neil in Joels, 1982).

Pomanjkanje kortizola po adrenalnem zlomu se lahko odraza kot hipoglikemija,
nemir, nespecnost, nesposobnost koncentracije, depresivnost, apatija, utrujenost (znizan
metabolizem ogljikovih hidratov), razdrazljivost, negativizem, upad iniciativnosti ali
socialna izolacija. Neposredno ali posredno pa vpliva tudi na delovanje vseh organov
v telesu in na imunski sistem, zato se ob tem pojavi tudi vrsta telesnih znakov, kakr$ne
opaZzajo pri sindromu izgorelosti: povecana kapilarna prepustnost — otekanje, omoticnost,
driska ali zaprtost, znizan krvni tlak ali padec krvnega tlaka pri vstajanju, ortostaticna
tahikardija (Keele idr., 1982; Raj, 2006; Varadaraj in Cooper, 1986).

Druga sprememba se pojavi na podrocju nevrotransmiterjev. Motnje v recepciji
serotonina povzrocajo depresivne simptome. Zato tudi antidepresivi, ki nadomescajo
primanjkljaj tega nevrotransmiterja, pri izgorelih osebah pomagajo zmanjsati depresivne
in tesnobne obcutke.

Tretja sprememba, ki se na nevroloski ravni pojavi v stanju adrenalne izgorelosti
(kot tudi pri sindromu kroni¢ne utrujenosti), je motnja v delovanju prednjega
mozganskega reznja (abnormalna distribucija acetil karnitina) (Jameson, 2003). To
ima za posledico spremembe v presoji in obnasanju osebe, saj ta del mozganov med
drugim nadzira odlocanje, socialno obnasanje, sposobnost presojanja in predvidevanja
obnaSanja drugih (od empatije do sposobnosti prepoznavanja prevar), spomin in
izraZanje Custev.

Raziskave tudi kazejo, da so funkcionalne nevroendokrine spremembe (in tudi
bolezenska slika) pri zadnji stopnji izgorelosti enake kot pri sindromu kroni¢ne utrujenosti
(Huibers idr., 2003). Nekateri zdravniki so zato postavili hipotezo, da je izgorelost
verjetno eden od vzrokov za nastanek sindroma kroni¢ne utrujenosti oz. da je zadnja
faza izgorelosti (sindrom adrenalne izgorelosti, SAI) pravzaprav Ze sindrom kroni¢ne
utrujenosti (Jameson, 2003, 2004). Pri obeh sindromih se pojavlja sekundarna
insuficienca kortizola in zelo podobni telesni in psihi¢ni znaki (iz€rpanost, bolecine v
miSicah in sklepih, depresivni in anksiozni simptomi ipd.)
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Razlika med izgorelostjo ter depresijo in anksioznostno

V nasem okolju se je diagnoza Z730 (Zivljenjska izgorelost) zacela uporabljati
Sele v zadnjem ¢asu. Ve¢ino oseb s to motnjo so psihiatri uvrstili (in $e uvrscajo) v
kategorijo depresije (F32, F33) ali anksioznosti (F41). (Tudi avtorica prispevka je
sama zbolela za to motnjo in bila najprej dalj ¢asa diagnosticirana kot depresivna, Sele
naknadno kot izgorela.) Studije pa potrjujejo, da gre za razliéne motnje. Depresivni in
anksiozni znaki so simptomi sindroma izgorelosti in ne motnji, ki nastaneta kot posledica
izgorelosti.

Depresivni simptomi pri sindromu izgorelosti se razlikujejo od klasi¢nih
depresivnih simptomov, tako po izvoru kot po sami sliki. Pri dobri polovici odraslih
depresivnih pacientov se pojavlja povisan bazi¢ni kortizol (Robbins, 1993), pri adrenalni
izgorelosti pa je zaradi blokade osi HHA ta znizan (Mommersteeg idr., 2003; Pruessner
idr., 1999, 2003; Schmidt-Reinwald idr., 1999).

Studije, ki so raziskovale skupne faktorje depresije in izgorelosti, so potrdile, da
gre za dve lo¢eni stanji (Schaufeli in Buunk, 2002; Shirom in Ezrachy, 2003; Shirom,
Melamed, Toker, Berliner in Shapira, 2003). Schaufeli in Enzmann (1998) porocata,
da ima faktor Custvene iz¢rpanosti 28 % skupne variance z depresijo, faktorja
depersonalizacije in zmanj$anih sposobnosti pa 13 % in 9 %. Buunk in Prins (1998)
sta opozorila na pomen vloge recipro¢nosti odnosov. Studija Buunka in Schaufelija
(1999) pa kaze, da nereciprocnost v odnosih s Studenti pri uciteljih vodi v izgorelost in
ne v depresijo. Zakljucek teh studij je, da si izgorelost in depresija sicer delita dolocene
skupne simptome (pomanjkanje energije, utrujenost, pomanjkanje koncentracije) in
sta zato empiri¢no podobna, vendar gre za dve loceni motnji.

Raziskava o ohranjanju pozitivnega samovrednotenja (Brenninkmeijer,
VanYperen in Buunk, 2001) in depresijo ter izgorelostjo je pokazala, da je obCutek
manjvrednosti povezan z depresijo, ne pa tudi z izgorelostjo. Izguba pozitivnega
samovrednotenja in izguba statusa sta bolj znacilna za depresivne kot za izgorele
osebe. Zdi se, da se izgorele osebe $e vedno borijo za ohranitev statusa in se dozivljajo
kot potencialni zmagovalci, medtem ko so se depresivne osebe ze vdale.

Za depresivno stanje je znacilna negativna samopodoba, izgorele osebe pa
zmorejo obdrZzati relativno pozitivno samopodobo (Brenninkmeijer, 2002a, 2002b).
Zaradi iz€rpanosti zacne upadati tisti del pozitivne samopodobe, ki ga pogojuje storilnost
(angl. performance-based self-esteem), oz. labilna samopodoba. Se veg, ta del
samopodobe, 0z. potreba po vzdrZevanju s storilnostjo pogojene samopodobe, je lahko
motiv, ki pripelje do izgorelosti (Hallsten, Josephson in Torgén, 2005).

Razloga, da Studije kazejo na obstoj povezave med izgorelostjo ter nizko
samopodobo, sta lahko tudi v tem, da se ne locuje stanja izgorevanja od stanja adrenalne
izgorelosti in ker so raziskovalci rezultate MBI primerjali predvsem s t. i. globalno
samopodobo (Pfenning in Husch, 1994; Schaufeli in Enzmann, 1998).

Izgorelost lahko pripelje tudi do poskusa samomora, ki pa je v vecini primerov
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bilan¢nega tipa. Sprozi ga obcutek ujetosti, objektivne nemoci in predvsem izguba
nadzora nad lastnim zivljenjem, ne pa izguba volje do zivljenja.

Raziskave pri bolnikih s sindromom kroni¢ne utrujenosti so pokazale, da ima
sekundarna insuficienca kortizola podobne znake kot Adissonova bolezen, tj. utrujenost,
omoti¢nost pri vstajanju, ortostati¢na tahikardija, slabost ipd. (Baschetti, 1999). Pri
pacientih z ortostati¢no tahikardijo je veckrat (napacno) diagnosticirana anksiozna
motnja zaradi papilacij srca, omotice, motenj koncentracije in pozornosti ter tudi zaradi
povisanega rezultata na BAI vprasalniku anksioznosti (Raj, 2006). Ker se sekundarna
insuficienca kortizola pojavlja pri obeh sindromih, lahko predpostavljamo, da se
ortostaticna tahikardija pojavlja tudi pri sindromu adrenalne izgorelosti.

Vzroki izgorelosti

Najpogosteje slisSimo, da je vzrok za izgorelost kroni¢ni stres (0z. neuspesno
odzivanje nanj), ki nastopi predvsem v delovnem okolju, zato izgorelost pogosto
imenujejo kar poklicna izgorelost. Ce bi to bil edini vzrok, potem bi v enako obremenilnih
okolis¢inah izgorela veéina ljudi, a se to seveda ne zgodi. Ce bi izgorevali zlasti tisti, ki
slabse obvladujejo stresne situacije, med njimi ne bi bilo toliko ljudi, ki so bili pred
izgorelostjo uspesnejsi od drugih, saj mora posameznik za doseganje uspeha obvladati
precejsnjo koli¢ino zahtevnih in obremenilnih situacij.

Nase izhodisce (torej izhodis¢e RMI) je drugacno. Nanj so opozorili ze Bakker
idr. (2000), Ceprav se tudi ti avtorji omejujejo zgolj na delovno okolje ter reciprocnost
definirajo kot razkorak med vlaganjem in pricakovanji. Podobno izhodis¢e ima COR
teorija (Hobfoll in Shirom, 1993, 2000), pri ¢emer so s Shirom-Melamed Burnout
Measure instrumentarijem preverjali povezavo med tremi vidiki izgorelosti (telesno,
custveno in kognitivno) ter iz¢rpanostjo energetskih rezerv.

V Ze omenjeni raziskavi Instituta za razvoj ¢loveskih virov v Ljubljani (PSenicny,
rokopis v pripravi) smo na osnovi 44 §tudij primerov (za primer ene od Studij glej
Pseni¢ny, 2005) ugotovili, da je vzrok za izgorevanje nerecipro¢nost, vendar je ta SirSa
od nezadovoljenih (ustreznih ali neustreznih) pricakovanj na delovnem mestu. Pri Stirih
osebah, vkljucenih v raziskavo, je §lo za primer mobbinga (nespolnega nasilja) na
delovnem mestu (pri enem poteka tudi sodni postopek zaradi tega); pri drugih se je
pokazalo, da se jih vecina sicer mo¢no angazira na delovnem mestu, vendar so vse
osebe porocale tudi o obremenjujocih odnosih v zasebnem Zivljenju (zanje so znacilni
egocentriCen ali manipulativen zivljenjski partner, zahtevni starsi, skrb za osebo s
posebnimi potrebami ipd.). Ta vrsta nereciprocnosti se torej lahko pojavlja tako v
zivljenjskih kot v delovnih okolis¢inah in k izgorevanju prispeva skupek vseh. Izgorelost
se najprej odraza na delovnem mestu, saj so tam zahteve po energiji stalne in je zato
upad moci razviden najpre;.

Proucevanje sindroma izgorelosti je pokazalo, da gre za tri skupine vzrokov, ki
medsebojno vplivajo na nastanek tega stanja. Prva skupina vzrokov so druzbene
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okolis¢ine. V zadnjih nekaj desetletjih je razvita industrijska druzba postopoma presla
v postindustrijsko in s tem v t. i. druzbo osebne svobode (Juranéi¢ Sribar, 2006). Cas
tranzicije prinasa tudi krizo vrednostnega sistema. Vrednote, ki so del slovenskega
»stereotipa«, kot so pridnost, delavnost in skromnost, so zamenjale nove vrednote, kot
so ucinkovitost, prodornost in doseganje statusa. Bauman (2002) pravi, da je delovna
etika postala glavna vrednota. Poleg tega svetovno gospodarstvo nenehno spreminja
potrebo po znanju ter usposobljenosti delovne sile in nenehno seli potrebe po delavcih
na razli¢ne konce sveta. Varnih poklicev in varnih delovnih mest ni vec. Delo je
desetletja nudilo obcutek varnosti in moznost identifikacije, zdaj pa je delovno Zivljenje
polno negotovosti. Temu pojavu se pridruzuje tudi pojav razpada druzine kot formalne
institucije, ki je ¢loveku prav tako zagotavljala varnost in zascito.

Druga skupina vzrokov so psiholoske okoliscine Zivijenja in dela. Tu gre za
vprasanje zivljenjske ekonomije (Adams, 1965). V vsak odnos vlagamo dolocen del
energije, pa naj gre za odnos z ljudmi ali za nase delo. V zameno pri¢akujemo, da bodo
nasa vlaganja povrnjena, torej, da bodo ti odnosi zadovoljili nekatere nase temeljne
potrebe. Ce se omejimo na delovna razmerja, potem so potrebe, ki naj bi jih zadovoljili,
poleg ustreznega placila za svoje delo, tudi pozitivna potrditev za dobro opravljeno
delo (potreba po sprejetosti), relativno stabilni pogoji dela in nadzor nad delovnimi
okolis¢inami (potrebi po varnosti), jasno opredeljene naloge (potreba po razumevanju)
in podobno. V takih pozitivnih psiholoskih pogojih raste delovna zavzetost in s tem tudi
ucinkovitost dela (PSeni¢ny in Findeisen, 2005). Pricakujemo torej reciprocnost — vec¢
vlagam, ve¢ mojih potreb bo zadovoljenih. Torej bi lahko rekli, da so pozitivne psiholoske
okoliscine tiste, ki nam zagotavljajo reciprocnost med naSim vlaganjem v dolocen
odnos in stopnjo zadovoljitve potreb.

Model ERI (Model of Effort-Reward Imbalance; Siegrist, 2002) pravi, da
zaposleni pristajajo na nereciprocnost med zahtevami in nagradami iz treh razlogov:
(a) ker je delovna pogodba slabo definirana ali nimajo druge izbire, (b) ker pricakujejo
izboljSanje v prihodnosti, (c) ker pri posamezniku (pri tistih prevec zavzetih osebah, ki
pomanjkanja ravnotezja pravzaprav ne znajo zaznati) prevladuje notranja motivacija.

Motena percepcija (ne)reciprocnosti se pri teh osebah prenasa tudi na vse
druge medosebne odnose in pripeljejo do tveganega zivljenjskega stila (Kouvonen s
sod., 2006). To pa je ze tretja skupina vzrokov: osebnostne lastnosti. Te pripeljejo do
tega, da doloceni ljudje, ki se soocajo z obremenitvami, tudi izgorijo. Tukaj raziskave
pokazejo presenetljivo sliko: skoraj praviloma pregorijo najsposobnejsi, najodgovorne;jsi,
najbolj zavzeti in najucinkovitejsi ljudje, tisti, ki so bili do zloma uspesnejsi od povprecja.
Govorimo torej o »preve¢ zavzetih« osebah.

Zakaj clovek, ki mu telo in psiha sporocata, da nujno potrebuje pocitek ali odmik
iz obremenilnih situacij, vztraja v njih in se $e naprej iz¢rpava? Tisti, ki izgorevajo in
izgorijo, dobro ustrezajo opisu oseb z mocno notranjo avtenti¢no motivacijo (Ryan in
Deci, 2000). Take osebe so med drugim tudi vztrajnejsSe in bolj zavzete od tistih,
katerih glavna vzpodbuda je zunanja motivacija in nadzor.

Notranja motivacija se oblikuje predvsem pod vplivom socializacije. Tukaj pa
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verjetno lezi bistveni vzrok izgorelosti. Zahtevni starsi otroku vcepijo pravilo, da je
dober samo takrat, ko zadovolji potrebe drugega, ne pa svojih lastnih (priden otrok kot
nasprotje egocentriénemu otroku). Ce otrok to pravilo kot introjekt integrira v svoj
notranji motivacijski princip (Ryan in Deci, 2000), lahko ta pripelje do razcepa self-
a (izraz self je tu uporabljen v psihoanalitskem pojmu ego identitete) na »pristni self«
(angl. true self, real self), ki je »prezahteven, in »lazni self« (angl. false self), ki
zase ne zahteva nicesar, ampak se hrani s pohvalami drugih, katerih potrebe je zadovoljil
(Winnicott, 1980). Na ta nacin si bo zagotovil ljubezen starSev, torej lazni self brani
pravega pred novimi zavrnitvami in ranami, obenem pa bo izgubil stik s samim sabo.
Starsi od otroka tudi pogosto zahtevajo, da je v vsakem trenutku najboljsi (zgleduj se
po boljsih od sebe!). Ce ta ponotranjeni »imaginarni boljsi« postane idealni ali celo
obvezujoci jaz (Higgins, Bond, Klein in Strauman, 1986), oseba postane Se bolj Custveno
ranljiva in manj odporna na pri¢akovanja okolja. Nadjaz tako namesto integrativne
funkcije s kulturnim okoljem dobi vlogo zahtevnega, nikdar zadovoljnega sodnika. Na
eni strani imamo »zahtevne introjekte« — internalizirane (in neintegrirane) agresivne
zahteve drugih (objektov), ki postanejo vir tezenj v laznem self-u in sprozajo notranjo
prisilo, na drugi strani pa negativno ovrednoten »pristni self, katerega impulzi za
zadovoljevanje lastnih temeljnih potreb sprozajo tesnobo. Oba usmerja in nadzoruje
prezahteven nadjaz.

Raziskovanje posledic vzgoje s pogojevano ljubeznijo (Assor, Roth in Deci,
2004) je pokazalo, da pogojevano nagrajevanje sicer pripelje do Zelenega vedenja,
vendar tudi do notranjega motivacijskega principa, ki temelji na introjektih, in do
negativnih Custvenih posledic, kot so obCutek notranje prisile, kratkotrajno zadovoljstvo
ob uspehu, sram ob neuspehu, nihanje samospostovanja, slabe prilagoditvene vescine,
nizko samovrednotenje, obCutek starSevskega neodobravanja in zamera do starSev.
Ta opis se v zelo veliki meri ujema z znacilnostmi oseb, ki izgorevajo. Te lastnosti se v
doloc¢eni meri pokrivajo z opisom narcisisticne osebnostne strukture, ki tudi postaja
prevladujoc tip patoloske osebnostne strukture po svetu. Najbolj zelene, podpirane in
druzbeno sprejete osebnostne lastnosti so istocasno tudi posameznikov »program za
samouni&enje«, postanejo »prisilno altruisti¢ni perfekcionisti«. Ce temu dodamo $e
spoznanja raziskav o vrednotah (Musek, 2000), da na oblikovanje vrednot mladostnikov
bolj vplivajo vrednote njihovih starSev kot vrstnikov, ter dejstvo, da so vrednote relativno
trajne, lahko pridemo do naslednjega zakljucka: vzgoja, ki na prvo mesto vrednostnega
sistema postavlja potrebe drugega in izjemne dosezke (»perfekcionizem«), lahko privede
do tega, da so na prvem mestu tako vzgajanega cloveka potrebe drugega (»prisilni
altruizem«), njegove potrebe pa ostajajo nezadovoljene (Buunk in Prins, 1998). Se
vec, zanika in potlaci jih, saj za zadovoljevanje le-teh ni bil nagrajevan ali pa je bil celo
kaznovan. Taka oseba torej vlaga, investira, ne da bi za to karkoli prejemala, saj tudi
ne pricakuje drugega kot pohvalo, ker jo vrednote mo¢no motivirajo. Tako ti ljudje
postanejo najbolj odgovorni in zavzeti delavcei v podjetjih ter pozorni, skrbni in zanesljivi
partnerji, starsi ali otroci v zasebnih odnosih.
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Clovek v ¢asu socializacije ponotranji zapovedi in prepovedi iz neposrednega
okolja ter cilje in vrednote $irSega socialnega okolja. Ce so razlike med zunanjim (npr.
vrednostnim sistemom podjetja) in notranjim vrednostnim sistemom zelo velike, sprozajo
notranje napetosti. Ta napetost lahko pripelje do treh procesov: prilagajanja,
prevzemanja vrednot okolja ali pa do zavradanja (P8eniény in Findeisen, 2005). Ce so
razlike prevelike in ni mozna niti prilagoditev, notranja prisila deluje neprestano. Drug
vir napetosti je lahko tudi razlika med ponotra-njenimi vrednotami ter temeljnimi
potrebami. Ta razlika je sama po sebi vir napetosti.

Ker potlacene potrebe Se vedno obstajajo in so vse bolj nezadovoljene, tak
¢lovek vlaga Se vec. Tako se zacarani krog nereciprocnosti zapre. Ve¢ vlaganja, vec
zadovoljevanja potreb drugega, ve¢ pohval na eni strani in manj zadovoljevanja lastnih
potreb, ki ostajajo zanikane in potlacene, na drugi strani. Rezultat je seveda lahko tudi
energetski zlom, saj se clovek le »Crpa« in ne tudi »polni«.

To pa je tudi vzrok, zakaj ljudje razlicno reagiramo na obremenilne situacije.
Clovek, ki zaznava svoje potrebe, zaznava tudi nereciproénost. V primeru, da potrebe
ostajajo nezadovoljene, bo zmanjsal svojo investicijo (ali zahteval vec) ali pa bo izstopil
iz nereciprocne situacije in s tem uravnotezil porabo in pridobivanje energije. Clovek,
ki je svoje potrebe potlacil, bo sicer cutil primanjkljaj (tesnobo), a ga bo skuSal zmanjsati
s hranjenjem »laznega selfa« — tistega, ki potrebuje pohvalo. Zato iz nerecipro¢ne
situacije ne bo izstopil in je ne bo skusal spremeniti, temvec bo vlagal vec¢ in vec.
Konc¢ni rezultat je adrenalna izgorelost.

Reciprocni model izgorelosti RMI

Recipro¢ni model izgorelosti smo oblikovali na osnovi psihoanaliticnega koncepta
cepitve selfa (Winnicott, 1980) in povezovanja ugotovitev vec raziskav, predvsem
raziskav o vlogi recipro¢nosti (Buunk in Schaufelli, 1999; Kouvonen idr., 2006), o
ohranjanju resursov (Hobfoll in Shirom, 1993, 2000), o oblikovanju notranjih
motivacijskih principov (Ryan in Deci, 2000) in o vlogi pogojevane ljubezni pri oblikovanju
notranje motivacije (Asor, Roth in Deci, 2004), pa tudi na osnovi podatkov iz $tudij
primerov, opravljenih na Institutu za razvoj ¢loveskih virov. Model je v fazi empiri¢nega
preverjanja—avtorji iz Instituta za razvoj Cloveskih virov obdelujemo rezultate raziskave
0 povezanosti med (ne)zadovoljenostjo temeljnih potreb in sindromom adrenalne
izgorelosti.

Recipro¢ni model izgorelosti (RMI): Vzrok za izgorevanje in izgorelost je
neravnotezje (nereciprocnost) med viaganjem (¢rpanjem) energije (telesne,
Custvene, kognitivne) in zadovoljevanjem potreb (obnavljanjem energije) ter
nacin odzivanja oseb na nereciprocne situacije (osebnostne lastnosti) v
zivljenjskih in delovnih okoliscinah.
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PRISTNI SELF (potrebe)
- zadovoljitev telesnih potreb
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Slika 1. Shema recipro¢nega modela izgorelosti.
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V modelu (glej sliko 1) na aktivacijo osebe vplivajo notranji (motivacija) ali
zunanji dejavniki (pricakovanja in zahteve socialnega okolja), pri Cemer tako zunanji
kot notranji dejavniki lahko vplivajo kot vzpodbuda ali ovira za aktivacijo.

Notranja vzpodbuda je motivacija za zadovoljitev temeljnih ter ponotranjenih
potreb posameznika. Ce so internalizirane potrebe v velikem nasprotju s temeljnimi
potrebami osebe, lahko pride do razcepa self-a (ego identitete) na pristni self in lazni
self, pri Cemer postanejo ponotranjene potrebe in vrednote kot introjekti sestavni del
laznega selfa. V tem primeru lahko motivacija izhaja iz potreb pristnega self-a —
avtonomna motivacija (A) ali iz potreb laznega self-a — introjektna motivacija (B).
Slednja deluje kot notranja prisila.

Za doseganje zadovoljitve temeljne potrebe oseba vlozi dolo¢eno energijo
(telesno, Custveno, kognitivno), ki raste sorazmerno z moc¢jo motivacije (ali notranje
prisile) in z ovirami za doseganje zadovoljevanja potrebe. Notranje ovire so lahko
konflikti med potrebami pristnega in laznega self-a. Lahko preprecijo Ze samo aktivacijo
osebe za zadovoljitev pristnih potreb ali introjektov ali pa ovirajo doseganje cilja
(zadovoljitev pristne potrebe ali introjekta). Aktiviranje osebe za zadovoljitev potrebe
pristnega self-a lahko ovirajo ali preprecijo tudi obcutki tesnobe in obcutki krivde, ki
se pojavijo skupaj z zbujanjem pristne potrebe. Zunanje ovire so zahteve in
pricakovanja socialnega okolja ali druge objektivne ovire. Socialno okolje lahko podpira
(a) ali ovira (b) zadovoljevanje potreb pristnega self-a (temeljnih potreb), lahko pa
enako deluje tudi pri introjektih. Cim moéneja je notranja motivacija, tem dlje in bolj
zavzeto se bo oseba trudila tudi v okolis¢inah, ko za svoj vloZek ne dobiva ustreznega
povracila.

Kadar se aktivacija sprozi na osnovi avtonomne motivacije in tudi okolje deluje
vzpodbujevalno, oseba lahko zadovolji temeljno potrebo (to je reciprocnost; situacija
Aa).

Na zunanje ovire oseba z avtonomno motivacijo (situacija Ab) reagira z dodatnim
vlaganjem energije ali pa zumikom in obrambnimi mehanizmi. Ce s pove¢anjem vlozka
doseze zadovoljitev potrebe (reciprocnost), s tem tudi nadomesti energetsko porabo.
Kadar ta ostaja kljub vsemu nezadovoljena (pride do nereciprocnosti), se energetski
primanjkljaj ve¢a, oseba se iz&rpava, izgoreva. Ce oseba ne more spremeniti zunanjih
okolis¢in, lahko pride v skrajnem primeru tudi do izgorelosti. Ko se neustrezne zunanje
okolis¢ine spremenijo, se proces izgorevanja ustavi. Obenem pa iz neugodnih okolis¢in
oseba dobiva sporocilo, da so njene temeljne potrebe v nasprotju s pricakovanji in
zahtevami okolja.

Ce tudi zahteve in priakovanja okolja podpirajo zadovoljevanje laznega self-a,
bodo temeljne potrebe ostajale konstantno nezadovoljene (nereciprocnost) in bodo
sprozale napetost (situacija Ba). Hkrati se bo z zadovoljitvami potreb laznega self-a
ta Se utrjeval in Se mocneje zaviral zadovoljevanje temeljnih potreb pristnega self-a.
To vodi v trodenje energije brez obnavljanja in v izgorelost. Ce okolje zavira
zadovoljevanje potreb laznega self-a, introjektna motivacija prav tako lahko sprozi
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dodatno delovanje energije brez zadovoljitve temeljnih potreb (nereciprocnost) in s
tem izgorevanje (situacija Bb).

Oseba, ki nima razcepljenega self-a, ima pa mocno notranjo motivacijo, lahko
pride do izgorelosti v neugodnih psiholoskih okoli§¢inah, iz katerih ne more izstopiti iz
objektivnih razlogov. Oseba, ki ima zgrajen lazni self, pa lahko pride do izgorevanja in
izgorelosti tudi ne glede na okolis¢ine.

Notranja motivacija je torej dejavnik, ki lahko sprozi proces izgorevanja v
neugodnih psihologkih okoli¢inah. Ce ta izhaja iz potreb pristnega self-a, bodo ovire
iz okolja kvecjemu pripeljale do iz¢rpanosti (angl. wornout), ne pa tudi do izgorelosti
(angl. burnout). Klju¢no je tudi to, iz katerih potreb izhaja notranja motivacija (temeljnih
potreb ali ponotranjenih zahtev okolja — introjektov).

Zakljucek

V reciproénem modelu izgorelosti (RMI) smo kot osnovni vzrok za izgorelost
opredelili nesorazmerje med vlozeno energijo za zadovoljitev temeljnih potreb (potrebe
pravega self-a) in njihovo zadovoljenostjo. Ovire za zadovoljevanje temeljnih potreb
so lahko notranje ali zunanje. Notranje ovire so potrebe (motivacija) laznega self-a, ki
lahko ovirajo temeljne potrebe do te mere, da jih oseba odriva ali tla¢i. Lazni self se
oblikuje kot posledica moc¢nih socializacijskih pritiskov, ko otrok zadovoljuje pri¢akovanja
starSev, tudi ko so ta v nasprotju z njegovimi temeljnimi potrebami. Okolje lahko
zadovoljevanje temeljnih potreb in potreb laznega self-a spodbuja ali ovira. Ce sta
pomembni vsebini laznega self-a usmerjenost na potrebe drugega ter storilnostna
naravnanost, je velika verjetnost, da bo tako strukturirana oseba socialno zelo
sprejemljiva in bo zato okolje stalno spodbujalo krepitev laznega self-a ter hkrati zaviralo
potrebe pravega self-a. Oseba s tako strukturirano notranjo motivacijo ne bo zaznala
nesorazmerja v odnosih in bo zato vstopala in vztrajala v nerecipro¢nih situacijah,
torej izgorevala, in bo konéno zelo verjetno doZivela adrenalno izgorelost. Ce je njena
notranja motivacija, ki izhaja iz laznega self-a, izrazito mocna, lahko tudi v nevtralnem
okolju dozivi izgorelost.

Tudi ¢e samo okolje prepreCuje zadovoljevanje potreb pravega self-a (brez
notranje oviranosti), lahko pride do izgorevanja, vendar se bo to ustavilo takoj, ko
bodo zunanje ovire odstranjene. V skrajnem primeru sicer lahko izjemoma pripelje
tudi do izgorelosti, ¢e je oseba energetsko zelo mocno opremljena, njene temeljne
potrebe mocno (trajneje) nezadovoljene in objektivne ovire okolja izrazito mocne in
trajne.

Tretja moznost za iz€rpavanje energije so mocne zahteve okolja, ki so v nasprotju
s temeljnimi osebnimi potrebami. Take okolis¢ine bodo osebo brez izrazite notranje
motivacije (zavzetosti) pripeljale kve¢jemu do delovne izErpanosti, ne pa izgorelosti,
pri osebah z moc¢no notranjo motivacijo ($e posebej iz laznega self-a) pa bodo pospesile
izgorevanje in izgorelost.
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Odpira se vrsta vprasanj, Se posebej glede odnosa med osebnostnimi lastnostmi,
zadovoljstvom z Zivljenjem in vrednotami ter med tveganim vedenjem za izgorevanje.
Prav tako se odpira vprasanje vpliva zZivljenjskih okoli§¢in na izgorevanje in povezave
s strukturo samopodobe. Naslednje vprasanje, ki bi ga bilo potrebno podrobneje raziskati,
je, pri kolik§nem delezu oseb, ki dozivijo adrenalno izgorelost, pride do transformacij
osebnostnih znacilnosti in vrednostnega sistema. In nadalje Se: v kolik$ni meri te
spremembe osebo »varujejo« pred nadaljnjim vstopanjem v nereciprocne situacije in
prispevajo k odpornosti.

Dabi lo¢ili izgorevanje od adrenalne izgorelosti, bi bilo potrebno pri osebah, ki
kazejo znake izgorelosti in adrenalne izgorelosti, zaCeti testirati raven bazicnega
kortizola. Osebe, ki kazejo ob povisanem kortizolu znake izgorevanja, bi bilo smotrmo
usmeriti v preventivne programe, da bi preprecili stopnjevanje te motnje do adrenalnega
zloma. Za osebe, ki ob znizanem kortizolu kazejo simptome adrenalne izgorelosti, bi
bilo potrebno oblikovati celotne terapevtske programe, ki upostevajo znacilnosti te
motnje.

Potrebno bi bilo tudi oblikovati diferencialne diagnosti¢ne postopke za loCevanje
med sindromom adrenalne izgorelosti in depresijo ter anksioznostjo.

Osnovna naloga, ki izhaja iz spoznanj reciprocnega modela izgorelosti (RMI),
je torej oblikovanje preventivnih in terapevtskih programov za prepreCevanje in
odpravljanje posledic izgorelosti. Storilnostno naravnane osebe z mo¢no notranjo
motivacijo (zavzetostjo), ki je povezana z usmeritvijo na potrebe drugega (»prisilno
altruisti¢ni perfekcionist«) in z odrivanjem lastnih potreb, so socialno zelo sprejemljive,
tako v zasebnih kot tudi v delovnih odnosih. So najbolj odgovorni in zavzeti delavci v
podjetjih ter pozorni, skrbni in zanesljivi partnerji, starsi ali otroci v zasebnih odnosih.
Za okolje postanejo moteci Sele, ko v fazi ujetosti zaradi energetske preiz¢rpanosti ne
zmorejo biti ved prijazni in ustrezljivi. Se v fazi kroniéne utrujenosti, ki jo presegajo z
deloholizmom, so — vsaj za delodajalce — izrazito sprejemljivi. Zato okolje ni prevec
naklonjeno spreminjanju njihovih osebnostnih znacilnosti in vedenjskih vzorcev, ki peljejo
v izgorelost. 1z tega razloga morajo biti preventivni programi isto¢asno usmerjeni na
delovno (in zivljenjsko) okolje ter na posameznika, terapevtski programi pa na izgorelo
osebo in njene bliznje ter na delovno okolje.
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Abstract: A learning situation can be structured in different ways, as an individual, competitive, or
cooperative activity. Each of these structures can be used for different purposes and can lead to different
learning outcomes. This paper focuses on cooperative activity and its potential for learning in tertiary
education. After defining cooperative activity (or, in a broader sense, learning in interaction) and introducing
the CAMS theoretical framework to analyse cooperative activity, the main discussion focuses on the
theoretical reasons for the usefulness of group learning and on the research of effects of cooperative
learning on cognitive (metacognitive), affective-motivational and social processes in university students.
The key elements that should be established for successful cooperation are also discussed. At the end,
a new direction in using cooperative activity in learning—computer supported collaborative learning
(CSCL), which emerged with rapid technology development in the last two decades—is presented and
discussed.
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Sodelovalna aktivnost in njen potencial v
terciarnem izobrazevanju

Cirila Peklaj
Univerza v Ljubljani, Oddelek za psihologijo, Ljubljana

Povzetek: Ucno situacijo lahko oblikujemo na razliéne nacine, kot individualno, tekmovalno ali
sodelovalno aktivnost. Vsakega od teh nacinov uporabljamo za razli¢ne namene in vsak pripelje do
drugacnih uc¢nih rezultatov. Prispevek se osredotoca na sodelovalno aktivnost in na njene potenciale za
ucenje v terciarnem izobrazevanju. Najprej je opredeljena sodelovalna aktivnost oz. v SirSem smislu
ucenje v interakciji ter predstavljen CAMS teoreti¢ni model za analiziranje in razumevanje sodelovalne
aktivnosti. Osrednji del prispevka se osredotoca na razloge in mehanizme, ki prispevajo k pozitivnim
rezultatom ucenja v skupinah ter na raziskave o vplivih sodelovalnega ucenja na kognitivne
(metakognitivne), Custveno-motivacijske in socialne procese pri Studentih. Opredeljeni so tudi kljucni
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elementi, ki jih je potrebno upostevati za zagotavljanje uspesnega sodelovanja. Prispevek se konca z
razmislekom o uporabi nove oblike sodelovalnega ucenja, ki se je pojavila v zadnjih dvajsetih letih s
hitrim razvojem informacijske tehnologije, z uporabo ra¢unalnisko podprtega sodelovalnega ucenja.

Klju¢ne besede: sodelovalne aktivnosti, sodelovalno uéenje, CAMS model, ra¢unalnisko podprto
sodelovalno ucenje, visokoSolsko izobrazevanje
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Cooperative activity and its potential for learning in tertiary
education

One of the most frequently emphasised goals in recent European endeavours
in reforming tertiary education is higher quality of university studies, which should
enable students to acquire higher levels of professional competencies. Besides a
broad knowledge of a certain discipline, these competencies also include very com-
plex professional skills, attitudes, and values. In acquiring these goals, energy should
be directed not only to the organisational aspects of university studies, but primarily to
the content issues and teaching methods. One of the possibilities is to incorporate
different cooperative methods in teaching and learning.

In the present article we will focus on cooperative activity (or, in a broader
sense, on learning in interaction), and we will try to answer three main questions
about learning in interaction, namely: what it is, why should we use it at different
levels of education and especially at university, and how could cooperation be struc-
tured to promote learning.

Definitions of cooperative learning

The term cooperative learning refers to different instructional methods where
teachers encourage students to cooperate in learning (Slavin, 1989). Cooperative
learning is a set of instructional strategies which include cooperative student-student
interaction over subject matter as an integral part of the learning process (Kagan,
1989). The interaction is a central feature of any cooperative activity.

Damon and Phelps (1989) tried to introduce more clarity into the field by fo-
cusing on the quality of peer interaction in a cooperative activity. The quality of inter-
action can differ according to two dimensions: equity and mutuality. Equity refers to
the degree of control over learning material and within the interaction. Equity exists
when both persons are equally included in interaction, when the activity flows from
one participant to another and in the opposite direction, when no participant is subor-
dinate to the one-way influence from another participant and the control is not in the
hands of one participant. Mutuality refers to the amount of interaction in the group. It
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is high when all group members cooperate in extensive, personal, task related dis-
course. According to the degree of equity and mutuality in peer interaction, three
major modes of cooperation were defined: peer tutoring, cooperative learning and
collaborative learning.

In peer tutoring, equity and mutuality in interaction is usually low. One peer
usually has more knowledge (competence) than the other. He takes the role of the
teacher in the learning situation and the other the role of the learner. The teacher
controls and directs the learning. In cooperative learning, different methods are
used for structuring group work. At the beginning, students are assigned different
roles or tasks, but afterwards they have the opportunity to change roles and tasks, so
the equity in interaction is high. Mutuality in groups can differ from medium to high
level, depending on the method of cooperative learning which is used. Some of them
may include a lot of individual work and peer tutoring, whereas others promote dis-
cussion, feedback, explanation, joint planning, and evaluation more extensively. In
collaborative learning, students who are relative novices in the certain filed are
jointly solving the challenging task that they could not solve individually. There is a lot
of discussion, explanation, contribution of ideas in a collaborative situation. Equity and
mutuality are high in these situations. Collaborative learning is characterised by rela-
tively unstructured processes through which participants negotiate goals, define prob-
lems, develop procedures, and produce socially constructed knowledge. In this article
we will focus mainly on these latter two modes of interaction, on cooperative and
collaborative learning.

CAMS theoretical framework and research on cooperative learning
and its effects

The second question we can pose is: why should we learn in interaction if we
could learn alone? The reason lies in the capacity of group interaction to affect differ-
ent levels of students functioning. An attempt to develop a theoretical framework for
understanding and explaining cooperative learning in general was made by Dansereau
(Dansereau, 1986; O’Donnell & Dansereau, 1992; O’Donnell, Dansereau, Hall, &
Rocklin, 1987). In this model, he integrated the characteristics of the learner, learning
situation, and learning outcomes. At the centre of the model is interaction among
learners in a cooperative learning situation. Group interaction involves a complex
combination of cognitive (C), affective (A), metacognitive (M), and social (S) proc-
esses. Based on the four areas of functioning—cognitive, affective, metacognitive
and social—the framework was called the CAMS framework for understanding co-
operative learning. Cognitive activities refer to comprehension, recall, and problem
solving. Affective factors include motivation, anxiety. Metacognitive factors include
monitoring of comprehension and performance, error detection and correction. So-
cial activities refer to awareness and effective use of communication and appropriate
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social skills in a learning situation.

The outcomes of cooperative learning are the result of the synergy of all four
levels of functioning in cooperative groups. The best outcomes, task dependent and
transferable, will be achieved by the synergetic effect of cooperative learning when
all four processes are in balance. Learning interaction and outcomes can also be
influenced by other variables, such as group composition, establishment of group
interdependence and individual accountability, social skills of group members and
structure of interaction in group.

The research on cooperative learning and its effects, cognitive (metacognitive),
affective-motivational and social, is very extensive. The best way to synthesize the
results is to use a meta-analytic approach. The most important are meta-analyses of
cooperative learning done by Johnson and his co-workers and by Slavin in the eight-
ies in last century, and also more recent meta-analytic studies of cooperative learning
at the university level.

In the first study, Johnson and co-workers (Johnson, Maruyama, Johnson,
Nelson, & Skon, 1981) included 122 different studies that compared two or more
ways of learning: cooperative, competitive, and individualistic, and their effects on
knowledge. They used three different methods to evaluate results: voting method,
size-effects and z-values. A comparison between cooperative and individualistic learn-
ing showed better results in cooperative situations in 108 studies, in 42 there was no
difference, and in 6 studies the results were better in individualistic learning.

Slavin (1983) repeated the analysis with the same sample of studies two years
later. He used stricter criteria for including individual research in the meta-analysis.
He included only the research with experimental and control groups, with random
assignment of subjects to groups, research conducted in primary and secondary
schools, lasting at least 2 weeks (10 hours), with achievement measured by individual
tests. Forty-six studies met all the criteria. The main result of this meta-analysis was
that cooperative learning in comparison with other ways of learning leads to better
achievement: this was found in 29 studies, in 15 there was no difference, and in 2 the
results were better in control groups. Further analysis showed that positive interde-
pendence and individual accountability in learning groups were critical for higher
achievement.

Another meta-analysis, especially relevant for higher education, was the
Springer, Stanne and Donovan (1999) analysis, conducted at the tertiary educational
level in science, mathematics, engineering, and technology (SMET) courses. It showed
that various forms of small-group learning are effective in promoting greater aca-
demic achievement, more favourable attitudes toward learning, and increasing per-
sistence throughout SMET courses and programs. In the analysis the authors in-
cluded studies that were published after 1980 and were conducted in actual class-
room settings to ensure ecological validity. Studies reported on small group learning
(i. e., on working in groups of 2 to 10 students) and they also had to report enough
statistical information to estimate effect sizes. In the meta-analysis Springer et al.
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tried to find out the effects of small-group learning on achievement, persistence and
attitudes, and the moderator variables. Based on 49 independent samples from 37
studies, they found that students who learned in small groups demonstrated greater
achievement (d = 0.51) than students who were exposed to instruction without coop-
erative or collaborative grouping.

Research on affective-motivational and social processes in students is also
consistent with favouring cooperative learning in comparison with individualistic learning
for promoting a more cooperative climate in the classroom and reducing competition
(Lazarowitz & Karsenty, 1990), promoting intrinsic motivation for learning (Nicholls
& Miller, 1994), learning self-esteem (Lazarowitz, Hertz-Lazarowitz, & Baird, 1994),
and reducing anxiety (Burron, James, & Ambrosio, 1993). In their meta-analysis,
Springer et al. (1999) found that (based on 10 independent samples and findings from
9 studies) students who worked in small groups persisted through SMET courses or
programs to a greater extent (d = 0.46) than students who did not work cooperatively
or collaboratively. Moreover, from 11 studies encompassing 40 findings, they found
that students in small groups expressed more favourable attitudes (d = 0.55) than
their counterparts. More favourable effects on attitudes were found for in-class in-
struction (d = 0.56) than for out-of-class meetings (d = 0.24). The ways of assigning
students to groups were not associated with different achievement or attitude ef-
fects. No significant association was found between time spent in groups (low, me-
dium, high) and achievement, but for attitudes, the d-value achieved by those with
high group time was 0.77, by those with medium group time it was 0.26, and by those
with low group time it was 0.37. The effects on attitudinal measures were the highest
on attitudes toward learning and material (d = 0.56) and self-esteem (d = 0.61), but
non-significant for motivation to achieve.

Johnson and Johnson (2002) published another very important meta-analysis
that integrated research results on the relative efficacy of cooperative, competitive,
and individualistic learning in university settings that were published in the 20™ cen-
tury. The majority of the 264 studies were published between 1950 and 1980. Sixty-
one percent of studies randomly assigned students or groups to conditions, 81% of
studies were published in journals, 80% of studies were of 9 sessions or less. Studies
were conducted in numerous areas with a wide variety of tasks (verbal, mathemati-
cal, procedural). Results could also be grouped into three categories that measure
achievement, social, and affective motivational processes. One-hundred sixty-eight
studies compared the relative efficacy of cooperative, competitive and individualistic
learning on university students’ achievement. The results showed that cooperative
learning promoted higher individual achievement than did competitive (d = 0.54) or
individualistic learning (d = 0.51). These results held for verbal tasks (reading, writ-
ing, oral presenting), mathematical tasks, and procedural tasks (swimming, golf, ten-
nis). Higher achievement promoted by cooperative learning can decrease the number
of students who leave the university before graduation. With higher achievement, a
higher quality of their intellectual functioning can be expected, better integration into
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academic life, and commitment to finish the studies at the university.

A lot of important outcomes of university experiences are related to the quality
of students’ relationships with other students during their study (Pascarella, 2001;
Tinto, 1993). Fifty-eight studies in Johnson and Johnson (2002) meta-analysis fo-
cused on interpersonal attraction among students and found that cooperative efforts
promoted greater liking among students than did competition with others (d = 0.68),
or working individualistically on one’s own (d = 0.55). They measured interpersonal
attraction, cohesiveness and trust. Twenty-four other studies measured perception of
social support. Cooperative learning can promote positive interpersonal relationships
that are the heart of a learning community.

The benefits to affective and motivational processes were also connected with
cooperative learning. The 27 studies that have focused on self-esteem found that
cooperation promoted higher self-esteem than did competition (d = 0.47) or individu-
alistic learning (d = 0.29). Cooperative learning can promote more positive attitudes
toward university study and toward a subject area than competitive (d = 0.37) and
individualistic learning (d = 0.42). Academic self-esteem and self-efficacy related to
a certain subject and certain tasks promote students’ persistence in studying and
intrinsic motivation for learning. But cooperative learning also has the potential for
social skills development: perspective taking, giving and receiving help, active listen-
ing, checking for understanding, conflict resolution skills (Burron et al., 1993; Hertz-
Lazarowitz, Baird, & Lazarowitz, 1994).

Although the metacognitive level of learning processes was not included in
the above cited meta-analyses, some other research confirmed that cooperative situ-
ation can promote regulation of cognition (planning, information management strate-
gies, comprehension monitoring and evaluation). Artz and Armour-Thomas (1992)
found in their research on cooperative problem solving in mathematics that better
achievement was associated with more frequent use of metacognitive strategies.
The importance of using metacognitive strategies in cooperative learning was also
found in research with reciprocal teaching (Brown & Palinscar, 1989) and the Coop-
erative Integrated Reading and Composition (CIRC) program (Stevens & Slavin,
1995).

To sum up, the results of research clearly showed that different forms of learning
in groups at university level can enhance the cognitive (metacognitive), affective-
motivational, and social outcomes for students. The majority of effect sizes for all
these effects are around 0.5. Cohen (1988) recommended that d = 0.20 (small), d =
0.50 (moderate), and d = 0.80 (large) effect sizes serve as general guidelines across
disciplines. In education, researchers consider an effect size of 0.33 as the minimum
for establishing practical significance (Springer et al., 1999). In the case of different
forms of group learning in comparison with more traditional, individualist or competi-
tive learning, effect sizes exceed the value of 0.50 for cognitive as well as for affec-
tive and social outcomes. For example, the 0.51 effect of small-group learning on
achievement reported in these meta-analyses would move a student from the 50
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percentile to the 70" on a standardised norm-referenced test. In reconsidering our
teaching methods and practices at university level, especially in the light of improving
the efficacy of the university study, teachers should think about exploiting the synergetic
effects of cooperative activity and introduce group work as one of the instructional
formats to complete lectures and individual study.

Reasons for the synergetic effects of cooperative activity in
learning

All these processes and outcomes (cognitive, affective, metacognitive, and
social) are reciprocally related. The more effort students invest into working together,
the more they tend to like each other. The more they like each other, the harder they
tend to work to learn. At the same time they can develop their social skills and self-
efficacy, which in turn influence their persistence at a learning task and achievement.

Focusing on the cognitive level of students’ interaction, there are numerous
reasons why achievement is better when students are learning in interaction than
when they are learning alone (Peklaj et al., 2001). One of the reasons is a more
frequent use of higher-level thinking strategies, such as classification, analogies, for-
mulations of relations, and metaphoric reasoning, when students have to explain some
learning matter to other peers involved in a learning situation. There is a difference
between the cognitive processes we use when reading a novel or newspaper for
ourselves and the cognitive processes we use when reading and preparing ourselves
for a presentation to an audience. We have to integrate our knowledge base differ-
ently in order to be systematic, clear, and well understood.

Another reason for better cognitive outcomes is the amount of repetition. Rep-
etition is the necessary condition for storing information in the long-term memory in
such a way that we will be able to retrieve it when necessary. But repetition is
exactly the thing that students at different school levels hate to do the most, and
university students are not the exception. In group work a lot of repetition goes on
unnoticeably.

More participants in a group can produce more ideas regarding a problem they
work on. There is greater probability that students will get an answer or an explana-
tion to their questions and feedback to their own ideas. According to the cognitive
viewpoint, a cooperative situation gives an opportunity for modelling, coaching and
scaffolding that are frameworks for promoting a deeper level of understanding.

According to the socio-cognitive theoretical foundations and Vigotski (1983),
learning in the zone of proximal development (the distance between the current level
of functioning and potential functioning in the presence of a more able peer or adult)
leads to a higher level of development in comparison with situations when one would
work alone. A temporary supportive interpersonal framework in which a more com-
petent other person uses social tools and artefacts (societal speech) to assist the less
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competent person in achieving a learning or problem solving objective is a scaffold
(De Lisi, 2006, p. 20). A scaffold is temporary and it will no longer be necessary at
some point in the future.

If we look from a Piagetian perspective (Piaget, 1956; Piaget & Inhelder,
1978), development is equilibrium between two processes: assimilation of the infor-
mation into existing cognitive structure, and accommodation of the cognitive struc-
ture to incoming information. Experiences with objects, but also the experiences with
other persons are the basis of the development. In order to achieve development,
there has to be an optimal discrepancy between an existing cognitive structure and
incoming information. Explanations and scaffolding from peers can sometimes be
better adapted to the level of student reasoning than teacher’s explanations.

According to socio-cognitive theories (Doise & Mugny, 1984; Garton, 1992), a
socio-cognitive conflict, a conflict in situations where students have to compare their
different ideas, ways of solving problems and different solutions in order to find the
best one, is also a trigger for higher levels of reasoning. Noticing the difference
between one’s own perspective and other perspectives, the gaps in one’s own knowl-
edge, can lead to a revision of the cognitive system in order to incorporate a new
dimension and thus to the construction of new knowledge.

And last but not least important, different perspectives on problem solving in a
group can promote divergent and creative thinking, with several solutions to one prob-
lem, with promoting flexibility of thinking and with new original solutions that one
would not think of alone.

Key elements that make cooperation work

The next question regarding cooperative activity and its influences is: What
are the variables that influence the outcomes of interaction, and /sow to structure
interaction in order to establish the best outcomes? What are the key elements that
make cooperation work? Simply assigning students to groups and telling them to
cooperate will not assure the desired outcome. According to the CAMS model
(O’Donnell & Dansereau, 1992), we have to establish a certain set of conditions to
develop cooperation.

Working in groups, or face to face promotive interaction, is the first condi-
tion. Research has consistently shown that the number of group members can influ-
ence outcomes (Gilies & Ashman, 2003; Slavin, 1983). When group size exceeds
four participants, there is more possibility that something will go wrong, that someone
will hide and others will have to do their work. Research of N. Webb and her co-
workers (Webb, 1980, 1982, 1989; Webb & Farivar, 1994) also showed that coopera-
tion in heterogeneous groups can be equally beneficial for low and medium achieving
students, and also that cooperative work does not have any negative effect on high
achieving students. Recent university students’ research on a psychology introduc-
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tory course (Stockdale & Williams, 2004) confirmed these results. The low-achiev-
ers’ mean exam scores increased by 11%, average-achievers’ mean exam score
increased by 5%, and the high-achievers’ mean exam score decreased by 2% during
the cooperative learning phase.

Group work can take a form of informal cooperative learning, where students
work together in ad-hoc groups that work together from a few minutes to a whole
class period (at the beginning and the end of lecture, discuss a specific topic for a few
minutes, summarise content, find arguments ...). In formal cooperative groups stu-
dents work together for a longer period of time, form one hour to several weeks to
achieve shared learning goals and complete jointly specific tasks and assignments
(writing a report, conduct an experiment, solve a problem, work on a project). Base
groups are long-term heterogeneous cooperative groups with stable memberships,
they give support and encourage each member to make academic progress and par-
ticipate in university community life (Johnson & Johnson, 2002; Puklek Levpuscek &
Marenti¢ Pozarnik, 2005).

The second important key element of successful cooperation is the develop-
ment of positive interdependence and individual accountability. Positive interdepend-
ence exists when students perceive that they cannot succeed in achieving their goals
unless other group members can also achieve theirs (Deutsch, 1949). They cannot
reach the group goal if they do not reach their own. Positive interdependence results
in promotive interaction as students encourage each others efforts to learn (Johnson
& Johnson, 2002). They are required to help each other in the group. Group interde-
pendence can be structured by goal, reward, task, roles or resource interdependence.
At the same time students also have to be personally responsible for their part of the
task and for facilitating the work of others in the group. Individual accountability
can be established by making sure that each student’s contribution to group efforts
can be identified. It can be structured by giving an individual test to each student, by
explaining to others what they have learnt or by the teacher observing each group
and documenting the contributions of each group member.

Certain social skills (Gilies & Ashman, 2003; Peklaj, 1998) are needed for
successful group work, among them trust building, leadership skills, decision making,
communication and conflict resolution skills as the most important ones. Teachers
cannot assume that students will already have these skills developed. They also have
to devote some time to teaching social skills through modelling, direct training, posi-
tive reinforcement, and most importantly, through group processing. Group process-
ing is directed toward establishing effective behaviours that promote interaction and
group outcomes and to changing non-effective behaviours that can hinder group work.
In group processing students ask themselves how successfully they are working to-
gether, which behaviours are effective and which are to be changed.

The fourth and the central key element of successful cooperation is the way of
structuring interaction in groups. There is a number of ways of designing the group
tasks, methods, or structures (Peklaj et al., 2001; Sharan, 1994). The choice of a
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certain method is always connected with the learning goal. We can use short and
open methods (such as group discussion, “think, pair, share”, round table, interview in
three steps) to promote creative thinking, concept development, transfer from theory
to practice, transfer among different topics, or we can use more complex and time
consuming methods (such as group investigation, different projects, controversy, ex-
periments) for developing problem solving, research skills, and argumentation skills.
In choosing the method appropriate to the learning goal, we also have to consider the
necessary social skills student will have to use to complete their task successfully.

Development in the future: Computer supported collaborative
learning (CSCL)

In the last two decades, with rapid technology development, a new direction in
the field of cooperative learning is emerging: an interest in the use of computers to
support collaborative learning or, in short, computer supported collaborative learning
(CSCL). The focus is on the role of interaction at, around, and through computers
(Strijbos, Kirtschner, & Martens, 2004). It is an instance of technology blending into
the previously worked out methods and approaches rather than an example of tech-
nology leading to the abandonment of the old in favour of the new (De Lisi, 2006).
The case of using collaboration efficaciously in computer environment is even more
complicated than structuring successful collaboration in face to face interaction. It
requires even more aspects to be considered simultaneously in their interrelatedness,
such as learning goals, the type of support required (instructional, computer software
and human), and the technical environment (institutionally determined or specific).
The research in this field is still lacking. It is more retrospective than prospective in its
nature. Initially it focused on questionnaires and surface level characteristics of the
communication (the number of messages sent, tread length, social-network analysis).
There is a need for carefully designed experiments that would combine quantitative
and qualitative research methods in order to find out how to structure computer sup-
ported cooperation effectively to promote higher quality of learning (O’Donnell, Hmelo-
Silver, & Erkens, 2006; Strijbos et al., 2004).

Nevertheless, some practical tips for the effective use of educational technol-
ogy in collaborative learning situations that will enable the construction of knowledge
can be summarised as follows (Veerman & Veldhius-Diermanse, 2006):

- Use open-ended tasks in which information can be discussed from multiple
perspectives and problems can be solved in many different way.

- Use the task structures that regulate organisational and planning issues, par-
ticularly when such issues are not related to task and learning goals.

- Arrange heterogeneous group composition, and if possible, provide students
with different roles.
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- Check students’ assumptions and expectations. Provide guidance about par-
ticipation, collaboration and communication.

- Choose transparent and user friendly computer mediated communication (CMC)
systems. Provide students, tutors and moderators with sufficient time and ex-
ercise to get used to the system (e. g., introductory seminars).

- Organise close discussion treads. Separate discussion themes, technical is-
sues, planning aspects, social issues. Support the use of clear titles when send-
ing contributions.

- Give preference to asynchronous CMC systems, especially considering large
groups of students (e. g., forums).

- Use synchronous CMC systems (e. g., chat rooms) only for small groups (dyads,
triples), especially when interaction is not structured.

When implementing CSCL into university practice, teachers have to be aware
that only including technology into their work with students will not automatically
result in deeper learning processes. For that, it is necessary to consider the connec-
tion between learning goals and instruction very carefully and structure learning tasks
accordingly. For example, they can use e-classrooms for promoting peer evaluation
of and feedback to certain products such as essays or presentations. Each student
can reflect on the work of at least three classmates. The best way of implementing
CSCL is to take a step-by-step approach and introduce one method at a time. When
the teacher and students are comfortable with it, it is the time to introduce another.

The comparison of CSCL with “face-to-face” cooperative methods reveals
some advantages and disadvantages. One of the most important advantages of CSCL
is its flexibility. Students can interact with one another according to their own needs
and on their own schedule. CSCL is especially important in distance learning where
it can promote a sense of belonging and consequently increase the participants’ mo-
tivation for studying and reduce the drop out from these programs. Of course, we
also have to be aware of the disadvantages of the use of CMC. The most important
disadvantage is the mode of communication in CMC (McConnell, 2002). It is usually
written communication. The exception is video conferencing, but it is rarely used in
everyday practice. Written communication is different than live, oral communication.
All aspects of nonverbal levels of communication and emotional reactions to this
communication are missing in CMC. The second disadvantage is an overload of
information that can occur especially when users are not participating frequently. If
they feel overwhelmed by the amount of information, they can either ignore it or just
skim over it to get a rough understanding of what is happening.

The most important advantage of face-to-face communication over computer
mediated communication is its potential for promoting different social and affective-
motivational processes in students and in establishing a real community of learners at
the university level. The future of using cooperation in promoting learning at tertiary
level probably lies in carefully combining both, face-to-face and computer mediated
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collaboration, or more precisely, to combine interaction at, around, through, and also
without computers.
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Stili navezanosti v odraslosti

Masa Zvelc* in Gregor Zvelc
Institut za integrativno psihoterapijo in svetovanje, Ljubljana

Povzetek: Teorija navezanosti je primarno razlagala in raziskovala zgodnje odnose med otrokom in
njegovimi skrbniki. V zadnjih dvajsetih letih pa se je zanimanje raziskovalcev za procese navezanosti
usmerilo tudi na obdobje odrasle dobe. Teoreti¢no in raziskovalno delo s podrocja navezanosti v odraslosti
je predvsem pod vplivom dveh metodoloskih pristopov. Prvi pristop raziskuje navezanost prek intervjuja,
ki zahteva kompleksno kvalitativno interpretacijo (Intervju navezanosti v odraslosti; Main, 1991).
Znacilnosti navezanosti odraslih oseb ugotavlja prek opisov otroskih izkuSenj s starsi. Drug pristop pa
stile navezanosti v odraslosti ugotavlja preko samoocenjevalnih vprasalnikov (Hazan in Shaver, 1987;
Bartholomew in Horowitz, 1991). Zacetnika tega pristopa sta Hazan in Shaver v okviru psihologije
osebnosti in socialne psihologije. Njune raziskave kazejo na pomembno povezanost stila navezanosti v
otroStvu s stilom navezanosti v odraslosti. Stili navezanosti se prenasajo tudi preko ve¢ generacij.
Temeljni stili navezanosti v odraslosti so: varno navezan, preokupiran stil, plasljivo-izogibajoc stil,
odklonilno-izogibajo¢ stil in stil dezorganizirane navezanosti. Predhodna raziskava z Vprasalnikom
medosebnih odnosov avtorjev Bartholomew in Horowitz (1991) na vzorcu slovenskih Studentov (N =
176) je pokazala, da je 48 % Studentov varno navezanih, 29 % plasljivo-izogibajocih, 10 % odklonilno-
izogibajocih in 13 % preokupirano navezanih. Teorija navezanosti je zelo uporabna pri razumevanju
vedenja in dozivljanja otrok in odraslih oseb. Njene ugotovitve so lahko uporabne na zelo razlicnih
podrogjih, Se posebej pa pri psihoterapiji, svetovanju, vzgoji in izobrazevanju. Avtorja predlagata
nadaljnje raziskave, ki bi se usmerile na integracijo stilov navezanosti s tipi objektnih odnosov, kot jih
meri Test objektnih odnosov (Zvelc, 1998) in Slikovni test separacije in individualizacije (Zvelc, 2003).

Kljuéne besede: navezanost, stili navezanosti v odraslosti, medosebni odnosi, objektni odnosi, odnosi
med starsSi in otroci

Adult attachment styles
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Abstract: Theory of attachment primarily described early relationships between a child and his caretakers.
In the last twenty years there is a growing interest in adult attachment research. Theories and research
findings of adult attachment stem from two different methodological approaches. The first approach
measures adult attachment through Adult Attachment Interview (AAI; Main, 1991) where the attachment
is assessed through the narratives of adult people of their early child experiences with their primary
caretakers. The second approach measures adult attachment with the help of self-evaluative questionnaires,
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developed by (a) Hazan and Shaver (1987) who started this approach in the field of personality and
social psychology, and (b) Bartholomew and Horowitz (1991). Research shows that there is significant
correlation between early and adult attachment style. Attachment styles are passed from generation to
generation. Basic adult attachment styles are: securely attached, preoccupied, fearful-avoidant, dismissing-
avoidant and disorganized. Previous research using Barholomew and Horowitz (1991) Relationship
Questionnaire on 176 Slovenian students showed that 48% students are securely attached, 29% are
fearful-avoidant, 10% are dismissing-avoidant, and 13% have preoccupied attachment style. Theory of
attachment is very useful for understanding the behavior and subjective experiences of children and
adults. It is applicable to different contexts (psychotherapy, counseling, education ...). The paper
proposes further research focused on integration of adult attachment styles and types of object relations
measured by Test of object relations (Zvelc, 1998) and Pictorial test of Separation and Individuation
(Zvelc, 2003).

Keywords: attachment behavior, adult attachment styles, interpersonal relations, object relations, parent
child relations

CC=3120, 3020

Ze utemeljitelj teorije navezanosti John Bowlby (1969) je poudaril, da navezanost
ni omejena samo na otrostvo, ampak se nadaljuje preko celega zivljenja. Raziskovalci,
ki so nadaljevali njegovo delo, so to tezo potrdili (Bartolomew in Horowitz, 1991;
Hazan in Shaver, 1987). Navezanost je vsezivljenjski proces (Ainsworth, 1991;
Antonucci, 1976). Tudi mladostniki in ljudje v razli¢nih obdobjih odraslosti so navezani
na druge osebe. Znacilnosti navezanosti se sicer z razvojem spreminjajo, vendar jedrne
znacilnosti navezanosti ostajajo relativno stabilne skozi zivljenje. Stili navezanosti, nastali
v otrostvu, ostajajo bolj ali manj enaki tudi naprej v nadaljnjem zivljenju (Benoit in
Parker, 1994; Fonagy, Steele in Steele, 1991; Hazan in Shaver, 1987; Mikulincer in
Florian, 1999b). Mozne pa so tudi spremembe stilov navezanosti in sicer ob vecjih
spremembah v Zzivljenju primarne druzine (Cugmas, 1998) ter v partnerskih ali
terapevtskih odnosih (Kobak in Hazan, 1991; Siegel, 1999).

Teoreti¢no in raziskovalno delo s podroc¢ja navezanosti odraslih je pod vplivom
dveh razli¢nih konceptualnih in metodoloskih pristopov. Prvi pristop ugotavlja navezanost
preko poglobljenega intervjuja (‘Adult Attachment Interview”), ki zahteva kompleksno
interpretacijo (Main, 1991). Drug pristop, v katerem stile navezanosti v odraslosti
ugotavljamo preko samoocenjevalnih vprasalnikov (Hazan in Shaver, 1987;
Bartholomew in Horowitz, 1991), pa sta zacela razvijati Hazan in Shaver (1987) v
okviru psihologije osebnosti in socialne psihologije.

Pomembne teme raziskovanja navezanosti v odraslosti so:

- temeljni stili navezanosti v odraslih medosebnih odnosih,

- kvaliteta partnerskega odnosa v povezavi s stilom navezanosti,

- povezave med stilom navezanosti v otro§tvu in navezanostjo v odraslosti,
- povezava stilov navezanosti med starsi in njihovimi otroci.
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Intervju navezanosti v odraslosti

Mary Main in njeni sodelavci so se ugotavljanja stilov navezanosti v odraslosti
lotili s pomocjo intervjuja, ki so ga razvili prav za ta namen (Main, 1991). StarSe so
sprasevali o njihovih lastnih otroskih izku$njah (George, Kaplan in Main, 1985, v
Ainsworth in Eichenberg, 1991). Tako so avtorji razvili Intervju navezanosti v
odraslosti (Adult Attachment Interview). Ugotavljanje stilov navezanosti temelji na
kvalitativni analizi znacilnosti opisov otroskih izkusen; s star$i. Glede na opise odrasle
kategoriziramo na avtonomne in neavtonomne. Kategorija neavtonomni se deli na
naslednje podkategorije: odklonilnost (angl. dissmising adults), preokupacija (angl.
preoccupied adults) in nerazresenost (angl. unresolved adults).

Osebe z avtonomnim stilom cenijo svoje izkus$nje navezanosti in medosebne
odnose. Imajo uravnotezen pogled na svoje otrostvo in ga pretirano ne idealizirajo. Z
lahkoto se spomnijo avtobiografskih podatkov. Njihove Zivljenjske zgodbe so notranje
skladne. Tudi starSe opisujejo uravnotezeno. V to skupino sodijo tudi posamezniki s
»prisluzenim« varno navezanim statusom. Za njih je znacilno, da so imeli otrostvo, ki
ponavadi vodi v negotovo navezanost. Ti posamezniki so imeli kasneje v Zivljenju
pomembno Custveno razmerje z dobrim prijateljem, partnerjem ali terapevtom, ki jim
je omogocilo, da so presli iz negotove navezanosti v varno (Main, 1990, v Siegel,
1990; Pearson, Cohn, Cowan in Cowan, 1994, v Siegel, 1999).

Odklonilno navezane osebe svoje izkuSnje navezanosti ocenjujejo kot
nepomembne za svoj osebnostni razvoj. V otrostvu so trpeli za primanjkljajem
medosebne povezanosti. Imajo tezave pri spominjanju svojega otrostva. Na Intervjuju
navezanosti v odraslosti dajejo zelo splosne opise (»Moja mama je bila dobra.«), ki pa
niso podprti s specifi¢nimi spomini.

Za preokupirane odrasle je znaCilna mocna Zelja po blizini ter mocan strah
pred njeno izgubo. Znacilna je zaskrbljenost, da pomembni drugi ne bodo zadovoljili
njihovih potreb. Njihova zgodba, dobljena v Intervjuju navezanosti v odraslosti, kaze
na to, da se njihova preteklost zelo prepleta s sedanjostjo. To pomeni, da so lahko
veckrat preplavljeni s starimi Custvenimi spomini, ki ovirajo funkcioniranje tukaj in
zdaj.

Za osebe z nerazresenim stilom navezanosti je znacilno, da med intervjujem
postanejo dezorganizirani. Lahko dojemajo mrtvo osebo, kot da je Se ziva, ali pa
postanejo zmedeni, ko opisujejo travmati¢ne izkusnje. Vcasih ne morejo nadaljevati
intervjuja, ker je vsebina prevec boleca. NerazreSena travma ali izguba moti skladnost
pripovedovanja zivljenjske zgodbe.

Romanticna ljubezen kot proces navezanosti

Hazan in Shaver (1987) sta temeljne komponente teorije navezanosti, ki sta jih
razvijala Bowlby in Ainsworthova, prevedla v koncepte, primerne partnerski zvezi
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odraslih. Ugotavljata, da je romanti¢na ljubezen proces navezanosti. Je biopsihosocialen
proces, kjer se med odraslima partnerjema oblikujejo Custvene vezi, podobno kot se
izoblikujejo Custvene vezi zgodaj v Zivljenju med otroci in njihovimi starsi. Hazan in
Shaver (prav tam) sta razvila vprasalnik, ki vsebuje opise treh stilov navezanosti v
odraslosti: varne, anksiozno-ambivalentne in izogibajoCe navezanosti. V svojih
raziskavah sta ugotavljala, da je relativna prevalenca stilov navezanosti v odrasli dobi
skoraj ekvivalentna tisti v otrostvu. Priblizno 56 % ljudi se klasificira kot varno navezane,
24 % kot izogibajoce ter 20 % kot anksiozno-ambivalentne.

Hazan in Shaver (1987) sta ugotovila, da imajo ljudje z razli¢nimi stili navezanosti
razlicne izku$nje v ljubezenskih odnosih. Njihovi mentalni delovni modeli so razli¢ni.
Ljudje z razli¢nimi stili navezanosti se razlikujejo v izku$njah navezanosti v otrostvu.
Med stili navezanosti nista nasla razlike v pogostosti in trajanju separacij od starsev.
Kot najboljsa napovedovalca stila navezanosti v odraslosti sta se pokazala
posameznikova zaznava kvalitete odnosa med njim in starSem ter odnosa starSev
med seboj. Pomembnih razlik med spoloma ni bilo.

Avtorici Bartholomew in Horowitz (1991) sta izhajali iz Hazan in Shaverjevih
(1987) opisov navezanosti v odraslosti, vendar sta razvili nov model, ki izhaja iz
Bowlbyjevega koncepta notranjih delovnih modelov. Ugotavljata, da navezanost
definirata dve temeljni dimenziji (Bartholomew in Horowitz, 1991; Griffin in
Bartholomew, 1994a):

L. Model sebe (lahko je pozitiven — »sem vreden ljubezni« ali pa negativen —
»nisem vreden ljubezni«).
2. Model drugih (lahko je pozitiven — »drugi ljudje so vredni zaupanja«, ali pa

negativen — »drugi ljudje so nezanesljivi in zavracajoci«).

Kot ugotavlja Bartholomew (1990), sta ti dve dimenziji (glej sliko 1) lahko
konceptualizirani tudi kot odvisnost in izogibanje. Na osnovi teh dveh temeljnih dimenzij
opise Stiri stile navezanosti v odraslosti. Za vsak stil je znacilna specificna kombinacija
dimenzij podobe sebe in drugih.

Bartholomew (1990) ugotavlja, da se izogibanje navezanosti lahko nanasa na
strah pred intimnostjo ali pa na pomanjkanje interesa in motivacije za intimne odnose.
Tako loci dva stila navezanosti, ki se nanaSata na odraslo izogibanje:

- plasljivo-izogibajoci stil, za katerega je znacilen strah pred navezanostjo,
- odklonilno-izogibajoci stil, za katerega je znacilno poudarjanje neodvisnosti in
nepomembnost medosebnih odnosov.

Bartholomew in Horowitz sta sestavili Vprasalnik medosebnih odnosov (Re-
lationship questionnaire), ki vkljuCuje opise vseh Stirih stilov navezanosti
(Bartholomew in Horowitz, 1991; Scharfe in Bartholomew, 1994; Griffin in
Bartholomew, 1994b). Vprasalnik medosebnih odnosov vsebuje opise Stirih stilov
navezanosti, ki se jih ocenjuje kategori¢no ali pa na 7-stopenjski lestvici. Opisi stilov
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MODEL SEBE (Odvisnost)

pozitiven negativen
(nizka) (visoka)
pozitiven VAREN PREOKUPIRAN
(nizko) Udobnost v intimnosti Pretirano odvisen
in avtonomiji
MODEL DRUGIH
(Izogibanje)
negativen ODKLONILEN PLASLJIV _
(visoko) Zanikanje navezanosti Strah preq na\_/ezgnostjo
Kontra-odvisen Socialno izogibajo¢

Slika 1: Stili navezanosti v odraslosti (Bartholomew, 1990, str.163)

navezanosti so naslednji (Bartholomew in Horowitz, 1991):

Varno navezan: »Brez teZav se ¢ustveno zblizam z drugimi ljudmi. Pocutim se prijetno
in varno, ¢e se lahko zanesem nanje in oni name. Prav ni¢ me ne skrbi, da bi
ostal/a sam/a, ali da me ljudje ne bi sprejeli.«

Plasljivo izogibajoc: »Pri navezovanju tesnih stikov z drugimi ljudmi nisem sproscen/
a. Ceprav si Zelim imeti tesne odnose, le tezko popolnoma zaupam in se tezko
nanekoga popolnoma zanesem. Skrbi me, da bom prizadet/a, Ce si bom dopustil/
a priti z nekom preblizu.«

Preokupiran: »Zelim se popolnoma &ustveno zblizati z drugimi ljudmi, toda pogosto
ugotovim, da si drugi ne Zelijo biti tako blizu z mano, kot bi si zelel/a sam/a. Brez
tesnih odnosov se ne pocutim dobro in v¢asih me skrbi, da me ljudje cenijo
manj kakor jaz njih.«

Odklonilno-izogibajoc: »Dobro se pocutim brez tesnih ¢ustvenih odnosov z drugimi
ljudmi. Zame je zelo pomembno, da se pocutim neodvisen/a in samozadosten/
a ter da se drugi ljudje ne zanasajo name, niti jaz nanje.«

Vprasalnik medosebnih odnosov sva avtorja tega clanka prevedla za potrebe
SirSe raziskave, ki je ugotavljala povezave med navezanostjo v odraslosti in separacijo
od starSev, merjeno s pomogjo Slikovnega testa separacije in individualizacije (Zvelc,
2003). V raziskavi na vzorcu 176 Studentov razli¢nih fakultet Univerze v Ljubljani,
starih od 19 do 27 let, v povprecju 22,3 leta, sva z Vprasalnikom medosebnih odnosov
dobila naslednje rezultate: 48 % Studentov se je opredelilo, da je za njih znacilen varno
navezan stil, 13 % preokupiran, 29 % plasljivo-izogibajoc in 10 % odklonilno-izogibajoc¢
stil. V raziskavi je sodelovalo 53 % moskih in 47 % zensk. Na reprezentativnem
vzorcu v ZDA pa so ugotovili, da je 59 % oseb v populaciji varno navezanih, 25,2 %
izogibajocih in 11,3 % anksiozno-ambivalentno navezanih (Mickelson, Kessler in
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Shaver, 1997). Navezanost so merili prek opisov Hazana in Shaverja (1987). V
primerjavi s temi podatki je 11 % manj slovenskih $tudentov varno navezanih, 14 %
vec pa jih je izogibajoce navezanih. Podatki nakazujejo, da je v Sloveniji ve¢ oseb, ki
se izogibajo intimnosti in medosebni povezanosti. Pri primerjavi rezultatov pa moramo
biti previdni, saj so razlike lahko tudi posledica uporabe razli¢nih vprasalnikov in razlike
Vv starosti.

Znacilnosti stilov navezanosti v odraslosti

V nadaljevanju integrirava znacilnosti stilov navezanosti v odraslosti, ki izhajajo
iz modela dveh temeljnih dimenzij (Bartholomew, 1990; Bartholomew in Horowitz,
1991; Bartholomew in Shaver, 1998) in opisov Hazana in Shaverja (1987).

Stil varne navezanosti

Vecina oseb klasificira svoj stil navezanosti kot varen. Zanje je znacilno, da se
brez vecjih tezav Custveno zblizajo z drugimi ljudmi. Zanesejo se na druge in drugi se
zanesejo nanje. V odnosih se pocutijo varne. Nimajo strahov, da bi jih drugi zapustili,
da jih ljudje ne bi sprejemali ali da bi se jim preve¢ priblizali. Z drugimi ljudmi so
povezani, hkrati pa ohranjajo svojo individualnost. Zanje je znacilno dobro
samovrednotenje. Njihova pozitivna predstava o sebi je uravnoteZena in kompleksna
(Bartholomew in Horowitz, 1991; Hazan in Shaver, 1987; Mikulincer, 1995). Poznajo
tako dobre kot slabe dele sebe, postavljajo si realisticne cilje in nacrte. S problemi se
spoprijemajo aktivno in fleksibilno. Uspesno se prilagajajo razlicnim Zivljenjskim
izkusnjam (Bartholomew, 2000; Mikulincer in Florian, 1999b).

Za partnerske odnose oseb z varnim stilom navezanosti so znacilni intimnost,
blizina, sposStovanje in zaupanje. Partnerske konflikte reSujejo konstruktivno
(Bartholomew in Horowitz, 1991). Njihovi odnosi trajajo vsaj dvakrat toliko Casa kot
odnosi drugih dveh stilov. S strani vrstnikov so ti ljudje opisani kot bolj ves¢i v socialnih
situacijah, bolj vedri ter prijetni kot posamezniki, za katere je znacilen eden od ostalih
stilov navezanosti (Kobak in Sceery, 1988).

V zakonskem Zivljenju kazejo v primerjavi z ostalima stiloma bolj konstruktivno
modulacijo emocij ter boljso moznost prilagajanja (Kobak in Hazan, 1991). Prilagajanje
vidita avtorja v luci odprtosti delovnih modelov sebe in drugih. Delovni modeli
navezanosti se oblikujejo v zgodnjem otrostvu, kasneje v Zivljenju pa asimiliramo v te
modele nove informacije. Kadar dolo¢ene izkusnje niso v skladu z nas§imi modeli, je
funkcionalno, da akomodiramo delovni model. Torej je pomembno, kako sprejemamo
nove izkusnje oz. informacije. Ce imamo fleksibilen model, potem smo informacije
(tudi tiste, ki niso v skladu z modelom) pripravljeni sprejeti, s ¢imer se delovni model
akomodira. TakSen model je znacilen za ljudi z varnim stilom navezanosti. Nasprotno
pa imajo ljudje z negotovima stiloma navezanosti (anksiozno-ambivalentnim ter
izogibajocim stilom) bolj zaprt, nefleksibilen model predstav o sebi in drugih. Tak clovek
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sprejema informacije selektivno — tiste, ki ne ustrezajo modelu, ignorira. S tem
mehanizmom potrjuje obstojeco predstavo o sebi in drugih ljudeh.

Dozivljanje in izrazanje jeze oseb z varnim stilom navezanosti je v primerjavi
osebami, za katere sta znacilna negotova stila navezanosti, bolj konstruktivno in situaciji
primerno (Rholes, Simpson in Orina, 1999).

Anksiozno-ambivalenten (preokupiran) stil

Opis anksiozno-ambivalentnega stila, ki ga navajata Hazan in Shaver (1987),
se ujema z opisom preokupiranega stila, ki ga navajata Bartholomewejeva in
Horowitzeva (1991). Osebe z anksiozno-ambivalentnim oz. preokupiranim stilom
navezanosti tezijo k stikom z drugimi in se brez tesnih stikov ne po¢utijo dobro. Zelijo
se popolnoma Custveno zblizati z ljudmi, ugotavljajo pa, da si drugi ne Zelijo biti tako
blizu njih, kot bi si Zeleli oni sami. Sebe vrednotijo nizko, druge pa pozitivno (imajo
razvit negativni model sebe in pozitivni model drugega). V partnerskih odnosih so
velikokrat zaskrbljeni, &e jih ima partner sploh rad, &e hode ostati z njimi. Zeleli bi se
popolnoma zliti z drugo osebo in ta zelja v¢asih preplasi druge ljudi.

Anksiozno-ambivalentno navezane osebe dozivljajo ljubezen kot obsesijo. V
ljubezenskih odnosih dozivljajo veliko Custvenih padcev in vzponov, ekstremno seksualno
privlacnost ter ljubosumje. Skozi spolne odnose skusajo zadovoljiti svoje potrebe po
varnosti in ljubezni. Zaljubijo se hitro in z lahkoto. Za druge skrbijo na samopozrtvovalen,
kompulziven nacin, nezadovoljni pa so s skrbjo in podporo, ki jo prejemajo od drugih.
Zanje sta pogosto znacilni odvisnost ter posesivnost (Hazan in Shaver, 1987).

Samopodoba je negativna, enostavno strukturirana in manj integrirana. Znacilna
je slabsa diferenciacija in integracija predstav o sebi (Mikulincer, 1995). V¢asih se
pocutijo preplavljeni z negativnimi mislimi in ob¢utji. Njihova ego moc je manjsa (Kobak
in Sceery, 1988).

Izrazanje jeze pri ambivalentno-anksiozno navezanih ljudeh je disfunkcionalno.
Pogosto ne morejo kontrolirati svoje jeze (Mikulincer in Florian, 1999b). Ko postanejo
v stiski anksiozni, i§¢ejo podporo pri svojih partnerjih. Ce je ne dobe dovolj in v skladu
s svojimi pricakovanji, reagirajo z jezo. Izrazanje jeze pogosto pri njih izzove strah
pred izgubo ali odtujitvijo osebe, na katero so navezani, kar lahko vodi v potlacevanje
in posredno izraZanje jeze (Rholes idr., 1999).

Kot Ze samo ime (anksiozno-ambivalentni stil navezanosti) pove, nosijo v sebi
konflikt med pozitivnimi in negativnimi lastnostmi osebe, ne katero so navezani. Teh
lastnosti ne zmorejo integrirati. Zaradi tega zapadejo v zaCarane kroge jeze, strahu
pred izgubo in osamljenostjo, krivdo, dokazovanjem ljubezni itd.

Izogibajoc¢ stil navezanosti
Osebam z izogibajo¢im stilom navezanosti je blizina z drugimi ljudmi neprijetna.

Drugim tezko zaupajo in tezko se zanesejo nanje. Neugodno jim je, ¢e se jim kdo
prevec pribliza. Imajo obcutek, da ljubezenski partnerji Zelijo vecjo intimnost kot oni
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sami. Strah jih je intimnosti (Hazan in Shaver, 1987). Ob dajanju ali prejemanju skrbi
ali podpore se ne pocutijo dobro oz. jo neradi dajejo in sprejemajo. V spolnosti Zelijo
obdrzati custveno distanco. Tudi Kobak in Sceery (1988) ugotavljata, da so v odnosih
distancirani, osamljeni, delezni so manj socialne podpore, kazejo visjo sovraznost do
soljudi; njihova ego moc je Sibka.

Zaljudi z izogibajoc¢im stilom navezanosti je znacilna disfunkcionalna jeza. So
bolj sovrazni kot ljudje z drugima stiloma navezanosti (Kobak in Sceery, 1988;
Mikulincer, 1998, v Rholes idr., 1999). Na jezo drugega reagirajo s svojo jezo ter se v
manjsi meri zavedajo svojega psiholoskega vznemirjenja. V situacijah, kjer partnerji
ali druge osebe Zelijo njihovo podporo, in v situacijah, ko so odvisni od drugih, izrazajo
vec jeze kot ljudje z drugima stiloma navezanosti (Rholes idr., 1999). V teh situacijah
se namrec aktivira stil navezanosti »potrebujem druge in oni potrebujejo mene, kar
pa jih zelo vznemiri in se proti temu borijo (Bowlby, 1979, v Rholes idr., 1999). Jezo
lahko tako razumemo kot kontrolni mehanizem za postavljanje emocionalne meje (dis-
tance) v medosebnih odnosih.

Bartholomew in Horowitz (1991) delita izogibajoci stil navezanosti na dva stila:
plasljivi in odklonilni. Temeljna razlika je v tem, da si plasljivi Zeli stika in bliZine z
drugimi, vendar se tega boji, odklonilno izogibajoca oseba pa deluje samozadostno in
ne priznava potrebe po blizini z drugimi.

Plasljivo-izogibajo¢ stil navezanosti

Ljudje, za katere je znacilen plasljivo-izogibajoc stil navezanosti, pri navezovanju
tesnih stikov z ljudmi niso spro$éeni. Ceprav si Zelijo imeti tesne odnose z drugimi, le
tezko zaupajo in se tezko zanesejo na druge. Bojijo se, da bodo prizadeti, ¢e bi se jim
kdo prevec priblizal. Po drugi strani pa bi si Zeleli biti bolj odprti in zaupljivi. Sebe
dozivljajo kot nevredne ljubezni, druge ljudi pa kot zavracajoce in nevredne zaupanja.
Izogibanje blizine jim omogoci, da se varujejo pred pri¢akovano zavmitvijo drugih. So
zelo ranljivi in Custveno manj izrazni. Njihovo samozaupanje je majhno. So ¢ustveno
odvisni in zelo ljubosumni. Zanje je znacilna separacijska anksioznost (Bartolomew in
Horowitz, 1991).

Lahko imajo nekaj tesnejsih prijateljev, vendar so ta prijateljstva gradili vec let.
Pocutijo se, da ve¢ dajejo v odnosu kot njihovi prijatelji. Tezko se spustijo v partnersko
razmerje. Ce se, prevzamejo pasivno vlogo, so zelo odvisni in so bolj vpleteni v odnos
kot njihov partner (Bartholomew, 2000).

Plasljivo-izogibajoc stil pogosto razvijejo osebe, ki so jih starsi zavracali. Glede
na to so zakljucili, da so drugi ljudje nevredni zaupanja in neskrbni ter da so tudi sami
nevredni zaupanja. Razvijejo torej negativni model sebe in drugega. Zelijo si socialnih
stikov in intimnosti, vendar doZivljajo nezaupanje in strah pred zavrnitvijo. So zelo
pozorni in obcutljivi na to, kako se drugi odzivajo nanje in v kolik$ni meri jih drugi
sprejemajo. Taki posamezniki se izogibajo socialnim situacijam, da bi se izognili moznosti
zavrnitve. Ta stil najbolj odgovarja opisu »izogibajoCega«stila navezanosti Hazana in
Shaverja (1987).
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Odklonilno-izogibajo¢ stil navezanosti

Osebe, ki so odklonilno-izogibajoce navezane, se pocutijo dobro brez tesnih
odnosov z drugimi. Zanje je zelo pomembno, da se pocutijo neodvisne in samozadostne.
Ne Zelijo se zanaSati na druge, prav tako jim ni vSec, e se drugi zanaSajo nanje. Sebe
vrednotijo pozitivno, na druge pa gledajo negativno. Pred razocaranjem se varujejo z
izogibanjem odnosom, ki zahtevajo blizino in intimnost ter ohranjajo obcutek, da so
neodvisni in neranljivi. Uporabljajo torej strategije, ki se nanasajo na obrambo pred
zavedanjem potreb navezanosti in dozivljanjem negativnih custev. Primanjkuje jim
introspekcije. Zmanjsujejo pomembnost odnosov, poudarjajo pa pomembnost svobode,
neodvisnosti in dosezkov. Usmerjajo se na neosebne aspekte zivljenja (delo ali hobije).
(Bartolomew in Horowitz, 1991)

Prijateljstva gradijo primarno na vzajemnih interesih in aktivnostih, manj pa na
Custveni blizini. Za partnerske odnose, ki jih vzpostavljajo, so znacilni pomanjkanje
intimnosti, blizine, majhno samorazkrivanje in majhna custvena izraznost. Ti ljudje so
manj vpleteni v odnos kot njihovi partnerji (Bartholomew, 2000). Ta vzorec se ujema
z izogibajocim stilom otrok, dobljenim v tuji situaciji (Ainsworth, Blehar, Waters in
Wall, 1978) in odklonilnim stilom M. Main (1991).

Bartholomew (1990) predvideva, da obstaja razlicno druzinsko ozadje pri
plasljivem in odklonilnem stilu. Starsi plasljivih odraslih naj bi bolj direktno izrazali
negativna custva do njih. To naj bi vodilo do plasljivosti in izogibanja medosebnemu
konfliktu. Drugace pa je pri starSih oseb z odklonilnim stilom. Ti niso odobravali
direktnega izrazanja negativnih Custev. Do otrok so bili hladni, custveno ve¢inoma
nedostopni in premalo obcutljivi za otrokova Custva ter potrebe. Spodbujali so aktivnosti,
ki nimajo povezave z intimnimi odnosi (Solske dosezke, Sport).

Vprasamo se lahko, v kolik$ni meri gre pri tej skupini ljudi za resni¢no pozitivno
vrednotenje samega sebe. Ali se za samozadostnim obc¢utkom sebe ne skriva ranjena
podoba sebe?

Raziskave so v skladu z nasim razmi$ljanjem pokazale, da je samopodoba
izogibajocih ljudi na videz res pozitivna, vendar je njena struktura zelo Sibka, slabo
integrirana in nekoherentna (Mikulincer, 1995). Mikulincer poudarja, da je potrebno
upostevati tudi celotno strukturo samopodobe in ne le njeno evaluativno dimenzijo
(pozitivna-negativna). Ljudje z izogibajo¢im stilom namre¢ ne vidijo in ne sprejemajo
svojih slabih strani, prav tako nimajo integriranih razli¢nih delov sebe v skladno celoto.
Opisane znacilnosti Mikulincer (1995) razlaga kot posledico pomanjkanja varnosti in
nacina soocanja s tem. Na osnovi odnosa z nesprejemajo¢imi starSi lahko namrec
zakljucijo, da kot osebe ne ustrezajo pricakovanjem starSev. Ponotranjenje obcutka
pomanjkljivosti lahko vodi v razvoj standardov, ki so zelo dalec od tistega, kar oseba
dejansko je. Hkrati pa vodi ta proces tudi do prepricanja, da imajo pomembni drugi
negativen pogled nanje. Tipi¢na strategija, ki jo ljudje z izogibajo¢im stilom navezanosti
uporabljajo, da bi se izognili bazi¢ni negotovosti, je majhno sprejemanje negativnih
znacilnosti sebe in nesposobnost integracije razlicnih delov sebe. Vse to se kaze v



60 M. Zvelc in G. Zvelc

zanikanju negotovosti, zmanjSevanju pomena dogodkov, ki povzroc€ajo boleca obcutja,
in supresiji negativnih emocij ter misli. Avtor zakljucuje, da je njihova samopodoba v
resnici tako slaba in krhka, da ne morejo tolerirati odkritja svojih slabih, nesprejetih
delov. Njihova »pozitivna«samopodoba je kot idealizacija sebe obramba pred izkusnjami
zavracanja s strani drugih ter spoznanja lastnih pomanjkljivosti.

V najnovejsih prispevkih tudi Bartholomewejeva (2000) podaja dodatno razlago
o modelu sebe in drugih, s ¢imer razlozi tudi pomen pozitivne samopodobe ljudi z
odklonilno-izogibajocim stilom. Opisani delovni modeli naj bi bili ve¢ ali manj na zavestni
ravni. Na nezavedni ravni pa naj bi izogibajoce osebe do sebe cutile negativno. Njihova
distanciranost je nacin, da obranijo krhek obcutek sebe pred potencialno nevarnostjo
s strani drugih. Osebe s preokupiranim stilom pa s pozitivnim modelom drugih maskirajo
manj zaveden negativni model o drugih. Teznja po idealiziranju drugih je obramba
pred spoznanjem, da so drugi ljudje, vsaj v€asih, neskrbni in niso vselej na razpolago.

Navezanost in psihopatologija

Longitudinalne raziskave navezanosti kazejo, da pozitivne izkusnje v zgodnjem
odnosu vplivajo na ¢ustveno uravnotezZenost, socialno kompetentnost ter dobro
kognitivno funkcioniranje v odraslosti (Siegel, 1999). Negotove navezanosti ne moremo
enaciti s psihi¢no motnjo, vendar pa velja, da negotova navezanost predstavlja rizi¢ni
faktor za razvoj psiholoskih in socialnih tezav in motenj. Pri ljudeh z izogibajoco
navezanostjo je ugotovljena motena socialna kompetentnost (Siegel, 1999), Sibak ego
in slaba samopodoba (Mikulincer, 1995). NerazreSena, dezorientirana navezanost
(ugotovljena z Intervjujem navezanosti v odraslosti, Main, 1991) se v¢asih povezuje z
disociativno simptomatiko in potravmatsko stresno motnjo. Ljudje iz te skupine imajo
pogosto tezave s pozornostjo in regulacijo emocij (Siegel, 1999). Pri ljudeh z depresivno
motnjo prevladuje preokupiran stil navezanosti, za njim pa plasljivo izogibajoc (Carnelley,
Pietromonaco in Jaffe, 1994). Za anksiozen oz. preokupiran stil navezanosti je prav
tako znacilna slaba samopodoba (Mikulincer, 1995).

Povezava med stili navezanosti starSev in njihovih otrok

Ze Bolwby (1973, v Mikulincer in Florian, 1999b) je dejal, da so zgodnji topli in
varni odnosi s starSi temelj varne navezanosti tudi v odraslosti. Nasprotno lahko
pomanjkanje toplih odnosov s starsi vodi v nezaupanje v svet, resne dvome o lastni
vrednosti in k razvoju negotove navezanosti. Tudi kasnejsi teoretiki in raziskovalci so
ugotavljali, da je stil navezanosti, ki ga razvijemo, odvisen od odnosa s star$i, njihovega
stila navezanosti ter drugih osebnostnih znacilnosti. Bowlby je bil mnenja, da so delovni
modeli navezanosti relativno stabilni skozi generacije. Stili navezanosti naj bi se prenasali
iz ene generacije v drugo preko procesa socializacije, starSevskega vedenja in
interakcije med starSem ter otrokom (Benoit in Parker, 1994; Bowlby, 1988, v Mikulincer
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in Florian, 1999b).

Vec¢ skupin raziskovalcev je naslo ujemanje med stilom navezanosti matere na
Intervjuju navezanosti v odraslosti in stilom navezanosti otroka (ugotovljenem v tuji
situaciji) (Benoit in Parker, 1994; Fonagy idr., 1991; Main, 1991). Eksperiment »tuje
situacije« (Ainsworth idr., 1978) raziskuje znacilnosti navezanosti otroka na mater pri
njegovem prvem letu starosti. Enoletni otroci so v tem eksperimentu postavljeni v
igralnico z igraCami in to v prisotnosti matere, v njeni odsotnosti ter po njeni vrnitvi.
Otrokovo reagiranje na odsotnost matere oz. na ponovno snidenje z njo je kazalec
otrokove navezanosti na mater in izraza, ali ima otrok obcutek varnosti v odnosu do
nje ali ne. Raziskovalci so otrokovo vedenje v tuji situaciji razvrstili v eno od naslednjih
kategorij: B - varnost, A - izogibanje, C - ambivalentnost oz. upiranje. Stil
navezanosti starSev je zelo povezan s stilom navezanosti njihovih otrok, ki je dobljen v
tuji situaciji (Main, 1991). Matere, za katere je znacilna avtonomna navezanost, so
imele v veini varno navezane otroke, in obratno — neavtonomne matere so imele
anksiozno navezane otroke. Otroci mater z odklonilnim stilom so bili v najvecji meri
uvrsceni v skupino z izogibanjem, otroci preokupiranih mater v skupino z upiranjem in
otroci mater z dezorganiziranim stilom v skupino z dezorganiziranostjo. Podobne, a
nekoliko Sibkejse povezave so bile ugotovljene med stilom navezanosti oceta in otroka
(Cohn, Cowan, Cowan in Pearson, 1992, v Mikulincer in Florian, 1999b). Zanimive so
ugotovitve Studij, da stil navezanosti matere, ugotovljen med nosecnostjo, predicira stil
navezanosti otroka na mater (pri starosti 12 mesecev) (Benoit in Parker, 1994; Fonagy
idr., 1991).

Mikulincer in Florian (1999b) sta uporabila Hazan-Shaverjev instrument za
ugotavljanje navezanosti v odraslosti in sta enako kot zgoraj omenjene Studije ugotovila
povezavo med stili navezanosti starSev in stili navezanosti njihovih otrok. Mladi odrasli
z varnim stilom navezanosti so pogosteje imeli varno navezane matere, mladi
»izogibajoCi« odrasli so imeli ve¢inoma starse z izogibajo¢im stilom navezanosti, mladi
»anksiozno-ambivalentni« pa so imeli starSe z ambivalentnim stilom navezanosti.

Povezave med stili navezanosti starSev in njihovih Ze odraslih otrok so odvisni
od spola. Stili navezanosti Zensk so ve¢inoma povezani z materinim stilom navezanosti,
stili navezanosti moskih pa so bolj povezani s stilom oceta. Te ugotovitve verjetno
zrcalijo razli¢ne socializacijske procese za vsak spol in identifikacijo z istospolnim
starSem. Podatki te raziskave sicer nakazujejo pomembno vlogo obeh starSev, vendar
prevladujoco pri starSu istega spola.

Raziskovalci so tudi empiri¢no potrdili, da se stili navezanosti prenasajo tudi
preko vec generacij. Benoit in Parker (1994) sta ugotovila stabilnost stilov navezanosti
preko treh generacij. Vrste stilov navezanosti starih mater, mater in njihovih otrok so
se pomembno pogosto ponavljale. Na transgeneracijski vpliv kazejo tudi izsledki
raziskave, kjer so ugotovili, da materin obCutek sprejetosti oz. nesprejetosti od lastne
matere vpliva na to, ali otrok izraza obcutek varnosti ali anksioznosti v odnosu do
matere (Crockenberg in Litman, 1991, v Cugmas, 1998).

Mikulincer in Florian (1999b) integrirata teorijo navezanosti in sistemsko
druzinsko perspektivo. Ugotovila sta povezavo med druzinsko dinamiko ter stili
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navezanosti mladih odraslih. Visok nivo druzinske izraznosti (jasna in odprta
komunikacija) in nizek nivo druZzinske konfliktnosti je povezan z varnim stilom
navezanosti pri mladih odraslih. Odprta komunikacija znotraj druzine je povezana s
samozaupanjem ter zaupanjem v druge, oboje pa z obcutjem varnosti v socialnih
interakcijah. Druzinska klima, za katero je znacilna ustvena oddaljenost ter rigidnost
v medosebnih odnosih, pa je povezana z izogibajo¢im stilom navezanosti. Druzinski
vzorec konfliktne komunikacije pa je povezan z anksiozno-ambivalentnim stilom.

V drugi raziskavi Mikulincer in Florian (1999a) v skladu z ugotovitvami Bowlbya
poudarjata, da je varna navezanost zakoncev indikator zdrave druzinske dinamike,
negotova navezanost pa je rizicen faktor za slabo druzinsko funkcioniranje. Partnerji,
za katere je znacilen varen stil navezanosti, zaznavajo visok nivo druzinske povezanosti
ter prilagodljivosti. Za posameznike z varnim stilom navezanosti je znacilna teznja k
intimnosti in bliZini, oboje pa je verjetno osnova za razvoj druzinske povezanosti. Druga
znacilnost teh oseb je fleksibilnost kognitivnih in afektivnih shem, kar najverjetneje
vpliva na visoko zmoznost prilagodljivosti v druzini. Partnerji zambivalentno-anksioznim
stilom navezanosti poro¢ajo o moc¢ni druzinski povezanosti in majhnem nivoju
prilagodljivosti. Partnerji, za katere je znacilen izogibajoci stil navezanosti, pa porocajo
o relativno nizkem nivoju tako druzinske povezanosti kot prilagodljivosti.

Osebe, za katere je znacilen negotov stil navezanosti, imajo za seboj boleCe
izkusnje iz odnosov. Kot odgovor na te negativne izkuSnje osebe z ambivalentno-
anksioznim stilom razvijejo »hiperaktivacijo« sistema navezanosti, osebe z izogibajocim
stilom navezanosti pa »deaktivacijo« sistema navezanosti (Mikulincer in Florian, 1999b).
»Hiperaktivacija« sistema navezanosti se kaze v poskusih oseb z ambivalentno-
anksioznim stilom navezanosti, da skuSajo imeti ¢im manj$o distanco do drugih (npr.
»obeSajo« se na druge osebe, izrazajo pretirano skrb). To se odraza tudi v oblikovanju
mocne druzinske povezanosti. Nasprotno pa se osebe z izogibajocim stilom distancirajo
od drugih in poudarjajo samostojnost in neodvisnost, naslanjajo se le nase, kar je njihova
kompenzacija za odpor, da bi se naslonili na druge. Tako funkcioniranje pripomore k
nizki druzinski povezanosti.

Zakljucek

V zadnjih petnajstih letih je navezanost v odraslosti postala zelo aktualna tema
raziskovanja na podrocju razvojne psihologije, klini¢ne psihologije, psihologije osebnosti
in socialne psihologije. Vse bolj pa dobiva pomen tudi na aplikativnih podrocjih. Koncepti
teorije navezanosti v odraslosti se namre¢ aplicirajo na podrocje pedagoske psihologije
in klini¢ne psihologije. Poznavanje stila navezanosti v odraslosti je lahko zelo pomembno
pri nacrtovanju in diagnostiki v psihoterapiji. Meniva, da teorija navezanosti lahko
sluzi kot metateoreticen model pojasnjevanja medosebnega vedenja.

V Sloveniji je podrocje navezanosti v otro$tvu dobro raziskovalno zastopano
(Cugmas, 1998). Ni pa se veliko studij, ki bi sistemati¢no raziskovale stile navezanosti
v odraslosti. V zadnjih osmih letih sva preverjala veljavnost dveh novih slovenskih
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instrumentov za merjenje medosebnih odnosov v odraslosti: Testa objektnih odnosov
(Zvelc, 1998,2000) in Slikovnega testa separacije in individualizacije (Zvelc in Zvelc,
2000; Zvelc, 2003). Testa izhajata iz teorije objektnih odnosov in teorije psiholoske
separacije. Meniva, da teorija navezanosti in teorija objektnih odnosov opisujeta podobne
vidike medosebnih odnosov v odraslosti. Integracija obeh pristopov bi prispevala k
bolj celovitemu razumevanju medosebnih odnosov. V prihodnjih raziskavah bi se bilo
zanimivo usmeriti na raziskovanje povezav med objektnimi odnosi, psiholosko separacijo
in stili navezanosti.
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RazvrS¢anje Sol s pomocjo rezultatov zunanijih
preizkusov znanja*

Gasper Cankar®
Drzavni izpitni center, Ljubljana

Povzetek: Avtor v prispevku poudarja dilemo uporabe rezultatov zunanjih preizkusov znanja za
razvrscanje Sol. Izpostavi implicitni u¢inek javne objave omenjenih rezultatov in vprasanje veljavnosti
rezultatov preizkusov znanja za omenjeni namen ter predstavi izkus$nje in polemike, ki jih na to temo
trenutno lahko najdemo v strokovni literaturi. Javno objavljanje lestvic Sol na osnovi rezultatov zunanjih
preizkusov znanja je namre¢ v ve¢ zahodnoevropskih drzavah obicajno in podobne premike lahko v
zadnjem Casu srecamo tudi v Sloveniji na podrocju rezultatov sploSne mature. Pri tem obstaja v tujini
tudi vec raziskav, ki nam omogocajo ugotavljati pozitivne in negativne u¢inke objave omenjenih rezultatov.
Rezultati zunanjih preizkusov znanja so namre¢ le ena od informacij, ki lahko osvetlijo delovanje $ole.
Ce upostevamo tudi druge informacije, lahko $ole med sabo razvrstimo na zelo razliéne nagine. Vsi ti
nacini ugotavljanja dela na Solah so nepopolni, vendar kljub temu dajejo informacije, ki jih z dobro mero
razumevanja in previdnosti lahko koristno uporabimo. Ce Zelimo resniéno izboljati kakovost v $olah,
potem lahko informacije damo na voljo $oli sami. Sola v tem primeru sama oceni, kako bo pristopila k
reSevanju polozaja, v katerem je, in s podporo ustreznih zunanjih institucij (npr. Zavoda RS za Solstvo)
konstruktivno spreminja Solski proces. Pozornost SirSe javnosti je v tem primeru odvec, saj vire, ki jih
ima Sola na voljo, preusmerja iz reSevanja problema na ukvarjanje z zunanjo podobo Sole. V veliki vecini
primerov zato javna objava podatkov, ki omogocajo primerjave med Solami, ni korak v Zeleni smeri.

Kljucne besede: preizkusi znanja, veljavnost, razvr§¢anje, Sole

Ranking schools on external knowledge tests results

Gasper Cankar
National Examination Centre, Ljubljana, Slovenia

Abstract: The paper discusses the use of external knowledge test results for school ranking and the
implicit effect of such ranking. A question of validity is raised and a review of research literature and
main known problems are presented. In many western countries publication of school results is a
common practice and a similar trend can be observed in Slovenia. Experiences of other countries help to
predict positive and negative aspects of such publication. Results of external knowledge tests produce
very limited information about school quality—if we use other sources of information our ranking of
schools can be very different. Nevertheless, external knowledge tests can yield useful information. If we

* Mnenja in pogledi, predstavljeni v besedilu, izrazajo osebna stali§¢a avtorja in ne odrazajo stali$¢ institucije,
iz katere avtor izhaja.
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want to improve quality in schools, we must allow schools to use this information themselves and
improve from within. Broad public scrutiny is unnecessary and problematic—it moves the focus of
school efforts from real improvement of quality to mere improvement of the school public image.

Keywords: knowledge tests, validity, ranking, schools
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RazvrSc¢anje Sol s pomocjo rezultatov zunanjih preizkusov znanja

Vsako razvrScanje predstavlja primerjavo. Ker pa primerjave zelo pogosto
spodbujajo implicitne sodbe, je seveda zelo pomembna zanesljivost podatkov, ki jih
uporabljamo za primerjavo, in veljavnost podatkov za namen primerjave. Zunanji
preizkusi znanja, kot je v Sloveniji splosna matura, predstavljajo zakljucek dolocene
stopnje Solanja in dokaz o usposobljenosti, obenem pa se uporabljajo kot eno od meril
za vpis v primeru, da je vpis na Studij omejen. Ali je rezultat, ki nastane v takem
kontekstu, primeren za primerjavo $ol? V nadaljevanju bomo predstavili tako dileme
zanesljivosti podatkov, uporabljenih pri razvrs¢anju Sol, kakor Se pomembnejsa vprasanja
veljavnosti za razli¢ne mozne namene javne objave rezultatov.

Zanesljivost podatkov

Javno objavo lestvic $ol, izdelanih na osnovi dosezkov kandidatov na zunanjih
preizkusih znanja, spremljajo zadrzki, ki so znacilni tudi za mnoge druge objave
statisti¢nih podatkov. V¢asih podatki niso popolni, pojavljajo se manjkajoce vrednosti,
ali se med zbiranjem podatkov spreminjajo. Splosne statistike obicajno ne zmorejo
zajeti vseh izjem in posebnosti, s katerimi se soo¢amo v praksi. Zato jih moramo
razlagati zelo previdno, na osnovi dobrega poznavanja Solskega sistema, postopkov
zunanjega preverjanja znanja in seveda temeljitega statisticnega predznanja.

Kot vsako merjenje tudi dosezki preizkusov znanja vedno vsebujejo vecjo ali
manjSo napako. Napako aritmeti¢ne sredine rezultatov posamezne Sole lahko pri
navajanju ponazorimo tako, da navedemo obmogcje, v katerem se najverjetneje nahaja
prava aritmeticna sredina rezultatov, ce te napake ne bi bilo. To imenujemo interval
zaupanja in vecja kot je napaka, $irSi je interval okoli dobljene vrednosti, v katerem se
najverjetneje nahaja prava vrednost. Dobra praksa je, da nedolocljivost, povezano z
napako, izrazimo v obliki intervala vrednosti, v katerem se najverjetneje nahaja tudi
pravi dosezek Sole (Cankar in Bajec, 2003). 1z tako prikazanih rezultatov postane
oCitno, da se intervali vrednosti med Solami tudi prekrivajo in bi bile prave razporeditve
Sol lahko zelo razli¢ne. Zato so vse lestvice $ol, ki so izdelane zgolj na osnovi tockovnih
prikazov povpreénih vrednosti, do neke mere napacne, saj ustvarjajo vtis, da razlike
med Solami so tudi tam, kjer glede na napako aritmeti¢ne sredine rezultatov tega
zakljucka nikakor bi smeli sprejeti.
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Razvrstitve $ol so tudi relativne. Ce bi npr. $ola dosegla letos enak rezultat kot
lani, pa bi vse druge Sole napredovale, bi njen polozaj na lestvici padel. In blize, kot so
si rezultati Sol, vecji je lahko padec omenjene Sole.

Lestvice dosezkov zunanjih preizkusov znanja nikoli niso aktualne. Do takrat,
ko rezultate zberemo, obdelamo in objavimo lestvico $ol, je generacija u¢encev, katerih
rezultati so uporabljeni, Ze zapustila Solo — rezultati pa naj bi bili uporabni za bodoce
dijake! V nekajletni praznini, ki je med zakljuc¢no generacijo (ki najpogosteje pise
zunanje preizkuse znanja) in bodo¢imi dijaki posamezne Sole, je lahko Sola zelo
napredovala ali nazadovala, pa to pri rezultatih (Se) ne bo vidno, saj kazejo rezultate
vecletnega dela in so glede na aktualno stanje lahko ze povsem zastareli. Ta problem
bi lahko zadovoljivo resili le, Ce bi testirali vsako leto vse dijake.

Rezultati po $olah
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Slika 1. Razvr§canje 85 Sol (8762 kandidatov, ki so pozitivno opravili splosno maturo na
spomladanskem roku 2006) glede na njihov povprecni dosezek. Tocke predstavljajo
aritmeticne sredine rezultatov po Solah, meje predstavljajo 95-odstotne intervale zaupanja
— meje obmocja, v katerem je s 95-odstotno verjetnostjo pravi dosezek Sole. Vodoravna
¢rta predstavlja nacionalno povprecje. Vidimo lahko, da bi bile prave razporeditve rezultatov
glede na prekrivajoce intervale zaupanja kaj lahko drugacne (Vir podatkov: RIC 2006).
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Dolocen preizkus znanja pri posameznem predmetu lahko na Soli opravlja le en
ali dva kandidata, lahko pa jih je nekaj sto; povprecen rezultat lahko izracunamo v
vsakem primeru, vendar ni vseeno, na koliko kandidatih temelji. Ce je §tevilo kandidatov
zelo majhno, lahko povprecne vrednosti med leti zelo nihajo in razlike niso toliko
posledica dela na Soli, ampak razlik med konkretnimi kandidati v posameznih letih.

Povprecen rezultat ni tako zgovoren brez ene od mer razpr$enosti (npr.
standardnega odklona). Brez njih ne vemo, ali je povprecje dokaj tipien rezultat na
doloceni $oli, ali so dosezki na Soli veliko bolj raznoliki.

Mozni nameni razvr§¢anja Sol in vprasanja veljavnosti

Se nam mogoce ne dogaja, da namesto pravih mer kakovosti dela na Soli
uporabljamo tiste, ki so nam dosegljive? Da pricakujemo od podatkov informacijo, ki
je v podatkih ni ali pa je pomeSana z mnozico drugih vplivov? Gre za klasi¢no
psihometri¢no vprasanje veljavnosti, kjer smo pozorni na to, ali dobljeni rezultati dejansko
odrazajo tisto, kar smo zeleli meriti (Bucik, 1997).

Smiselnost javne objave razvrstitve ol po dosezkih na zunanjih preizkusih znanja
lahko ocenjujemo s pomocjo odgovorov na dve vprasanji: kak§nim namenom javna
objava sluzi in ali lahko od javne objave dosezkov ol na teh preizkusih pricakujemo
doseganje Zelenih namenov. Zivimo v druzbi, v kateri velja prepri¢anje, da je javna
objava podatkov (z izjemo tistih, ki bi ogrozali nacionalno varnost na eni ali zasebnost
posameznika na drugi strani) vedno dobra in v absolutnem smislu pozitivna. Javna
objava dosezkov na zunanjih preizkusih znanja po Solah naj bi tako predstavljala Solam
pritisk javnosti, ki bi jih spodbudil k spremembam na bolje. Javna objava tako predstavlja
transparentnost, ki bo motivirala tiste, ki delajo dobro, in spodbudila k razmisljanju
tiste, ki delajo slabo. To je sicer plemenit cilj, katerega uresnicCitev pa je ob objavljanju
rezultatov po Solah vprasljiva.

Rosano, Gates, Zaretsky in Kurilko (2005) opozarjajo, da odlocilni preizkusi
znanja (angl. high-stake tests), ki imajo pomembne posledice za nadaljnje Solanje
posameznika, niso primeren vir podatkov za primerjave med Solami in vzbujanje
odgovornosti Sole za doseZene rezultate. Taki preizkusi znanja imajo namre¢ povraten
vpliv na pouk, na Solo in posameznika.

Kaj ¢e so primerjave med Solami preprosto neveljavne? Ali lahko pricakujemo
kaj drugega kakor nujno negativne posledice? Olson (2001) v svoji Studiji ugotavlja,
da je 50-80 % skoka na rang lestvicah, objavljenih v Angliji, ki ga Sole pokazejo med
dvema zaporednima letoma, zacasnega — posledica spleta okolis¢in in nima ni¢
skupnega z dolgoro¢nimi spremembami v poucevanju ali organizaciji Sole. Ker so si
povprecja Sol zelo podobna, lahko majhne spremembe povzrocijo velik skok po lestvici
in v veliki meri lahko k temu prispevajo npr. majhne spremembe v trenutni generaciji
dijakov, na katere Sola nima neposrednega vpliva. Tudi drugi avtorji (Bowden, 2000;
Eccles, 2002) ugotavljajo, da rang lestvice Sol na osnovi dosezkov na zunanjih preizkusih
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znanja ne povedo nicesar o kazalcih kakovosti dela Sol, da imajo slabo zanesljivost in
konstruktno veljavnost. Bodo¢im dijakom niso v pomo¢ pri izbiri Sole, so pa zanimivi
za povecanje naklade medijem, saj predstavljajo t. i. »infotainment«, zelo iskano
informacijo z dvomljivo objektivno vrednostjo.

Primer vprasanj slovenske sploSne mature

Rezultati pri posameznih predmetih slovenske splosne mature imajo poleg zgoraj
nastetih teZav nezanesljivosti in neveljavnosti Se dodatne moznosti pristranskih vplivov.
Vecina maturitetnih izpitov do neke mere predstavlja izbiro kandidata, saj lahko izbere
predmet ali pa vsaj raven zahtevnosti opravljanja izpita. Od kandidata je odvisno,
kakSen bo nabor njegovih predmetov na maturi in kako uspeSen bo pri izbranih
predmetih. Pri tem je pomembno, kako se odlocajo soSolci, kaj predlagajo ucitelji,
kaks$no u¢no samopodobo ima dijak (zlasti pri izbiri ravni zahtevnosti) in kak$ne nacrte
ima za prihodnost. Nobena od teh stvari ni kazalec kakovosti pedagoskega procesa
na Soli, vse pa lahko vplivajo na dosezke kandidata, iz katerih se potem izracuna
skupen dosezek Sole.

Veliko vlogo igra tudi ucitelj konkretnega predmeta. Ta lahko predmet, ki ga
poucuje, zelo priljubi dijakom, lahko pa jih odvrne od njega. Zaradi dobrega ucitelja se
lahko kandidat odlo¢i za predmet, pri katerem ne bo dosegel svojega najboljsega
dosezka, ali pa ne izbere predmeta, ki mu je sicer »pisan na kozo«.

Vprasanja o kakovosti dela na Solah se pogosto povezujejo z oblikovanjem
lestvic S0l glede na najrazlicnejse kriterije, povezane z zunanjimi preizkusi znanja (npr.
povprecéni dosezek, odstotek pozitivnih, Stevilo zelo dobrih ...), tako v tujini kakor tudi
pri nas. Starsi, ki Zelijo svojemu otroku zagotoviti najboljse izobrazevanje, Zelijo izvedeti,
kaksne so razlike med Solami in katero naj izberejo. Drzava kot dober gospodar Zeli
informacije o delu javnih ustanov. Sole same potrebujejo povratne informacije, na
osnovi katerih lahko bolje ocenjujejo stanje v svoji instituciji. Javnost zeli transparentnost
in odprt dostop do informacij.

Razlike med Solami gotovo so in predpostavimo lahko, da niso nepomembne za
nadaljnje Solanje posameznika. Lahko javna objava razli¢nih lestvic $ol predstavlja
korak v pravo smer? Kateri podatki o Solah, ¢e sploh kateri, omogocajo pravi¢no
primerjavo?

Razvrs€anje Sol na osnovi dosezkov zunanjih preizkusov znanja obicajno
omogocijo drzavne institucije, ki z objavljanjem podatkov o raznih drzavnih izpitih odprejo
medijem pot za primerjave med Solami in iskanje »top lestvic«. V¢asih, predvsem v
ZDA, mediji sami zberejo podatke, na osnovi katerih izvedejo razvrscanje Sol, ki temelji
na anketah ravnateljev, subjektivnem mnenju vprasanih Studentov in nejasnih kriterijih
razvrscanja Sol (Gallagher, 2004). Predvsem prve lestvice — uradne objave dosezkov
zunanjih preizkusov znanja po Solah si v nadaljevanju zasluzijo ve¢ pozornosti, saj ze
zaradi tega, ker podatki izvirajo iz drzavnih institucij, lestvice dobijo pridih zanesljivosti
in veljavnosti.
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Kak$nemu namenu naj sluzi objava statisticnih analiz rezultatov zunanjih
preizkusov znanja po Solah? Oceni kakovosti dela posamezne Sole? Zaradi svoje
objektivnosti in primerljivosti med razlicnimi Solami bi bila za ta namen gotovo primerna,
vendar zgolj dosezki zunanjih preizkusov znanja nikoli ne morejo odrazati kakovosti
dela sole. Spet se namrec lahko spraSujemo o veljavnosti interpretacij in zakljuckov, ki
nastanejo na njihovi osnovi. Poleg tega so rezultati zunanjih preizkusov znanja zelo
hitro lahko zavajajoci, saj jih opredeljuje veliko posebnosti posameznih $ol, razlik med
populacijami na Solah in konkretnih postopkov ocenjevanja ter analize, ki iz kon¢nega
rezultata niso razvidni. Zato moramo zbrati vecje Stevilo kriterijev, ki skupaj kazejo
realnejSo sliko o kakovosti dela na Soli. Tako postane tudi razlaga rezultatov
kompleksna, kar pa je le odraz realnosti in nasih naporov, da se ji z interpretacijo
veljavno priblizamo.

Posledice javne objave

Javna objava lestvic $ol ima $e eno pomanjkljivost. Sola, ki si je ustvarila dober
sloves, laze ohranja ta polozaj. Ker slovi kot dobra Sola, se bodo nanjo vpisovali
sposobnejsi ucenci, ki bodo dosezek Sole stalno vzdrzevali visoko nad drzavnim
povpre&jem (Eccles, 2002). Ce se npr. Zelite vpisati na najbolj$o amerigko pravno
fakulteto na Yale University, imate le malo moZnosti, da pridete med skoraj 300
izbrancev. Prakti¢no cel uditeljski zbor sodeluje pri vpisnem postopku in resni¢no
opravijo veliko dela, saj na koncu vpisejo le okoli 6 % vseh prijavljenih kandidatov
(McDonald, 1994). Ob taki selekciji so vsi vpisani pravzaprav zmagovalci. Znanje in
delovne navade, ki so jih pripeljali med vpisane na Yale, jih bodo tudi po zakljucku
Studija zelo verjetno povedli med najboljse na svojem podrocju. Vedno dobri dosezki
omenjene Sole ve¢ povedo o dobri selekciji, ki jo je Sola opravila, kakor o kakovosti
dela Sole. To seveda ne pomeni, da Sola dejansko ne dela dobro, pomeni le, da prvega
mesta na raznih lestvicah, oblikovanih na osnovi dosezkov teh kandidatov, ne moremo
preprosto enaciti s kakovostnim delom na $oli. Potrebno je vsaj korigirati dosezke
glede na veliko prednost v znanju, ki so jo sprejeti dijaki imeli in dokazali glede na
ostalo populacijo Ze ob vpisu v $olo. Tako popravljene vrednosti se obi¢ajno imenujejo
mere dodane vrednosti, in jih izracunamo kot razlike med dosezki ob zacetku Solanja
in dosezki na kasnejsi stopnji oz. ob zakljucku Solanja.

V spletnem ¢lanku iz leta 2004 so na BBC News (2004) objavili lestvico srednjih
Sol za leto 2003, v kateri je na prvem mestu izjemno selektivna Sola Dr Challoner’s
Boys’ Grammar School, na zadnjem mestu v Angliji pa Sola Ramsgate. Rezultati so
osnovani na absolutnih rezultatih GCSE (angl. General Certificate of Secondary
Education, tj. splo$no spri¢evalo ob koncu srednje $ole). Ceprav je kar 95 $ol izpolnilo
kriterij, po katerem ima vseh 100 % ucencev pri vsaj petih predmetih GCSE najvisje
ocene od A do C, je bila Boys” Grammar School na lestvici prva, ker je na tej Soli (od
prvih 95, na katerih je prav tako vseh 100 % ucencev doseglo ocene od A do C)
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preizkuse pisalo najvecje Stevilo u¢encev (BBC News, 2004).

Sawyer (2004) ugotavlja, da clanek BBC News ne pove, da je Amersham,
povprecnim prihodkom na prebivalca — kar sedemkrat visjim od povprecij v najslabse
stojecih okroZzjih. In med slednjimi je tudi Thanet, kjer se nahaja Sola Ramsgate.

Rezultati $ol so odvisni od ucencev, njihovi dosezki pa so odvisni tudi od njihovega
socialno-ekonomskega statusa. So torej resni¢no starsi krivi, ker so za svoje otroke
izbrali tako ‘slabo’ Solo, kot je Ramsgate? In kakSen je bil odziv Solskih oblasti na
rezultate? Sola Ramsgate je dobila obvestilo o »nujnem izbolj$anju, drugade pa moznem
zaprtju Sole«, njen ravnatelj pa je sproZil procedure za preverjanje kompetenc za 24
od skupno 37 uciteljev na Soli.

Hoyle in Robinson (2003) sta z matemati¢nimi modeli demonstrirala, kako objava
razvr$¢anja Sol vpliva na vpis kandidatov. Njun prispevek sicer podrobneje obravnava
vpliv razli¢nih dejavnikov (npr. izbire glede na informacijo o predhodnih dosezkih,
socialno razslojenost ucencev na Soli) na konc¢ni rezultat Sole, vendar bo za ta prispevek
zanimiv predvsem model, pri katerem sta ugotavljala ucinek objavljenih lestvic dosezkov
S0l na vpis in na prihodnje dosezke $ole. Ceprav se $ole v modelu sprva niso razlikovale
glede na dosezke njihovih ucencev, so se razlike v dosezkih in socialnem statusu
vpisanih u¢encev med Solami iz leta v leto povecevale zaradi objav rang lestvic ol in
njihovega vpliva na odlocitev starSev.

Trendi javnega objavljanja dosezkov Sol po svetu

V ameriski praksi objavljanja lestvic rezultatov lahko sre¢amo zelo negativne
prakse, ko lestvice $ol sestavljajo mediji (Mangan, 2005). Ceprav razli¢ne vrste lestvic,
ki jih oblikujejo razlicni mediji, temeljijo na priloznostnih kriterijih in zato pogosto nimajo
informativne vrednosti, ki bi jo pravzaprav od njih Zeleli, imajo velik vpliv na Sole.
Nezelenih posledic javnega razvrScanja Sol se najbolj zavedajo visoke poslovne Sole,
ki po svetu podeljujejo MBA diplome. Ve¢ medijskih hi§ vsako leto objavlja lestvice
najboljsih poslovnih Sol in raziskave kazejo (Mangan, 2005), da izrazitemu padcu
polozaja Sole na omenjenih lestvicah pogosto sledi odstop dekana omenjene Sole.
Preveliko poudarjanje lestvic v medijih Sole potiska v polozaj, ko skrbijo bolj za svojo
javno podobo in rezultat na lestvici, kakor za dejanski pedagoski proces (Gioia in
Corley, 2002). Nekateri avtorji (Gallagher, 2004; Gioia in Corley, 2002) ugotavljajo, da
revije pogosto iz leta v leto spreminjajo kriterije, po katerih razvrscajo Sole, zaradi
Cesar prihaja do vecjih premikov po lestvici kot sicer. To pojasnjujejo s povecanjem
prodaje, saj »nihce ne bi kupil novega izvoda, ce bi bili rezultati enaki kot prej$nje leto«
(Gallagher, 2004).

Ce rezultatov, ki jih zberejo medijske hise same, v vecini primerov ne moremo
resneje upostevati, saj ne predstavljajo objektivnih in relevantnih podatkov, moramo
biti pozornejsi pri rezultatih razli¢nih preizkusov znanja v ZDA. Objektivno preverjanje
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znanja je v ZDA dozivelo velik razcvet in je, Ceprav vseskozi doZivlja Stevilne kritike,
edino orodje, ki Se danes milijonom ameriskih (in tujih) Studentov letno omogoca vpis
na zeleni $tudij. Razmah preizkusov znanja pa je poleg enotnih standardov za celotno
ZDA omogocil tudi enostavno primerjanje med Solami. Kljub znanim pastem, ki jih
skriva javno povezovanje dosezkov dijakov z uc¢inkovitostjo njihove $ole, pa t. i. »No
child left behind« (noben otrok ne zaostane) — nova Solska politika, ki jo je leta 2001
uvedel predsednik Bush — nalaga Solam vecjo odgovornost za dosezke, ki jih njihovi
ucenci pokazejo na zunanjih preizkusih znanja. Poleg tega nalaga Solam vecjo
odgovornost za njihovo delo, ki se preverja ravno preko rezultatov teh preizkusov.

Sistemati¢na objava tabel dosezkov nacionalnih preverjanj znanja je bila leta
1992 uvedena v Angliji in Walesu in je leta 1996 obsegala rezultate preverjanj Key
Stage! 1, 2 in 3 na nacionalni in lokalni ravni. Obenem so se zavzeli za objavo podatkov
o dodani vrednosti oz. rezultatov, korigiranih glede na znanje, s katerim so ucenci
zaceli Solanje. QCA (angl. Qualifications and Curriculum Authority, tj. Agencija za
preverjanje in ucne nacrte) je leta 1997 pripravila Studijo (SCAA, 1997) vpeljave
nacionalne sheme zbiranja podatkov o dodani vrednosti, ki se sedaj uporablja v vedno
vecji meri.

Poleg dosezkov na zunanjih preizkusih znanja in mer dodane vrednosti so bili
oblikovani cilji, ki naj bi jih dosegala posamezna regija ali Sola na preverjanjih Key
Stage 2, 3 in 4. Cilji so bili postavljeni v odstotkih u¢encev, ki naj bi osvojili doloceno
raven na posameznem preverjanju. Ker so bili cilji javno znani, so omogocali podobno
funkcijo kakor razvrScanje Sol, saj je bilo mogoce spremljati, v kak$ni meri so Sole
izpolnjevale zastavljene cilje.

Najpomembnejsa kritika proti objavi obojega —nepopravljenih povprecij Sol na
nacionalnih preverjanjih in podatkov o doseganju ciljev —je, da je dosezek Sole v veliki
meri odvisen od strukture uc¢encev glede na njihov SES in na druge dejavnike ter od
njihovega predznanja, s katerim so prisli na $olo. Sola, ki je visoko selektivna, vpisuje
ucence z zelo visokimi sposobnostmi in visok kon¢ni dosezek je pricakovan in ne
odraza nujno dela Sole. Primerjava Sol po dosezkih u¢enceyv, ki ob vpisu niso izenaceni,
ne omogoca vpogleda v delo Sole. Najmanj, kar lahko storimo, je, da popravimo koncen
rezultat Sole glede na predznanje ucencev ob vpisu. S takim popravkom rezultati
odrazajo dodano vrednost posameznih $ol in so precej drugacni, prav tako se bistveno
spremeni njihova skupna razvrstitev.

Goldstein in Spiegelhalter (1996) sta v podrobnem porocilu predstavila
pomanjkljivosti tabel dosezkov, ki so za srednje Sole objavljene v Angliji. Primerjave
dosezkov zunanjih preizkusov znanja so pogosto v nasprotju z rezultati podatkov o
dodani vrednosti Sole. Ker ni na voljo nobenega priporocila, kako interpretirati podatke
v takih primerih, so Sole negotove glede pojasnjevanja rezultatov. Ker so rezultati $ol
pogosto zelo podobni in znanstveno argumentirano ne moremo zagovarjati nobenih

! Key Stage 1, 2, 3 in v zadnjem ¢asu tudi Key stage 4 so nacionalna preverjanja, s katerimi v Veliki Britaniji
sistemati¢no spremljajo znanje pri u¢encih v starostnih obdobjih 7, 11, 14 in 16 let.
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razlik med njimi, je veliko lestvic $ol preprosto zavajajocih.

Vec¢ lokalnih izobrazevalnih centrov (angl. Local Education Authorities — LEA)
v Angliji izpopolnjuje sistem dodane vrednosti, ki Solam omogoca, da zelo podrobno
primerjajo dosezke uc¢encev na razli¢nih predmetnih podro¢jih. Skupno vsem pristopom
je, da so rezultati posredovani nazaj v Sole skupaj z razlicnimi opozorili in navodili za
pravilno uporabo. V Solah jih uporabijo v povezavi z ostalimi informacijami o ucencih,
da bi pomagali posameznim uc¢encem. V tesnem sodelovanju s Solami in ucitelji so
nastale poti za razlago podatkov v lokalnem kontekstu. Predstavljene so tudi vse pasti
in nevarnosti napacnih razlag podatkov in pripadajoc¢a negotovost v izracunane
statistiCne rezultate. Rezultate Sole dojemajo kot »sito«, s katerim lahko odkrijejo
potencialne tezave in mozne resitve. Dejstvo, da rezultati Sol niso objavljeni v javnih
medijih, ampak so na voljo Solam, uciteljem in Solskim strokovnjakom, je med Solami
vzbudilo veliko pripravljenost za sodelovanje, saj sistem dodane vrednosti sedaj
uporabljajo Ze skoraj vse osnovne Sole (Goldstein, 1998).

Wales je leta 2001 po hudih kritikah opustil objavljanje dosezkov zunanjih
preizkusov znanja po srednjih Solah, ki jih je zacel objavljati 1992 leta (West in Pennell,
2000). Tabel dosezkov za osnovne $ole Wales in Skotska nikoli nista objavljala. Severna
Irska je z objavo lestvic Sol zacela leta 1993 in jih ukinila leta 2001. Odtlej njihove Sole
same objavljajo rezultate preizkusov. Leta 2003 je Skotska prenehala z objavljanjem
rezultatov preizkusov znanja po srednjih Solah, kar je medijem do tedaj omogocalo
objavo lestvic najboljsih Sol po razli¢nih kriterijih. Ker Zelijo kljub temu ponuditi starSem
in vsem zainteresiranim informacije po Solah, so sedaj postavili spletno stran, ki v kar
najvecji meri onemogoca neposredno primerjavo Sol, starSem in vsem zainteresiranim
pa ponuja o vsaki Soli veliko koristnih informacij. Na ta nacin spodbujajo postopke
samoevalvacije, s Cimer povecujejo avtonomijo Sol in njihovo motiviranost za lasten
razvoj (MacBeath in McGlynn, 2002).

Na Irskem javnih objav statistik po Solah ne dovoljujejo, prav tako je v avstralski
zvezni drzavi New South Wales zdruZenje uciteljev strokovno utemeljilo svoje stalis¢e
in doseglo prepoved objave lestvic Sol. Drzave, kjer je bilo objavljanje lestvic najboljsih
in najslabsih Sol del druzbenega vsakdana, v zadnjem Casu tovrstno objavljanje ukinjajo,
saj prednosti ne odtehtajo skodljivih posledic, s katerimi se soocajo. Temu se je lani
pridruzila tudi Slovenija, saj razvrs€anje $ol na osnovi dosezkov na nacionalnem
preverjanju znanja oz. na osnovi dosezkov splosne in poklicne mature ni dovoljeno.

Mozen namen javne objave: izboljSanje dela Sole

Pravzaprav je pravi namen za objavljanjem tabel — vsaj v Angliji — vzvod politikov
za vecji vpliv na delo Sol (Rowe, 2000). Pritisk, ki naj bi povecal odgovornost $ol za
njihovo delo in izgovarjanje na vecjo informiranost starSev ni na mestu, saj velik del
starSev tabel niti ne razume dobro, poleg tega pa na osnovi tabel vecina ne oblikuje
zakljucka o izbiri Sole (West in Pennell, 2000).
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Ce bi prislo v Sloveniji do objave lestvic $ol glede na dosezke na zunanjih
preizkusih znanja, bi morali zbrane podatke nujno opremiti s podrobnimi opozorili in
razlagami o zbiranju podatkov ter opravljenih izracunih. Izdajatelj, ki bi lestvico objavil,
bi moral navesti tudi, da se zaveda nezanesljivosti in omejitev predstavljenih podatkov,
sicer bi lahko govorili o zavajanju. Pa Se v tem primeru bi imela objava omejen vpliv
na izboljSanje dela v Soli. V lanskem letu je v Sloveniji postalo zakonsko prepovedano
razvr$cati Sole glede na dosezke na splosni ali poklicni maturi in glede na dosezke na
nacionalnih preizkusih znanja, kar zgornjo dilemo v ve¢ini odpravlja.

Rowe (2000) navaja, da bi vsak sistem Solskih indikatorjev moral vsebovati tri
razseznosti:

- pester nabor merljivih dosezkov dijakov, ki vsebujejo poleg kognitivnih tudi druge
cilje vzgoje in izobrazevanja, s Cimer se povecuje veljavnost

- Siroka paleta kontekstualnih dejavnikov (npr. SES vkljucenih ucencev), ki
omogocajo, da se med sabo primerjajo le Sole, za katere je taka primerjava
smiselna (ob ustreznih pogojih)

- natancen opis omejitev dobljenih indikatorjev s poudarkom na nezanesljivosti
rezultatov za oblikovanje Solske politike

Zakljucek

Ali javno prikazovanje Sole na zadnjih mestih v lestvici, ki ima statisti¢ne
pomanjkljivosti in je potemtakem vprasljivo, lahko odtehtamo s kako pozitivno posledico
takega ravnanja? Ali to pripomore k pozitivni naravnanosti tako oznacene slabe Sole
in njeni teZnji po izboljsanju?

Vcasih javna objava nima Zelenega pozitivnega ucinka. Lestvice dosezkov na
zunanjih preizkusih znanja so sporne s statisticnega vidika, saj zaradi nezanesljivosti
izmerjenih rezultatov Sol ne moremo enoznacno razvrstiti in zagotavljati, da je to prava
razvrstitev. Se veliko bolj sporne so z vidika veljavnosti. Cetudi bi bili podatki popolnoma
zanesljivi, predstavljajo pregled izjemno ozkega dela procesov v $oli, ki so bolj
izpostavljeni predvsem zato, ker je laze zbrati in primerjati Steviléne podatke kakor
kvalitativne opise dela na Soli. Poleg tega rezultati odrazajo spremembe, do katerih je
prislo pred nekaj leti, in nimajo nujno nobene zveze s sedanjim delom na oli. Ce Ze,
potem Sol ne bi smeli soditi po rezultatih enega samega leta, ampak skozi daljse obdobje.
Cetudi uporabimo rezultate dodane vrednosti, so intervali zaupanja v to¢kovne ocene
dosezkov Sol tako veliki, da ne dopuscajo enoznac¢ne razvrstitve $ol, zaradi Cesar so
kakr$nekoli primerjave Sol vprasljive.

Za delovanje Sol je vsaka objava o njihovih dosezkih pomembna. Hote ali nehote
taki podatki omogocajo primerjalne sodbe, enotna merila, s katerimi primerjamo
»vrednost« razli¢nih $ol, pa Ceprav na ta nacin skusamo enotno primerjati nekaj, esar
v prvi vrsti ne gre primerjati. Zagovarjamo lahko stalis¢e, da bi javna objava kakrsnihkoli
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dosezkov dijakov po Solah, ki bi omogocali njihovo medsebojno primerjavo, povzrocila
napacno razumevanje teh podatkov. Zakaj? Ker lestvice Sol predstavljajo zelo omejeno
in pomanjkljivo sliko objektivne realnosti na Solah. Ker ne vsebujejo informacij, na
osnovi katerih bi star$i lahko sprejeli dobre odlocitve o Solanju svojih otrok, in ne
odrazajo kvalitetnega dela na Soli. Vsak, ki bi bral omenjene tabele z navedenimi
nameni, bi jih verjetno razumel napacno.

Sole morajo dobiti povratne informacije o svojem delu, saj le tako lahko spremljajo
ucinke svojega dela in nacrtujejo spremembe, ki bodo predstavljale korak v pravi
smeri. Vendar javna objava dosezkov povratnim informacijam dodaja negativen
predznak. Za tisti del Sol, ki so pod drzavnim ali regijskim povprecjem, predstavljajo
breme negativne (samo)podobe, na katerega ne morejo vplivati, saj mnenje o njihovi
Soli preko objave lestvic ustvarja nekdo drug. Za Sole z nadpovprecnim rezultatom
vseeno predstavlja velik pritisk, saj lahko vsak padec glede na predhodne rezultate
javnost razume kot poslabsanje dela na Soli. To zniZzuje motivacijo po resni¢nih
izboljSavah dela v Soli in spodbuja le aktivnosti za izogibanje prihodnjim slabim rezultatom.
Npr. Sola bi se lahko izogibala vpisovanju dijakov s posebnimi potrebami, ponavljalcev,
odraslih ali drugih skupin, da to ne bi vplivalo na nizje rezultate Sole.

Rezultat objave tabel je, da mediji dobijo »zmagovalce« in »porazence«. Ko
Sola enkrat dobi doloceno oznako, se je tezko otrese, saj se zaplete v zaCarani krog, ko
se je zaradi njenega slabega slovesa izogibajo perspektivni ucenci (in perspektivni
ucitelji), ki bi ji omogocili izboljSanje rezultatov. Poleg tega Sole s slabim rezultatom
spremlja vzdusje obtozevanja, iskanja krivcev in kaznovanja, kar v ve€ini primerov ne
pripomore k izboljSanju dela Sole.

To pa ne pomeni, da so podatki zunanjih preverjanj znanja brez vrednosti za
izboljSevanje dela Sole. Nasprotno. Pridobivanje povratnih informacij je zelo pomembno
in koristno. Zaradi neprimernosti javne objave ne sme biti vprasljivo zbiranje teh
informacij, ki so za napredek Solstva zelo pomembne. Obic¢ajno se podatki o dosezkih
S0l zbirajo za povratne informacije $olam in njihovim podpornim institucijam. Sole jih
lahko uporabijo kot eno od meril kakovosti lastnega dela z vsemi prednostmi in
pomanjkljivostmi, ki jih prinasajo, brez nepotrebnih pritiskov javnosti.

Vedno, dokler se bodo rezultati zunanjih preizkusov znanja zbirali, bodo obstajali
poskusi njihove uporabe za splosne primerjave med institucijami. Primerjave bodo
tezko upostevale vpliv specifi¢nih dejavnikov, ki nimajo ni¢ skupnega s Solo, na dobljene
rezultate. Zato lahko take primerjave marsikatero Solo usmerijo predvsem v priprave
za preizkus znanja. Ceprav menimo, da v Sloveniji 8¢ ni prislo do »ucenja za test,
kakor lahko strnemo del negativnih u¢inkov zunanjega preverjanja znanja, pa bi javna
objava rezultatov zunanjih preizkusov znanja — in s tem povezane primerjave Sol,
iskanje najboljsih in izpostavljanje najslabsih — prav gotovo spodbudila prilagajanje
Solskega procesa zahtevam preverjanja, najverjetneje v Skodo znanja dijakov, saj bi
pouk v veliki meri postal le $e pripravljalnica za zunanje preizkuse znanja.

Nobena reSitev ne more privesti do splosne lestvice ol in odgovoriti na
vpradanje, katera $ola je najboljsa. Ce upostevamo razli¢ne informacije, lahko 3ole
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med sabo razvrstimo na zelo razli¢ne nacine. Vsi nacini ugotavljanja dela na Solah od
notranjih samoevalvacijskih postopkov do in$pekcij in zunanjih preizkusov znanja so
nepopolni, vendar kljub temu dajejo informacije, ki jih z dobro mero razumevanja in
previdnosti lahko koristno uporabimo. Ce Zelimo resni¢no izboljsati proces v $olah,
potem lahko informacije damo na voljo Soli sami in raznim podpornim institucijam
(npr. Zavodu RS za $olstvo). Sola naj sama oceni, kako bo pristopila k resevanju
polozaja, v katerem je, in naj s podporo ustreznih ustanov konstruktivno spreminja
Solski proces. Pozornost SirSe javnosti je v tem primeru odvec, saj vire, ki jih ima Sola
na voljo, preusmerja iz reSevanja problema na ukvarjanje z zunanjo podobo $ole.

Glede na opisane primere lahko trdimo, da javna objava podatkov, ki omogocajo
primerjave med Solami, ve¢inoma ni korak v Zeleni smeri. StarSem niso v korist, ker
so zastareli in ne vsebujejo podatkov, ki bi jih za izbiro najprimernejse Sole pravzaprav
potrebovali, zato ne preseneca, da raziskave kazejo, da v drzavah s tradicijo objavljanja
rezultatov Sol nimajo lestvice ol opaznejSega vpliva na izbiro Studija (West in Pennel,
2000). V javnosti so zaradi napaénega vtisa verodostojnosti lahko celo skodljive. Sole
pa lahko do podatkov pridejo tudi na nacin, ki jih spodbuja k delovanju in ohranja
njihovo pozornost na tistem, za kar $ole imamo — Solskem procesu in znanju njihovih
dijakov, ne pa zgolj na dosezku zunanjega preizkusa znanja.
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N. E. Jackson (1993) je Ze pred desetletjem ugotovila zelo veliko in resno vrzel
med Studijem nadarjenosti in glavnimi sodobnimi tokovi psiholoskega in pedagoskega
raziskovanja. Cropley (1993b) je bil e bol; kriticen in je celo utemeljeval, da je podrocje
nadarjenosti raziskovalno povrsno zakrpano in da ne obstajajo ustrezne raziskave.
Pogosto je empiricno delo s talenti v glavnem vsebovalo opise programov, spremljane
z zveneCimi frazami pedagoskega besednjaka. OcCitno je torej motiv prenehanja
obravnave nadarjenosti kot marginalnega in izoliranega pedagosko psiholoskega
predmeta in motiv izpopolnitev raziskovalne baze predstavljal najpomembnejsi izziv
sistemati¢nemu raziskovalnemu studiju nadarjenosti.

Glavni poudarek naSega prispevka je v tesnejsi povezanosti in interakciji podrocja
nadarjenosti s SirSim podro¢jem ucenja in pouka v skladu z glavnimi sodobnimi tokovi
psiholoskega in pedagoskega raziskovanja, kot jih je predlagala ze Jacksonova (1993).

Raziskave o ucenju in pouku in SirSe —raziskave v pedagoski psihologiji — so se
v zadnjih desetletjih zelo razvile v vsebinskem in metodoloskem pogledu. Kot posledica
tega je danes podrocje pedagoske psihologije prepoznano ravno skozi aktualne
probleme kognicije, ucenja in razvoja (Glaser in Bassock, 1989). Ravno to izpostavljeno
teoreticno ogrodje pedagoske psihologije in ti metodoloski problemi so danes pomembni
tudi pri Studiju nadarjenosti. In celo vec kot to: znanstveni Studij uCenja in pouka je
prispeval trdno in empiri¢no neprecenljivo znanje, ki lahko usmerja nacrtovanje in
evalvacijo ucinkovitega u¢nega in poucevalnega okolja za nadarjene ucence. In
nedvomno so lahko podro¢ja Studija nadarjenosti ter SirSa podrocja ucenja in pouka
koristno uporabljena tudi v teoriji razvoja in empiri¢nem delu pedagoske psihologije.

Nas prispevek se usmerja na pomen novejsih raziskav v pedagoski psihologiji
za raziskave in pedagosko prakso edukacije nadarjenih ucencev. Bolj specifi¢no bo
nas$ namen ilustriran s tremi glavnimi komponentami, ki se odlikujejo v teoriji ucenja in
pouka, imenovanimi teorija izkuSenj izvedenstva, teorija spoznavanja in teorija
intervence. Cilj teorije izkusenj izvedenstva je opisati spretnosti visokih dosezkov nekega
podrocja. Teorija spoznavanja se usmerja na razumevanje in razlago procesa ucenja
ter razvoja, ki prispeva k pridobivanju ekspertnih dosezkov. Teorija intervence pa
poskusa identificirati in nacrtovati ustrezne metode in strategije poucevanja za
spodbujanje tega procesa spoznavanja (De Corte, 1990).

Nadarjenost in teorija izvedenstva

V zadnjih desetletjih je bilo precej raziskav v kognitivni psihologiji posveceno
analizi izvedenstva, v glavnem s primerjavo dosezkov ekspertov in zacetnikov na
razlicnih podrocjih. To je vodilo do identifikacije dolocenih karakteristik dosezkov
ekspertov, ki se lahko posplosijo tudi izven preucevanih podrocij. Glavne karakteristike
ekspertov, kot sta jih dognala Glaser in Chi (1988), so naslednje:

L. Eksperti se uveljavljajo v glavnem na svojih podrocjih.
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2. Eksperti zaznajo veliko pomembnih vzorcev na svojem izvedenskem podrocju.

3. Eksperti so hitrejsi kot zacetniki v obvladovanju spretnosti svojega podrocja,
hitro in z minimalnimi napori reSujejo probleme na svojem podrocju.

4. Eksperti imajo nadpovprecni kratkoro¢ni in dolgoro¢ni spomin.

5. Eksperti vidijo in si predstavljajo problem svojega podrocja v vecji globini kot
zacetniki. Novinci vidijo in si predstavljajo problem bolj na povrSinskem nivoju.

6. Eksperti prezivijo ve€ino Casa pri kvalitativni analizi problema.

7. Eksperti imajo u¢inkovite samoopazovalne spretnosti.

Taksna lista karakteristik ekspertize je pomembna z vidika naSega razumevanja
nadarjenosti. Pomembna je zato, ker prispeva k razjasnjevanju kognitivnih aktivnosti
in procesov, ki so vsebovani v posebno pomembnih visjih dosezkih, ki sestavljajo glavne
dimenzije nadarjenosti. (glej npr. Okagaki in Sternberg, 1991). V resnici se je z vidika
spretnosti samoocenjevanja Studij nadarjenosti Ze premaknil v glavni tok raziskav
kognitivne pedagoske psihologije, povezan z metakognicijo. Na osnovi visoko
kompetentnega pregleda tega raziskovalnega podrocja je Cheng (1993) zakljucil, da
predstavlja metakognicija neko pomembno komponento nadarjenosti (glej tudi Kanevsky
[1994] in Rezek [2004]). Npr., ¢e ilustrativno uporabimo Studije »ekspert —zacetnik,
so raziskovalci analizirali procese reSevanja matematicnih problemov pri talentiranih
in povprec¢nih osnovno$olskih uc¢encih (Overtoom-Corsmit, Dekker in Span, 1990).
Avtorji so ugotovili, da so nadarjeni u¢enci vlozili mnogo ve¢ ¢asa in naporov v neko
pomembno samoregulativno aktivnost, imenovano usmerjanje samega sebe na izbrane
probleme. Analize ekspertiz niso samo pomagale razjasniti karakteristike kognitivne
aktivnosti talentiranih uencev, temvec so prav tako prispevale k boljSemu razumevanju
determinant posebnih dosezkov in posledi¢no tudi fenomena nadarjenosti. Bolj natan¢no
povedano, raziskave o ekspertizah so spodkopale tradicionalne poglede, da so notranje,
splosne intelektualne sposobnosti glavne komponente osnov pozitivno izstopajocih
dosezkov. Cetudi je videti, da delez teh osnovnih sposobnosti ne more biti popolnoma
zanikan in prezrt, obstajajo sedaj bolj prepricljivi dokazi, da so odli¢ni dosezki v glavnem
zasnovani na obseznem podrocju specificnega znanja in na kognitivnih spretnostih, ki
so pridobljene kot rezultat intenzivnega in dolgo Casa trajajocega treninga ter prakse
(Ericsson in Charness, 1994; Schneider, 1993). Ta pomemben vpliv specificnega znanja
in spretnosti se je pokazal na zelo razlicnih podrocjih, vkljucujoc glasbo in slikanje. Na
primer, Hayes (1985) je izvedel obsezno biografsko studijo 76 glasbenih komponistov
in 132 slikarjev glede na specifi¢na znanja in kognitivne spretnosti. Ugotovil je, da se
je na obeh podrocjih razvila visoka raven produktivnosti in ustvarjalnosti po daljSem
obdobju, ki je trajalo 6 do 10 let, ter po tem, ko so bile osvojene velike koliine znanja
in kognitivnih spretnosti (Cropley, 1993a).

Bolj natan¢no razumevanje narave ekspertize ni pomembno samo s teoreti¢nega
vidika, temvec je prav tako pomembno v pedagoski perspektivi v smislu precejSnjega
prispevka k opredelitvi in nalogam izobrazevanja. Npr. konkretno, ¢e upostevamo
analizo ekspertnega dosezka pri matematiki, obstaja soglasje, da postati kompetenten
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v matematiki zahteva integracijo Stirih kategorij zmoznosti (De Corte, 1995; De Corte,
Greer in Verschaffel, 1996):

1. dobro organiziranega in fleksibilno dosegljivega podrocja specificnega znanja,
dejstev, simbolov, algoritmov, konceptov in pravil, ki sestavljajo vsebine
matematike kot predmetnega podrocja;

2. hevristicnih metod, kot so iskanja strategij reSevanja problemov, ki ne
zagotavljajo, toda pomembno povecajo verjetnost odkritja pravilne resitve, ki
sprozi sistematicen pristop k nalogi;

3. metakognicije, ki vsebuje znanje o posameznikovem kognitivnem funkcioniranju
na eni strani in spretnosti, ki so povezane s samousmerjanjem posameznikovih
kognitivnih procesov, na drugi strani;

4. afektivnih komponent, kakor so prepricanja, stali$¢a in emocije, ki so povezane
z matematiko.

Toda zanimivo je bilo opazovati, da celo, ko so bile te kognitivne zmoZznosti in
spretnosti razvite pri ucencih, jih pogosto niso uspeli uporabiti v okolis¢inah, kjer je bilo
to pomembno z vidika razreSevanja nekaterih neznanih problemov. Da bi presegli
dobro znan fenomen nedejavnega znanja, kompetence v matematiki zahtevajo vec
kot stiri zgoraj omenjene kategorije zmoznosti, ki jih imenujemo pridobivanje
matemati¢nih dispozicij. (National Council of Teachers of Mathematics, 1989)

Perkins, Jay in Tishman (1993) menijo, da vsebuje dispozicija poleg sposobnosti
razviti doloCeno vedenje prav tako tudi nagnjenost do tega ravnanja in senzitivnost za
situacije, kjer je primerno tako ravnati. To vkljucuje pojmovanje, da u¢encu ni dovolj
samo pridobivanje doloc¢enih pojmov in spretnosti, kot je npr. spretnost presojanja,
temveC mora prav tako pridobiti obCutek (angl. feeling) za situacije z nalogami, v
katerih je pomembno in koristno te spretnosti uporabiti. In Se vec kot to — gre za to, da
postane ucenec naklonjen temu ravnanju, kadarkoli je za to primermo. Pridobivanje
taksnih dispozicij (posebno Se nagnjenja in senzitivnosti) zahteva obsezne izkusnje v
stirih kategorijah zgoraj omenjenih moznosti in to v zelo razli¢nih okolis¢inah. Dispozicije
kot tako se ni mogoce neposredno nauciti, temvec jo je mogoce razvijati daljsi Cas.

Kon¢no, kakor govori Boekaerts (1993), bi moral model afektivnega u¢nega
procesa upostevati, da so uc¢enci naklonjeni (inklinirajo) in imajo obcutek za uporabo
svojega razpoloZljivega znanja ter spretnosti tam, kjer ni emocionalnih ovir. Gre za
ucne in problemske situacije, kiniso bile izzvane z negativnimi ¢ustvi in pri¢akovanji.
Ce uéenec izkusi uéno situacijo kot ogrozajoco ali kot spodkopavanje dobrega pocutja,
bo poskusal razvijati obrambno soo¢anje bolj kot u¢no namero. Potem tudi ne bo
prvenstveno zainteresiran za ucenje, temvec prej za ponovno vzpostavljanje dobrega
pocutja.

Pomen tega dispozicionalnega pogleda na matematicno ucenje za izobraZzevanje
nadarjenih uéencev je povsem obicajen. Ce bi se vprasali, ali je pridobivanje
matematicnih dispozicij, kakor je zgoraj definirano, dosegljiv cilj v nasih Solah, bi morali
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odgovoriti, da to nedvomno predstavlja legitimno nalogo Se posebej pri matematic¢no
talentiranih ucencih. (Schneider, 1993)

Ideja, da imajo lahko emocionalne ovire zaviralni vpliv na u¢encevo dispozicijo
uporabe svojega znanja in spretnosti, je pomembna tako iz teoreti¢ne, kakor tudi iz
prakti¢ne perspektive. Razvijanje namere obrambnega sooCanja namesto u¢ne namere
lahko vodi pri nadarjenih ucencih na dolocen nacin do fenomena ucne neuspesnosti
(ali angl. underachievement; Butler-Por, 1993). S prakti¢nega vidika mozen negativni
delez emocij poudarja nujnost oblikovanja u¢nega okolja za nadarjene ucence tako, da
bodisi generiramo v njem realne ucne namere bodisi jih obvestimo, da morajo za
dosego dolocenih ciljev obcasno opustiti dobro pocutje (Boekarts, 1988).

Nadarjenost in teorija spoznavanja

Teorija spoznavanja bi morala postaviti vprasanje, v katero vrsto u¢nega procesa
bi morali zvabiti in popeljati ucenca z namenom, da bi mu olajsali dosego kompetentnih
dosezkov.

1z doslej povedanega je videti, da je bil Studij procesa ucenja precej prezrt v
raziskovanju nadarjenosti. Na primer, v knjigi International Handbook of Research
and Development of Giftedness and Talent (Heller, Monks in Passow, 1993) se
beseda »ucenje« sploh ne pojavlja kot samostojna vknjizba v pregledu vsebine.
Kakorkoli ze, novejse raziskave o ucenju v izobrazevalnih okolis¢inah vsebujejo vrsto
empiri¢no podprtih karakteristik u¢inkovitega procesa ucenja, ki so zelo relevantne z
vidika izobraZevanja nadarjenih ucencev. Glavne karakteristike takega ucenja je
mogoce strniti v naslednje definicije ucenja: ucenje je konstruktiven, kumulativen,
samousmerjajoc¢, k cilju usmerjen, nalozen, sodelujo¢ in individualno raznolik proces
izgradnje znanja ter konstrukcije pomena.

Ucenje je konstruktivno (Cobb, 1994; De Corte, 1990; Glaser, 1991). Ta
glavna in izstopajoCa karakteristika je dokazana s precej$njo koli¢ino empiricnega
dela. Gre za to, da uCenci niso pasivni sprejemniki informacij, temve¢ sami izgrajujejo
svoje znanje in spretnosti. Nekateri strokovnjaki gredo celo v skrajnost oz. v tako
radikalno perspektivo, kot je trditev, da je vse znanje subjektivno in Cista znacilnost
kognitivne konstrukcije, da torej ni nacina, ki bi odrazal neko objektivno realnost (glej
npr. Von Glaserfeld, 1991). V nasprotju s tem predstavljajo drugi bolj zmerno in
realisti¢no pozicijo, ki omogoca posredovanje ucenja preko ustrezne intervence in
svetovanja. Navkljub taksnim razlikam v teoreti¢ni perspektivi konstruktivisti¢ni pogled
nedvomno poudarja dejstvo, da je pridobivanje znanja in spretnosti nek aktiven proces,
ki zahteva pri uencu kognitiven proces (Shuell, 1992). Ce povzamemo po Salomonu
in Globersonu (1987), bi lahko rekli, da je ucenje pozorna in naporna aktivnost. To
pojmovanje ostro nasprotuje e vedno prevladujocim bolj ali manj implicitnim pogledom
na ucenje, ki se kaze v sedanji prevladujoci praksi poucevanja in ucenja, imenovani
kot transmisija oz. pasivna absorbcija znanja, pridobljeni in institucionalizirani preko
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prej$njih generacij.

Ucenje je kumulativno (Dochy, 1992; Shuell, 1992; Vosniadou, 1992). Ta
karakteristika poudarja pomembno vlogo formalnega in tudi neformalnega predhodnega
znanja na kasnej$e ucenje. Dejansko je ta znacilnost zajeta Ze v konstruktivni naravi
ucenja. Na osnovi tega, kar ucenci ze vedo in lahko storijo, da aktivno predelajo nove
informacije, s katerimi se srecujejo, lahko izpeljujejo nov pomen in pridobivajo nove
spretnosti.

Ucenje je samousmerjevalno (De Jong, 1992; Shuell, 1992; Simons, 1989;
Vermunt, 1992). Ta karakteristika govori o metakognitivni naravi u¢inkovitega ucenja,
posebno Se o vodenju in opazovanju svoje ucne aktivnosti. Konkretneje so zajete
taksne aktivnosti, kot je usmeritev samega sebe na ucno nalogo, nujno ukrepanje za
ucenje, uravnavanje procesa svojega ucenja, zagotavljanje povratnih informacij zase
in ocenjevanje storitev, ohranjanje lastne koncentracije in motivacije (Simons, 1989).
Kolikor ve¢ ucenja postane samousmerjevalnega, toliko bolj prevzema ucenec kontrolo
in si prizadeva za svoje ucenje. Posledica tega je, da postane manj odvisen od
poudevalne podpore v procesu oblikovanja teh samousmerjevalnih aktivnosti. Ce
upostevamo, da je sposobnost imeti dobre samoopazovalne spretnosti bistvena
karakteristika posebnih dosezkov, potem je logi¢no in pomembno pospesevati
samousmerjajoce ucenje pri nadarjenih ucencih.

Ucenje je k cilju usmerjeno (Berreiter in Scardamalia, 1989; Shuell, 1992).
Ne da bi podcenjevali pomen slucajnega ucenja, obstaja danes splosno soglasje o
eksplicitnem pomenu zavestnega in k cilju usmerjenega ucenja, ki pospesuje ucinkovito
in smiselno ucenje. Zaradi konstruktivne in samousmerjajoCe narave ucencev je
verjetna domneva, da bo ucenje najbolj produktivno, kadar si ucenci izberejo in dolocijo
svoje lastne cilje. Zato je motivacijsko zazeleno spodbujati in podpirati k cilju usmerjene
aktivnosti ucencev. Nedvomno je ucenje lahko prav tako uspesno, kadar so naloge
vnaprej postavljene s strani ucitelja, ucbenika, racunalniskega programa itd., pod
pogojem, da so te naloge sprejete in privzete od samih ucencev tako, da sprozijo pri
njih resni¢ne notranje motivirane une namere.

Ucenje je vnaprej doloc¢eno (Brown, Collins in Duguid, 1989; Greeno, 1991;
Lave, Werner, 1991; Resnick, 1994). Pogled na ucenje in kognicijo, ki je vnaprej
postavljena, je odziv na informacijsko procesni pristop v kognitivni psihologiji, ki pojmuje
ucenje in misljenje kot visoko individualen in kognitiven proces, ki poteka v u¢encevih
mozZganih, in sicer s konstrukcijo mentalnega predstavljanja. V nasprotju od tega ideja
o vnaprej postavljenem ucenju predlaga kontekstualizacijo in socialno pojmovanje ucenja
in mi$ljenja. Ucenje v bistvu poteka z interakcijo socialnega in kulturnega konteksta
preko aktivne udelezbe v kulturnih dejavnostih in praksi. Z drugimi besedami —ucenje
in kognicija niso izolirane aktivnosti, temvec¢ so v bistvu porazdeljene preko ucencevih
izkuSenj, preko partnerjev v u¢nem okolju, preko razli¢nih orodij in razpolozljivih virov
(Salomon, 1993). Ta pogled na u¢enje implicira potrebo za zasidranje ucenja v avtenti¢ni
resnicni zivljenjski, tj. socialni in fizicni kontekst, ki je reprezentativen za okolis¢ine, v
katerih bodo u¢enci kasneje uporabili svoje znanje in spretnosti.
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Ucenje je sodelovalno (Brown idr., 1989; Vygotsky, 1978). Zaradi perspektive
vnaprej postavljenega ucenja in kognicije se poudarja pomen interakcije in udelezbe v
socialni in kulturni praksi. To jasno predpostavlja sodelujoCo naravo u¢inkovitega ucenja,
ki se kaze v aktivnostih, kakor je izmenjava idej, primerjanje reSevalnih strategij in
diskusija o argumentih. Tukaj sta posebnega pomena interakcija in sodelovanje, ki
uvajata in mobilizirata samopremisljevanje o procesu ucenja in tako pospesujeta razvoj
metakognitivnih znanj in spretnosti.

Ucenje je individualno razlicno (Ackerman, Sternberg in Glaser, 1993;
Marton, Dall’ Alba in Beaty, 1993). Procesi in rezultati ucenja variirajo med ucenci na
racun individualnih razlik v moznostih in zmoznostih, ki vplivajo na u¢enje. Med njimi
so ucni potenciali, predhodno znanje, pristopi in pojmovanja ucenja, interesi,
samoucinkovitost, samovrednotenje, obcutek lastne vrednosti itd. Tako sta Marton in
Saljo (1994) identificirala dva razli¢na pristopa k u¢enju: globinski in povrsinski pristop
(glej tudi Marenti¢ Pozarnik, 2000). Ucenci, ki prevzemajo globinski pristop, poskusajo
razumeti namen uc¢nega gradiva in i§¢ejo smiselne relacije znotraj njega. Nasprotno
pa se pri povrsinskem pristopu ucenci usmerjajo v mehani¢no pomnjenje informacij.
Marton in Saljo (prav tam) sta prav tako ugotovila, da u¢enci z globinskim pristopom
dosegajo boljse ucne rezultate kakor ucenci s povrsinskim pristopom. Splosni ugotovljeni
princip, da individualne razlike med ucenci zahtevajo diferenciran pouk, je izrednega
pomena prav za nadarjene in talentirane ucence. Predhodni primer, povezan s pristopi
k u€enju, je tudi ilustriral, da se individualne razlike ne nanasajo samo na prilagajanje
pouka sposobnostim in potrebam ucencev, temvec se usmerjajo tudi na nacine
poucevanja. Povrsinski in pasivni u¢enci bodo spodbujeni, da postanejo aktivni ucenci
globinskega tipa.

Ta sestava uc¢inkovitih karakteristik uénega procesa se dobro prilagaja Stevilnim
glavnim razlagam posebnih dosezkov, kakor jih vidimo v analizah razli¢nih ekspertiz.
Eksperti so aktivni in k cilju usmerjeni ustvarjalci na svojem podrocju, i§¢ejo smiselne
vzorce in odnose, probleme si predstavljajo v globljih razseznostih in ucijo se
samoopazovalnih spretnosti. Vzgoja talentiranih ucencev zahteva nacrtovanje takega
ucnega okolja, ki omogoca spoznavne procese z zgoraj navedenimi karakteristikami.

Nadarjenost in teorija intervence

Nacrtovanje zgoraj opisanega u¢nega okolja predstavlja srediSce teorije
pedagoske intervence. V preteklosti je bilo precej naporov in virov vlozenih v razvoj
kurikulov in programov izobraZevanja nadarjenih ucencev (glej Heller idr., 1993). Zdi
se, dani bilo do danes to razvojno delo niti teoreti¢no vodeno, niti prakti¢no zasnovano
na rezultatih dobro nacrtovanih raziskav o u¢enju in poucevanju. Razen tega je cutiti
pomanjkanje skrbnih evalvacijskih $tudij o u¢inkih, odlikah in slabostih razpolozljivih
edukacijskih programov za nadarjene. Namesto, da bi bilo to »gorivo« z dobro
zasnovanimi znanstvenimi argumenti, je bilo podro¢je edukacije nadarjenih pogosto
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prevladujoce obarvano s filozofskimi diskusijami in neplodnimi spori nasprotovanja
med akceleracijo in obogatitvijo (Fox in Washington, 1985; Passow, Monks in Heller,
1993). Poleg tega so razpolozljivi edukacijski programi za nadarjene, ¢etudi bolj
implicitno, v sozvocju s tradicionalnim konceptom Solskega ucenja in poucevanja kot
transmisijo informacij.

Utemeljeno smemo predpostavljati, da se bo v prihodnosti nacrtovanje
intervencijskih programov za nadarjene snovalo tako, da bo vzelo kot izhodis¢no tocko
dispozicijski vidik kompetentnega ucenja in mis$ljenja na eni strani in realisticno
konstruktivisti¢no koncepcijo u€inkovitega procesa spoznavanja na drugi strani. Zaradi
teh novih empiri¢no podprtih znacilnosti u¢enja in poucevanja, ki so v sozvocju s cilji
izobrazevanja nadarjenih ucencev, je pricakovati opuscanje tradicionalnih slabosti u¢nega
okolja, zasnovanega na stali$cu, da je ucenje visoko individualna aktivnost, ki se sestoji
v glavnem od sprejemanja trdnega, izven tekstovnega in fragmentarnega znanja ter
procesnih spretnosti, mehani¢no prenesenih od ucitelja. S tem, da se zavzemamo za
to smer izobrazevanja nadarjenih ucencev, bo mozno doseci to, kar predlagata Cohen
in Ambrose (1993). Idejni snovalci bodo morali na novih raziskovalnih spoznanjih v
pedagoski psihologiji prevzeti vodilno vlogo pri temeljnih spremembah rednega Solanja
s kreativno transformacijo izobrazevalnega sistema.

Nacrtovanje principov ucinkovitega uc¢nega okolja

L. Ucno okolje za nadarjene ucence bi moralo uvajati in podpirati konstruktiven,
kumulativen in k cilju usmerjen spoznavni proces. Toda razumevanje ucenja
kot aktiven in konstruktiven proces ne bo izkljucilo moznosti, da si ucenci
izgrajujejo znanje, ki je posredovano s pedagoskimi intervencami, podprtimi od
uciteljev, vrstnikov in izobrazevalnih medijev. Ta princip vsebuje stalisce, da je
ucinkovito u¢no okolje (proaktivno) opredeljeno z uravnotezenjem med ucenjem
z odkrivanjem in osebnim raziskovanjem na eni strani ter sistemati¢nim poukom
in svetovanjem na drugi strani.

2. U¢no okolje bi moralo povecati uencevo samousmerjanje procesa spoznavanja.
To pomeni, da bo zunanje uravnavanje znanja in spretnosti spoznavanja v obliki
sistematic¢nega pouka zamenjano z uc¢encevo samostojno aktivnostjo usmerjanja
svojega lastnega ucenja. Z drugimi besedami, tekom ucenceve ucne zgodovine
s samouravnavanjem ucenja bo progresivno povecana vrednost zunanjega
pedagoskega uravnavanja.

3. Ucencevi konstruktivni procesi ucenja bodo potekali v avtenticnem okolju, kjer
jebogastvo virov, u¢nih gradiv, materialov in orodij, ki nudijo veliko moZnosti za
socialno interakcijo in sodelovanje. Da bi pospesili razvoj u¢encevih dispozicij
za produktivno ucenje in misljenje, posebno z vidika motiviranja, bo u¢no okolje
moralo zagotoviti prakticne izkusnje z razli¢nimi kategorijami znanja in spretnosti
v razli¢nih okolis¢inah.
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4. Da bi lahko upostevali individualne razlike med u€enci v kognitivnih, afektivnih
in motivacijskih vidikih, bo moralo u¢no okolje omogociti fleksibilno prilagajanje
poucevanja. Posebej pa bo potrebno upostevati uravnotezenje med
samouravnavanjem in zunanjim uravnavanjem ucenja ter odnos med kognitivno
usmerjenimi intervencami in emocionalnim svetovanjem, ki je odvisno od tega,
ali je uCenec v u¢nem ali reprodukcijskem procesu.

5. Ce upostevamo, da igrajo znanje iz specifiénih podrogij, hevristi¢ne metode in
metakognitivni vidiki komplementarno vlogo v u€enju in reSevanju problemov,
bo moralo uc¢inkovito ucno okolje (proaktivno) pridobivati u¢ne in miselne
spretnosti, vkljucene na razlicnih kurikularnih in predmetnih podrocjih.

Zakljuéki

Novejse raziskave v pedagoski psihologiji so problematizirale stalisca, da so
posebni dosezki visoko doloceni z notranjimi sposobnostmi in talenti. Res je, da precej
empiri¢nih raziskav podpira nasprotno koncepcijo, to je, da so visoki dosezki pridobljeni
kot posledica intenzivnega in vztrajnega treninga, izkusenj in prakse v optimalnih pogojih
okolja. Raziskovanja v prej$njih desetletjih so na podro¢ju pedagoske psihologije
prinesla mnoga znanja, ki so lahko vodi¢ pri nacrtovanju optimalnih pogojev okolja za
ucenje in poucevanje nadarjenih otrok. Toda v bliznji prihodnosti je pricakovati, da se
bodo raziskave, povezane z izobrazevanjem nadarjenih ucencev, gibale v smeri zgoraj
opisanih novih pojmovanj o ucenju in pouku. Medtem, ko bodo ti premiki koristili
raziskovanju v pedagoski psihologiji, bodo koristni tudi za pedagosko prakso edukacije
talentov. Pozitivni delez bo reciprocen. Kakor je bilo ze receno, lahko pri snovanju
novega pojmovanja ucenja in poucevanja nadarjenih preko tega vpeljujemo temeljne
inovacije v SirSem Solskem sistemu. Tudi raziskovalno delo v pedagoski psihologiji bo
pridobilo iz te povezanosti Studija izobrazevanja nadarjenih in talentiranih ucencev:
npr., longitudinalne $tudije nadarjenih u¢encev bodo pomagale pri razkrivanju e ne
pojasnjenega razvoja visoko strokovnega oz. ekspertnega znanja.

V celotnem prispevku je bil v sredi§¢u nadarjen ucenec. Posebej je bilo
poudarjeno, da vkljucuje ustvarjalno uc¢inkovito u¢no okolje za spodbujanje
konstruktivnega ucnega procesa spremembo v polozaju in vlogi uc¢encev. Ti morajo
postati uresniCevalci svojega lastnega spoznavnega procesa. Pri tem je pomembno
dodati, da zahteva mo¢no ucno okolje tudi bistvene spremembe v vlogi uciteljev.
Namesto, da bi bil ucitelj edini izvor informacij in imel popolno kontrolo nad celotno
situacijo poucevanja in ucenja, kakor to velja v tradicionalnem ucenju in poucevanju,
postane ucitelj »privilegiran« ¢lan skupnosti izgrajevalcev znanja, ki oblikuje neko
intelektualno spodbudno razredno klimo, usmerja ucenje in aktivnosti pri reSevanju
problemov, spodbuja izzivalna vpraSanja, nudi mentorsko podporo in postavlja zidarske
odre (prinasa gradiva za zidarske odre, pospesuje uc¢encevo motivacijo in odgovornost
za samostojno ucenje).
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Drugi osrednji problem naSega prispevka je bil izobraZevanje nadarjenih uencev
v Soli. Tehtno utemeljena splosna praksa je, da se mora razvoj nadarjenosti zaceti, Se
preden vstopi ucenec v obvezno osnovno $olo. Zato bi se moralo ustvarjanje optimalnih
pogojev okolja za razvoj ucenja in spoznavanja posebnih dosezkov priceti ¢im bolj
zgodaj. Bistveno je, da nadarjenim ucencem zagotovimo ustrezno u¢no podporo in
svetovanje Ze v zgodnjem otroStvu, v druZini in v predSolskem izobrazevanju, vzporedno
z zgoraj opisanim ucinkovitim uénim okoljem.
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Po skrbnem pregledu psiholoskega instrumenta Lestvica MCD (ali Moja Custva
Do) avtorice Metode Crnkovic, univ. dipl. psihologinje in specialistke psiholoskega
svetovanja, kakor tudi priro¢nika, ki ga spremlja, pa tudi po svojem lastnem testiranju
instrumenta na nekaj klientih in kolegih sem prisel do sklepa, da gre za zelo koristen,
obsezen, prilagodljiv, u¢inkovit in prakticen instrument, ki v znatnem obsegu lajsa delo
z ljudmi. Zaradi vsega tega ga toplo priporo¢am, saj verjamem, da ga bodo razlicni
strokovnjaki dobro sprejeli in da bo v resnici Siroko uporaben. Kot recenzent torej
lahko dam zelo pozitivno oceno o instrumentu in priro¢niku, ki ga spremlja.

Psiholoski instrument Lestvica MCD je zelo enostaven instrument tipa »papir
in svin¢nik, kar pripomore k njegovi prakti¢nosti: na enem listu je enostavno vprasanje
o tem, kaksni so obcutki vprasanega do dolocene osebe (po izboru), temu pa sledi 22
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custvenih stanj, ki jih mora vpraSani oceniti na 10-stopenjski lestvici, kjer se pomen
vrednosti giblje v razponu od nic¢ do zelo mocno oz. zelo veliko. Na tej 10-stopenjski
lestvici so tri podrocja izraZenosti, in sicer slabo izrazeno (0-3 tocke), srednje
izrazeno (3,1-6,9 todke) in mocno izrazeno (7-10 tock). Custvena stanja oz. Gustva,
obcutki so izbrani zelo pazljivo, na samem listu pa so dobro razporejeni.

Ze nekaj let sem spremljal razvoj tega instrumenta in avtori¢ine poskuse, da z
razli¢no obseZnim seznamom obcutkov zaobjame potencialno celovitost Custvenega
odnosa neke osebe do drugega ali do same sebe. Kon¢na verzija, ki obsega 22 Custev,
je naslednja: spostovanje, jeza, razocaranje, Zelja po blizini, obcudovanje, strah,
prezir (zanicevanje), sovrastvo, zalost (potrtost), hvaleznost, ljubezen, usmiljenje
(socutje), zaljubljenost, zavist (nevoscljivost), obcutki krivde, navelicanost,
Custvena navezanost, ljubosumnost, odtujenost, uzaljenost (zamera), zaupanje
in na koncu zadovoljstvo. Lestvica torej identificira in meri 22 dimenzij, kar ji daje
znacaj testne baterije.

Prirocnik, ki spremlja Lestvico MCD in ki ga je gospa Crnkovi¢ napisala v
sodelovanju z gospodom Rokom Podkrajskom, univ. dipl. psih. (poglavje o razvoju
custev), in z doc. dr. Gregorjem Soc¢anom, univ. dipl. psih s Katedre za psiholosko
metodologijo Oddelka za psihologijo Filozofske fakultete v Ljubljani (poglavje o
zanesljivosti instrumenta in o njegovih drugih psihometri¢nih lastnostih), povsem ustrezno
izpolnjuje svoj namen. Po kratkem in jedrnatem pregledu vseh custev, ki jih meri
Lestvica MCD, je predstavljenih ve¢ primerov iz prakse, ki zelo koristno pojasnjujejo
uporabo Lestvice MCD v zelo razli¢nih kontekstih.

Custva se pojavljajo v tistih razmerah, ki jih oseba ocenjuje kot pomembne. Z
drugimi besedami, oseba skozi Custva dozivlja svoje vrednostne in kognitivne ocene.
V tem smislu je Lestvica MCD zelo dober instrument, s katerim se identificirajo tisti
vidiki nekega odnosa, ki jih vpraSani v resnici dozivlja kot pomembne.

Lestvica MCD je tako organizirana, da dobesedno preseje celoten Custveni
odnos, ki se vzpostavi med vprasanim in neko drugo osebo, njim samim ali dolo¢enim
objektom. Taka organiziranost ji daje potrebno univerzalnost in uporabnost v Stevilnih
situacijah. Konc¢ni seznam 22 Custev, ki jih ta instrument meri, je dovolj obsezen, da
ustreze zahtevam vecine situacij, ki se pojavljajo v praksi, to pa zagotavlja njegovo
Siroko uporabo.

Se posebej je dobro, ker je avtorica zasnovala Lestvico MCD tako, da meri
tako obcutke zavracanja kot tudi obCutke sprejemanja. Med temi obcutki je
vzpostavljeno dobro ravnotezje, tako da ni, kot pri nekaterih drugih instrumentih,
poudarka le na neprijetnih ob¢utkih in na tistem, kar je patolosko. Tak§na harmoni¢na
usmerjenost na obcCutke razlicne vrednosti daje Lestvici MCD uporabnost tudi v
kontekstih, ki niso patoloski ali klini¢ni, kot so na primer razlicne oblike psihosocialnega
svetovanja, delo v Soli, preventivno delo z mladino, v procesu edukacije in supervizije
v psihoterapiji in svetovanju, partnerska terapija in svetovanje ipd. Po drugi strani pa
harmoni¢na usmerjenost tega instrumenta omogoca, da psihoterapevt v klini¢ni praksi,
ki jo obremenjuje psihopatologija, ne prezre in ne podceni tudi prijetnih ali pozitivnih



Ocena 93

vidikov dolo¢enega pacientovega odnosa.

Meni kot praktiku je posebej vSeC hitrost, ki jo omogoca ta instrument, saj je
mogoce v desetih minutah na strukturiran nacin definirati glavne dimenzije, ki so ali pa
jih ni v nekem ¢ustvenem odnosu. V tem pogledu je Lestvica MCD posebej uporabna
zarazlicne diagnosti¢ne, pa tudi diagnosticno svetovalne ali diagnosticno terapevtske
namene. To bo gotovo v veliko pomo¢ praktikom, saj jim zelo hitro priskrbi veliko
koli¢ino »materiala«, ki ga lahko uporabljajo v nadaljnjem svetovalno-terapevtskem
delu.

Glede stirih ciljev, ki jih je avtorica opredelila kot cilje Lestvice MCD — ti pa so
introspekcija, diagnostika, terapija in raziskovanje —menim, da je ta psiholoski instru-
ment sestavljen tako, da z lahkoto dosega vse te osnovne cilje. Z diagnosti¢nega
vidika lestvica daje dober pregled dolo¢enega odnosa, ker identificira pomembna
custvena stanja. Tako se mi ustvarja prispodoba ribiske mreze, ki je dovolj gosta, da
zajame vse dovolj velike ribe; poleg tega pa je mreza dovolj Siroka, da spravi na
povrsje tako rekoc€ vse ribe v nekem, recimo, morskem kanalu. Po dobri identifikaciji
(diagnostiki) vseh pomembnih ¢ustvenih vidikov nekega odnosa je mogoce doseci
introspektivne in terapevtske cilje. Introspektivni se dosezejo tako, da Lestvica MCD
osebo soo¢i z razliénimi Custvenimi razseznostmi odnosa in prinasa uvid vanje,
terapevtski cilj pa izhaja iz tega uvida; ne le, da je ta uvid lahko terapevtski sam po
sebi, tudi zaradi obilja zaobseZenega ter identificiranega materiala odpira Stevilne poti
za nadaljnjo terapevtsko obravnavo. Tako kot je pokazala raziskava iz leta 2004 med
dijaki gimnazije, se lahko Lestvica MCD uporablja tudi kot instrument za raziskovanje
v socialni psihologiji. V tem pogledu je ilustrativen primer, ki ga avtorica navaja v
prirocniku, odnos do dolocene skupine neprivilegiranih (Romov).

Obseznost instrumenta Lestvica MCD ni le v §tevilu dimenzij, ki jih meri, ampak
tudi v Stevilu potencialnih objektov, do katerih ima subjekt (vprasani oziroma vprasana)
dolocen odnos. V sredisce raziskovanja z Lestvico MCD lahko postavimo katerokoli
osebo, ki je vpraSanemu pomembna (odnosno pomembna ali situacijsko pomembna),
ne glede na to, ali je ziva ali mrtva; prav tako v sredi$ce lahko postavimo tudi subjektov
odnos do samega sebe, ali pa odnos do kateregakoli objekta, situacije, pojava oziroma
pomembnega abstraktnega koncepta.

Ce gre za kategorije oseb, ki jih Lestvica MCD lahko zajame, potem je njihov
razpon zelo velik. Kot navaja avtorica, jaz pa se kot recenzent popolnoma strinjam, jo
lahko uporabimo pri vseh tistih osebah, ki so dovolj stare in dusevno razvite, da razumejo
pomen posamic¢nih Custev, in ki imajo minimalno introspekcijo. V tem smislu je Lestvica
MCD lahko tudi pedagosko in terapevtsko sredstvo, ki povecuje tisto, kar se danes
imenuje Custvena pismenost, oziroma v nekaterih razli¢icah tudi Custvena inteligentnost.
Povsem je primerna za delo z ljudmi, ki trpijo zaradi neke oblike Custvene nepismenosti
(aleksitimije) tako, da bodisi nimajo koncepta dolocenega obcutka bodisi nimajo besede
za obcutek ali pa tezko prepoznavajo in razloCujejo svoje obcutke. Poleg tega je
Lestvica MCD uporabna pri delu z vsemi tistimi, ki so se pripravljeni odpreti in iskreno
raziskati svoje obcutke, bodisi kot sredstvo rasti in razvoja bodisi kot sredstvo svetovalne
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ali psihoterapevtske intervencije. Posebno pomembno podrocje so vse osebe, ki trpijo
zaradi dolocenih disforij, nerazpoloZenja, ki je povezano z nekimi drugimi ljudmi, nekim
objektom, situacijo ali s staliS¢em do samega sebe. Lestvica MCD je posebej uporabna
kot komunikacijsko sredstvo pri delu s tistimi klienti, ki niso nagnjeni k abstraktnemu
razmiSljanju in verbalizaciji Custev ter imajo zaradi tega manjsi odpor do pisnega
izraZanja. Lestvica MCD je posebej primerna pri delu z [judmi, pri katerih je mocno
izraZen protimi¢ni u¢inek obcutka in so navezani na dolocen trenutni obcutek, afekt ali
razpoloZenje do neke druge osebe, situacije ali objekta. Z uporabo Lestvice MCD je
vprasani prisiljen uzreti svoj odnos do nekoga ali necesa skozi 22 razli¢nih dimenzij,
kar mu daje uvid v celovitost odnosa. S tem dosezemo, da se celota odnosa ne reducira
na trenutno aktualni del, element ali detajl.

Glede na enostavnost, obseznost, prilagodljivost, uporabnost in prakti¢nost bi
bila skoda, ¢e bi to pomozno diagnosticno in terapevtsko sredstvo ostalo v izklju¢ni
domeni psiholoske uporabe. Zato podpiram avtori¢ino idejo o dostopnosti tega
instrumenta vsem tistim strokovnjakom, ki se ukvarjajo z ljudmi in ki so usposobljeni
za podrocje dusevnosti in ¢ustvovanja. Poleg psihologov so to psihiatri, pedagogi,
socialni pedagogi in drugi svetovalni delavci in psihoterapevti. To pomeni, da bi morala
biti Lestvica MCD na razpolago ne le v ustanovah, ki jo uporabljajo v klinicne namene,
pac pa tudi v Solah, centrih za socialno delo, vzgojnih zavodih, razli¢nih svetovalnicah,
nevladnih organizacijah pa tudi v kadrovskih sluzbah v podjetjih.

Menim tudi, da je v psihoterapevtskem delu, Se posebej v terapiji parov ali v
zakonski terapiji, zelo koristna obrnjena uporaba lestvice v smislu »njegova ali njena
custva do mene«. Tako je mogoce, da vsak par izpolni Lestvico MCD zase in za
drugega, potem pa se rezultati uporabijo za boljSe medsebojno spoznavanje in nadaljnjo
terapevtsko obravnavo.

Prav tako ugotavljam kot supervizor psihoterapevtskega in svetovalnega dela,
da je Lestvica MCD zelo koristna med supervizijo, ker omogoca hitro orientacijo v
kontratransfernih in transfernih reakcijah in v vzporednem procesu, ki tece med
superviziranim in klientom, superviziranim in supervizorjem ter obratno, od supervizorja
do superviziranega.

Ko sem preuceval Lestvico MCD za potrebe te recenzije, sem naredil nekaj
testnih izprasevanj v razlicnih kontekstih. Mocan vtis je name naredilo dejstvo, da
sem v zelo kratkem Casu dobil ogromno koli¢ino podatkov. To je pripomoglo k temu,
da tudi sam kot strokovnjak sprejemam ta instrument in ga priporo¢am drugim. To
priporocilo ne velja le za klini¢no in drugo psihoterapevtsko prakso, ampak tudi za vse
oblike supervizije, pa tudi v vzgojnih zavodih v Sloveniji, kjer delam kot zunanji
supervizor.

K verodostojnosti Lestvice MCD je vsekakor pripomoglo preliminarno
raziskovanje na skupini gimnazijcev v Litiji, objavljeno leta 2004. Raziskavo je
metodolosko zasnoval doc. dr. Gregor Socan. Raziskovanje je pokazalo, da je Lestvica
MCD prestala prvi test svoje strokovne in znanstvene zanesljivosti. To je vsekakor
ohrabrujoce, verjamem pa, da bodo naslednje raziskave Se sledile.
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Moje temeljno navdusenje je v tem, da Lestvica MCD prihaja iz prakse in je k
njej usmerjena. Taksni instrumenti so vselej dobrodosli psihologom in drugim
strokovnjakom, saj v njih prepoznajo orodje, ki jim v resnici hitro in u¢inkovito pomaga
pri delu. Tako prihajamo do zasluzenih pohval avtorici, ki je pokazala, da je sposobna
zdruzZiti visoko strokovnost, znanje in spretnost na eni strani z ob¢utljivostjo, sposobnostjo
empatije in obcutkom za ljudi na drugi, prav tako pa Se z zahtevami vsakodnevne
prakse in pragmati¢nosti v diagnosti¢nem, svetovalnem in terapevtskem delu na tretji
strani. Temu je treba dodati Se resnost, odgovornost in poglobljenost pristopa v
ustvarjanju in razvoju Lestvice MCD, kar je trajalo to¢no 10 let. Zbir vsega tega se v
resnici redko najde v osebnosti nekega strokovnjaka. Upam, da bo avtorica nadaljevala
zizdelavo drugih psiholoskih instrumentov, ki bodo dosegli in Se presegli ocene, ki jih
je dobila Lestvica MCD.

Na koncu lahko re¢em, da Lestvica MCD avtorice Metode Crnkovi¢ v resnici
pritegne s svojo enostavnostjo, preglednostjo, celovitostjo, obseznostjo in
prilagodljivostjo. Vse to ji daje znacaj mocnega, uporabniku prijaznega pomoznega
diagnosti¢nega in svetovalno terapevtskega sredstva. V tem smislu ta psiholoski in-
strument zasluzi najvisje pohvale. Avtori¢ino glavno Zeljo in namen, da bi bila Lestvica
MCD veljaven in zanesljiv instrument, ki bo bistveno prispeval k spoznavanju ¢lovekovih
obcutkov v konkretnih zivljenjskih situacijah in k razvijanju empatije, bo ta instrument
gotovo uresnicil.

Prispelo/Received: 17.11.2006
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European initiatives in psychology education and research”
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Abstract: Psychology within the EU is likely to become more coherent as a discipline with initiatives
such as the European Diploma of Psychology, and more and more countries adopting the Bologna
process as the basis of their educational provision. In addition, text books now appear which are adapted
from American versions, giving a »European« perspective. The European Federation of Psychologists
Associations (EFPA), though it does not award research grants, is keen to promote initiatives such as the
new European Research Council, which has recently come into existence. Within EFPA’s Committee on
Scientific Affairs, there are initiatives to make PhD arrangements more homogeneous across Europe, in
order to enhance opportunities for migration and personnel transfer. Some current projects of international
interest will be discussed. In particular, ethical issues need to be addressed on a broad scale, since the
credibility of psychology, and public confidence in the profession, is dependent upon there being open
and transparent ethical procedures. This applies to the conduct of professional therapy and also more
mundane matters such as the ethical approval procedures adopted within individual psychology
departments in which research is conducted by staff researchers and by undergraduates during training.
The British psychological Society has recently produced a document, which is being considered currently
for pan-European application, on this issue.
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Evropske pobude v psiholoSkem izobrazevanju
in raziskovanju

Nigel Foreman
Univerza Middlesex, London, UK

Povzetek: Psihologija v Evropi bo verjetno postala bolj koherentna disciplina, predvsem zaradi pobud,
kot je Evropska diploma iz psihologije, in sprejemanja bolonjskega procesa v zakonodajah o izobrazevanju
v vse ve¢ drzavah, Danes ucbeniki, ki so sicer priredbe ameriskih verzij, Ze dodajajo temam “evropsko”
perspektivo. V raziskovalni sferi Evropska zveza psiholoskih zdruzenj (EFPA), ¢eprav $e ne dodeljuje
Stipendij, podpira razne “evropsko naravnane” pobude, npr. nastanek novega Evropskega raziskovalnega
sveta pred kratkim ali predlog Komiteja za znanstvene zadeve, da bi poenotili doktorski $tudij v Evropi
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in povecali moznosti mobilnosti raziskovalcev. Prispevek govori o projektih mednarodnega znacaja.
Poudarja tudi poenotenje eti¢nih vidikov, saj sta kredibilnost psihologije in zaupanje javnosti v to stroko
odvisni od odprtosti in transparentnosti eti¢nih postopkov. Ne samo v profesionalnih terapijah, tudi na
posameznih ustanovah, ki se ukvarjajo s psiholoskim raziskovanjem, in na univerzah, ki o tem poucujejo
Studente, je nujno sprejemanje etinih nacel. Britansko psiholosko zdruzenje je pred kratkim o tem
izdalo dokument, ki bi lahko postal vseevropski dokument o eticnih vprasanjih v raziskovanju.

Kljuéne besede: psihologija, Evropa, raziskovanje, kvalifikacije, etika
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Psychology within the EU is likely to become more coherent as a
discipline with initiatives such as the European Diploma of
Psychology, and more and more countries adopting the Bologna
process as the basis of their educational provision.

Across Europe, Psychology is one of the most popular academic subjects, and
it becomes ever more popular, and especially among women—always about 70% of
psychology students are female in all countries. In many central and eastern Euro-
pean countries it is taught as a single entity (all graduates head into “psychology”
careers), but it teaches many transferable skills—psychology graduates (at bachelor
level) should know about statistics and hypothesis testing, about literature reviewing,
writing coherently to present an argument, decision-making, handling people and pres-
entation skills. So psychology graduates are also valued in business and other areas.
In the west, Psychology may also be taught as a single honours degree (“BSc or BA
psychology™), but it can also be taught as joint honours, i. e. in combination with other
valuable applied subjects such as computing, languages, philosophy, economics, busi-
ness. The latter can lead to jobs in many areas only loosely connected to psychology.
(However, about 33% of graduates enter professional practice).

When the European Federation (EFPA) was set up in 1981, it was in part in
response to a need to harmonise training across Europe, and one of its objectives was
to produce a pan-European qualification for professional practice. After many years
of work, the EuroPsy (European Certificate in Psychology) has finally reached frui-
tion. It originated with Ingrid Lunt at the Institute of Education in London (Ingrid is
now at Oxford University), plus a committee of psychologists from several EFPA
countries, to provide a common benchmark against which psychologists working in
the professions (clinical, educational, occupational, counselling) can be “measured”.
A pilot project is now being conducted in six EFPA countries: Finland, Germany,
Hungary, Italy, Spain and the UK. The most recent meeting was held in Brussels in
October, 2006. The issue at present is how to measure the competencies that are
needed for registration. After that, assuming it is successful, EuroPsy registration will



Discussion 99

be open to qualified psychologists in all 25 member states and 7 other European
countries. A EuroPsy Professional Card will be launched.

The EFPA declaration of 2006 describes the EuroPsy as “the comprehensive
European standard for the education and training of psychologists who qualify for
independent professional practice” (European Federation of Psychologists Associa-
tions, 2006). The standard is “based on established scientific criteria for psychology
as a science and profession”. It is interesting to see the words “science” and “scien-
tific” featuring so much; we seem to be moving toward evidence-based practice and
amore rigorous, scientifically respectable approach to dealing with clients, which is a
positive development, I think. Why do we need EuroPsy? The idea is to allow greater
mobility, since supply and demand vary widely across Europe. Also it addresses dif-
ferences in the ways in which psychologists become registered and qualified in dif-
ferent countries. In some countries, there is no supervised professional practice in-
corporated in training. In Finland, for example (though I am not singling out Finland
for special praise or criticism!), there is a generic term (and legally protected title)
“psychologist” which is applied across all professional areas, and so someone quali-
fied in psychology (after completing generic training, over 5 years) is able to fulfil
roles as an educational psychologist in school; an occupational psychologist in busi-
ness (human resources); or as a clinical or counselling psychologist in providing clini-
cal assessment and therapy for patients/clients. In other countries, these areas of
psychology are highly differentiated and have special training and accreditation under
different “divisions” of the national professional body. How do we merge these tradi-
tions? The proposal is to have psychologists qualify for “membership of a list” for
which it is necessary to fulfil certain criteria, or, if criteria are not fulfilled, it must be
specified what that individual needs to do to meet those criteria. Some countries will
be net donors, others net recipients, of course, depending on salary scales, and also
language factors, I guess. The relatively high salaries paid to UK clinical psycholo-
gists (they earn much more than university lecturers!) make the UK a popular coun-
try, especially as many psychologists throughout Europe speak very good English.
(Under proposed UK statutory regulation, a standard of ESL of 7 is likely to be
required, and perhaps 7.5 or 8, for practice). I do not envisage a great outflow of UK
psychologists to Sweden and Finland (or Slovenia, I guess). There will be other crite-
ria set by individual employers, of course, in addition to the diploma, but the diploma is
a good starting point. Eventually, if university curricula are merged, via the adoption
of the Bologna ideals, then it will become much easier to assess exactly what an
individual has studied, and what their qualifications comprise. At present it is guess-
work to some extent. EFPA specifically argues against the Bologna idea of a 3 year
training that could train professionals for the labour market; 6 years in total is required
(3 +2 + 1, giving 300 ECTS). The Europsy qualification is mainly intended to (a)
increase potential mobility, but equally (b) to protect the public, since qualifications
are properly scrutinised, and a commitment to ethical codes is also a requirement of
registration. It is a stepping stone toward European integration in Psychology.
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Language is likely to be contentious. At the EFPA general assembly in Vienna
in 2003, which I had the pleasure of co-chairing, one delegate complained about the
use of English on the EFPA web site, English language adoption for EFPA confer-
ences and so on. “Shouldn’t EFPA”, he asked, “stand for the English Federation of
Psychologists Associations?”” I pointed out then that it is the size and economic power
of the USA that largely drives this phenomenon; it’s to the US that many Europeans
apply for grants (writing in English), they read much of the influential literature in
English and translate their own works if they want broad circulation. It is frankly no
pleasure to me, having the greatest admiration for the French and Russian languages,
that a psychologist who is a native speaker of the language of Pushkin or Dostoyevsky,
Sartre or de Maupassant has to speak “American” to contribute to international con-
ferences! However, this is a phenomenon that we are stuck with. The French are
especially concerned about promoting French language and culture, though in recent
years they have had to give in to practical pressures. Even French government min-
istries now publish reports in English; they want circulation and if publication is in
French, no-one reads them.

There were complaints at the last EFPA European Congress in Granada, when
many talks were given in Spanish—it was suitable in Granada, since there were
many local participants. I can assure you that in Prague in 2007, all materials will be
available, well, not in Slovenian, but at least in English (or American, whichever you
prefer).

Euro PhD

The Spanish have been especially active here (Jose Prieto) in arguing for pan-
European accreditation of PhDs. But PhDs vary, and in discussions, many anomalies
have appeared which make the exercise rather difficult: centrally awarded PhDs
versus university-based awards, for example, and public defences versus more inti-
mate viva voce examinations. PhDs can be early qualifications, versus late “doktorats”;
the latter apply within France, so this is not just an eastern European phenomenon.
But is accreditation necessary? Yes, if the PhD is a “guarantee” of mobility, but it is
unclear what this means. Anyone can apply for university positions in Britain; there is
no barrier. We already employ lecturers coming from Italian, Polish, French universi-
ties. Assessment is on the basis of grant-worthiness and potential, research track
record, and language skills.

I think that there are misunderstandings about the situation in the US. It is
often said that in the US, professionals can move from one state to another, but it’s
not always so. In clinical psychology, those accredited and given practice certificates
in one US state cannot often move to another without taking additional qualifications!
Among university teachers, there are anomalies. The APA only accredits postgradu-
ate qualifications, whereas both undergraduate and postgraduate qualifications are
accredited in the UK. Membership of British Psychological Society is achieved on
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the basis of undergraduate qualifications. Because we accredit first degrees, it does
happen that people from the US do not meet our criteria if they have studied liberal
arts psychology, with less than 50% psychology in the total syllabus. They can be
eminent researchers from prestigious universities, but do not meet our requirements
for basic accreditation! Strange but true.

A European approach to Psychology?

Is it possible to identify a European approach to psychology, European syllabus
and materials, as distinct from American? The European and American traditions are
obviously close, but do they differ? According to Michael Eysenck (son of Hans), the
development of psychology in the US began with a pervasive influence of behaviour-
ism, whereas in many European countries it originated within philosophy: Descartes,
Spinoza, Locke, Berkley, Mill and Kant (Eysenck, 2001). The great early European
laboratories were those of Weber, Fechner and Wundt in Germany—often dualistic
in approach and concerned with the ways in which inner perceptions and feelings
reflected the psychophysical reality of the world “out there”. In fact, behaviourism
also began there. It was while working in a German laboratory in the late 19" century
that Sechenev (Sechenev who, in St Petersburg, led to Pavlov and Bechterev) noted
that a horse would salivate at just the sight of its hay bag, and there the great tradi-
tions began, from St Petersburg or from New York. Interestingly, both Watson and
Sechenev suffered similar fates at the hands of their rather puritan universities, both
being ostracised for marital infidelities. But behaviourism was a late comer in Europe,
it was one of many approaches in psychology. The influence of behaviourism (espe-
cially Watson and Skinner) was more enduring and deeper in the US. Michael Eysenck
argues that at one end of a research continuum is theory-driven research (which may
sometimes lack experimental rigour), while at the other end is the measurement of
observables (which may lack theoretical rigour). The US can be seen to be more
often located at the measurement end and Europe most often at the theoretical end.
American personality research has focused on measurement, whereas Hans Eysenck
(the father) argued for the need for a theoretical understanding of the genetic, bio-
logical underpinnings of individual differences in personality.

UK psychology has, of course, been very strongly influenced by US psychol-
ogy, the Anglo-American tradition. Atkinson and colleagues (Hilgard and Atkinson—
even used when [ was an undergraduate), who, incidentally, became the first psy-
chology textbook millionaires, were able to produce glossy expensive texts much
favoured by students. They incorporated learning assessment and dialog box ap-
proaches which were useful didactic tools. But it was the size of the US market that
enabled these to be developed. Someone from Oxford University Press commented
to me recently that for “Oxford” read “USA”. But text books now appear which are
adapted from American versions, giving a “European” perspective. Books (by Ameri-
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cans but with European authors added) such as Carlson’s Introduction to Psychol-
ogy (Carlson, Martin, & Buskist, 2003) and Zimbardo’s Psychology: A European
Perspective (Zimbardo, McDermott, Jansz, & Metaal, 1995) are adaptations. In the
past many of the examples given in US textbooks related to e. g. US coinage and US
concepts. Some argue that Maslow’s hierarchy is based upon a very American model
of what drives people. It is a very individualistic model, while many European coun-
tries are generally more collectivist. Moreover, the style is different. As Neil Martin
pointed out, American texts were criticised by editorial boards for “not taxing stu-
dents enough”: they “spoon-fed without evaluating the material they presented” (Martin,
2001). Also, large chunks of important research conducted by psychologists in Eu-
rope were routinely ignored. A recent American text trumpeted as a “definitive intro-
duction to forensic psychology” featured no research by Davies, Gudjonsson, Bull,
Canter, Memon or Bruce, all of whom are prominent Europeans in the field.

The European Federation of Psychologists Associations (EFPA),
though it does not award research grants, is keen to promote
initiatives such as the new European Research Council, which has
recently come into existence.

I mentioned earlier that EFPA is keen to promote science. EFPA was called
EFPPA (European federation of professional psychologists’ associations) but its name
was changed in 2001 to reflect the fact that science features in psychology as much
as professional practice.

Recently the European Research Council (ERC) was set up. Guess, please:
How many psychologists featured on the founding board in 2005?

The answer is: not one. Not a single psychologist. In the US it would have
been different. We do have a job to do to convince the academic community in
Europe that psychology is a science. This perhaps reflects what I said earlier; psy-
chology varies across Europe, in part due to its history and inspirations (philosophers,
also Freud). Psychologists do now feature as members of sub-boards of the ERC, 1
am happy to tell you.

The new ERC will be responsible for the funding of research on a Europe-
wide basis starting with FP7. Probably as in the past big consortium arrangements
will be favoured: many partners, multimillions of euros. But there are problems with
big international consortia arrangements. They are much loved by bureaucrats (be-
cause they don’t require much intervention from Brussels), but administration within
a consortium can be a nightmare. Certainly, they do have the effect of drawing to-
gether European partners and traditions into symbiotic relationships. The EU seems
to regard this as ideal politically, although many people working in science do not
agree. In the past [ have experienced projects which fail to deliver on some meas-
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ures, because a failure to deliver by researchers in country X leads to a delay in the
contribution of country Y and these delays in turn are compounded to create an
impossible situation for country Z. Exchange rates and VAT exemption apply differ-
entially across countries and sometimes people find themselves 150,000 euros in debt
because these things had not been properly accounted at the outset. Also, in com-
ments made by both the British Psychological Society’s Research Board and EFPA’s
Committee on Scientific Affairs, often psychological research is cheaper (not fMRI!)
than neutron accelerators, and sometimes we can use a laptop computer or even
paper and pencil if necessary. I work in technological areas, but many do not. Many
EU grants are vast; smaller grants would create more competition and greater inclu-
sion.

Current topics of international interest

International articles in The Psychologist—which include Slovenia, of course—
provide some examples specific to the countries concerned, and are worth consulting
on the BPS website (see international committee pages on www.bps.org.uk). In the
December issue, we cover Ukraine (the progress of psychology in the wake of the
“orange revolution”) and Romania will be covered in January/February, about the
time when they and Bulgaria accede to the EU. We try to cover topical countries. So
far, about 30 have been covered.

We have heard at your conference about excellent neuroimaging work and
electrophysiological work being done here in Ljubljana, also about positive psychol-
ogy which features prominently in the west also, and if [ don’t mention these it is not
because they are not important.

But if I had to identify some »emerging« priorities, there are 3 major areas of
research that are worth highlighting and which I think are predominant—I hope that
my international colleagues agree. They are (a) ageing and assistive technology re-
search—includes disability and rehabilitation, (b) terrorism and cultural diversity (this
has been a recent development) and the related areas of (c) culture and identity, also
individual differences, gender issues (in relation to access to employment), and so on.
I will only discuss the first of these.

Ageing, disability, and technology. I don’t like to group ageing with disability,
because many young disabled people see it as demeaning to be labelled together with
old folk. However there is overlap in terms of the applications of technology. In each
member state, assistive technologies have limited markets. For example, when the
“possum” (in Latin, “I can”) communicator was introduced in the UK as an augmen-
tative communication device (head-mounted touch device for keyboard or symbol
board activation) it almost floundered. The special needs population who could use
the device numbered only thousands. But within the EU as a whole, the total number
of people with “special needs” might be 60 million (depending how the calculations
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are done) so that what is economically non-viable in a member state becomes com-
mercially viable across Europe. As with publishing and markets, size matters, and the
EU in this instance provides a bonus by expanding markets.

Ethics

I mentioned earlier the attempts to create harmonisation in terms of ethical
codes, principles and guidelines. There is an EFPA standing committee on ethics,
chaired by Geoff Lindsay, and a European ethics metacode, to which your own Soci-
ety subscribes. This covers mainly professional practice (in relation to clients) but
there is also the more mundane matter of ethical approval for research within univer-
sities—granting approval for projects undertaken by staff and students. Recent dis-
cussions at the EFPA Committee on Scientific Affairs have revealed substantial vari-
ation in this sphere. Why is this important? I think, for four reasons in particular: To

Maintain the image of psychology and public confidence in the profession
Protect and enhance good practice

Avoid harm; protect participants; ensure after-care

Avoid negative publicity

bl

It’s important to begin at undergraduate level, when students are planning final
projects at the end of their undergraduate courses. This is a regarded as both a
teaching and learning exercise, but participants should be protected at any level.
Public confidence in our profession is dependent upon there being open and transpar-
ent ethical procedures. The British Psychological Society has recently produced a
document, which is being considered currently for pan-European adoption, on this
issue (British Psychological Society, 2004).

Ethics is a strange beast. Paradoxically, while the importance and significance
of ethics and adherence to strong ethical codes is regarded as ever more important, I
have never known an area within which conferences are as frequently cancelled as
in ethics. Why? Ethics is “aspirational”’; we exhort people to adhere to ethical codes,
while accepting that it is not a question of “do this, it is ethical” and “don’t do that, it
is unethical”. Can we ever completely guarantee avoiding harm? Ethics is littered
with caveats. A recent example of an unexpected ethical issue in the UK relates to a
girls’ school, where pupils asked to participate in a psychological study completed a
body image and eating questionnaire, which was assumed to be ethically neutral. But
afterwards, parents began phoning the school saying that, ever since participating in
the study, their daughter had been viewing herself in the mirror each morning, not
eating properly and risking anorexia. Having strong ethical approval in place does not
prevent such problems but helps us to anticipate them and deal with them in ways
that enhance psychology.
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V naslednji Stevilki (letnik 15, Stevilka 4, 2006) PsiHOoLOSKIH 0BZOR1J bodo
predvidoma objavljeni naslednji prispevki [Forthcoming articles]:

Petra Dolenc
Lestvica samozaznave za otroke

Ana Krevh
Preliminarna Studija merskih znacilnosti Lestvice anksioznosti za otroke in mladostnike

Ljubica Marjanovic Umek, Gregor Socan in Katja Bajc
Solska ocena: koliko jo lahko pojasnimo z individualnimi znacilnostmi otroka/mladostnika
in koliko z dejavniki druzinskega okolja

Tina Kavcic in Maja Zupancic
Razlikovalno odzivanje starsev na sorojence v otrostvu

Helena Smrtnik Vitulié
Nadzor custev v otroStvu in mladostnistvu

Tinkara Pavsic Mrevlje
Materinstvo in objektni odnosi v okviru trajanja dojenja

Aleksander Koporec
Razsirjenost prijateljstva v slovenskih organizacijah

Renata Marci¢
Povezanost samopodobe in samospostovanja z nekaterimi zdravju Skodljivimi vedenji



Navodilo avtorjem prispevkov
Opredelitev prispevkov

V Psiholoskih obzorjih so objavljeni prispevki, napisani v slovenskem ali angleSkem jeziku (izjemoma, po presoji uredniskega
sveta, $¢ v kakSnem drugem svetovnem jeziku). Znanstveni in strokovni prispevki morajo biti napisani v jedrnatem, razumljivem,
jasnem in logi¢nem ter jezikovno ustreznem slogu. Avtorji morajo sami poskrbeti za jezikovno lekturo prispevkov. Empiricni
¢lanek avtor napiSe kot porocilo o raziskavi. Vsebovati mora vse znacilne dele, ki odslikujejo korake raziskovalnega procesa: uvod,
metoda (s podpoglavji udelezenci, pripomocki oziroma inStrumenti ter postopek), rezultati, razprava in literatura. Za teoretski
¢lanek se predvideva, da v podrobnostih preuci in kriti¢no analizira dolo¢ene modele ali teorije. Empiri¢ni podatki so predstavljeni
le, ¢e so v neposredni zvezi s teorijo. Pregledni ¢lanek kritiéno ovrednoti na razli¢nih mestih ze objavljene prispevke. Znacilni deli
preglednega ¢lanka so opredelitev in razlaga problema, povzetek predhodnih raziskav, pojasnitev medsebojnih odnosov, protislovij,
pomanjkljivosti in na koncu predlogi za nadaljnje raziskovanje. Metaanaliticna Studija predstavlja posebno vrsto ¢lanka, v
katerem avtor s pomocjo posebne raziskovalne metodologije, znacilne za metaanaliti¢ne Studije, pregledno predstavi rezultate
Stevilnih empiri¢nih $tudij na temo nekega raziskovalnega problema.

Struktura prispevka

Prispevek mora vsebovati v slovenskem in angleskem jeziku napisane: naslov prispevka, kljucne besede (okrog pet), ki najbolje
opredeljujejo vsebino, in povzetek prispevka, ki vsebuje bistvene informacije o prispevku. Povzetek naj obsega do 300 besed (Ce
je ¢lanek po dogovoru napisan v katerem od drugih svetovnih jezikov, morajo biti navedene informacije v tem, a tudi nujno v
slovenskem in angleskem jeziku). V besedilu naj (zaradi postopka slepe recenzije) ne bo navedeno ime in/ali naslov avtorjev.
Empiri¢ni prispevek naj v nadaljevanju sledi naslednjim splosnim pravilom:

1. Uvodni del ne sme biti preobsiren, vendar mora ponuditi glavno teoreti¢no ali konceptualno ogrodje, v katerega je
vpet raziskovalni problem.

2. Raziskovalni problem mora biti jasno formuliran, predstavljati mora logi¢no nadaljevanje uvodnega dela prispevka.
Problem mora biti relevanten in v zastavljeni obliki $e neraziskan. Poudarjeno mora biti, katere nove dileme odpira.

3. Raziskovalne hipoteze in spremenljivke morajo biti operacionalizirane in postopki opazovanja in merjenja morajo

biti natan¢no opisani. Kratek, a natancen opis izbire udeleZencev, uporabljenih psihologkih in§trumentov in
raziskovalnega nacrta je nujen.

4. Uporabo statisti¢nih postopkov in rezultate morajo avtorji opisati s potrebno natanénostjo. Tabele morajo vsebovati
le nujne informacije. Ce je potrebno, so podrobnosti lahko predstavljene v dodatku (prilogi).

5. Razprava in interpretacija izsledkov se mora nana$ati na znane koncepte in teorije, ne glede na to, ali jih dobljeni
rezultati podpirajo ali ne.

6. Trditev ali dognanja drugih avtorjev so v besedilu potrjena z referenco. Na koncu prispevka je prilozen seznam

literature, na katero se besedilo sklicuje.
Za druge vrste sestavkov se ta struktura ustrezno in smiselno prilagodi.
Tehni¢na navodila za predloZitev prispevkov
APA standardi

Oblika poslanih rokopisov naj sledi standardom in priporo¢ilom, opisanim v priro¢niku za pisanje raziskovalnih poro¢il, ki ga je
izdalo amerisko zdruzenje psihologov (APA Publication Manual, 5. izd., 2001) in je Ze pred leti postal mednarodni standard, ki ga
upostevamo tudi slovenski psihologi. Vsak rokopis, ki bo prispel v objavo v revijo Psiholoska obzorja, ki bo ustrezal tehni¢nim
(oblikovnim) zahtevam in ki bo sodil v okvir »namena in ciljev revije«, bo po postopku dvojne slepe recenzije poslan v oceno
dvema kompetentnima ocenjevalcema.

Oblikovni izgled

Avtorji besedilo prispevka pripravijo v enem od standardnih racunalniskih programov za obdelavo besedil (npr. Word za Win-
dows) in ga shranijo v datoteki standardnega formata, npr. .doc ali .rtf. Besedilo naj bo napisano z dvovrsti¢nim ali 1,5 vrsti¢nim
razmikom, z razloénimi naslovi, podnaslovi in o$teviléenimi stranmi. Napisano naj bo z eno osnovnih oblik pisave (Times Roman,
Arial, Helvetica, Courier) velikosti 12, besedilo naj bo levo poravnano. Zacetki odstavkov naj ne bodo umaknjeni navznoter, pa¢
pa naj bo pred vsakim novim odstavkom, naslovom, podnaslovom, predvidenim mestom za sliko ali tabelo vrinjena prazna vrstica.
Prispevek naj praviloma ne bo daljsi kot ena avtorska pola (16 strani po 32 vrstic z okoli 60 znaki v vrstici oziroma okoli 30.000
znakov, vkljuéno z razmiki).

Tabele, slike, opombe

Za vsako tabelo in sliko mora biti v prispevku nakazano priblizno mesto, kjer je predvidena (npr. ‘vstaviti sliko 1’ ali ‘vstaviti tabelo
1”). Tabel in slik avtorji ne vstavljajo v besedilo, pa¢ pa jih pripravijo v lo¢eni datoteki, v katero najprej vstavijo vse tabele in nato
vse slike, vsak prikaz na svoji strani (¢e je potrebno, lahko slike shranijo tudi v ve¢ logenih datotekah).

Zaporedna Stevilka slike in besedilo, ki sliko opisuje, naj bosta v besedilo vstavljena takoj za mestom, kjer je oznacen predvideni
polozaj slike (npr. najprej v svoji vrstici podamo informacijo: ‘vstaviti sliko 1°, pod njo pa ime in za piko naslov slike: ‘Slika 1.
Odnos med X in Y ...”). Slike morajo biti izdelane brezhibno in z dovolj velikimi ¢rkami, $tevilkami in ostalimi znaki (nabora Arial
ali podobno), ki omogocajo pomanjSevanje brez vecje izgube preglednosti. Avtorji ne uporabljajo barv, pa¢ pa, ¢e je potrebno,
razliéne dobro razlo¢ljive rastre, sivine in/ali vzorce. Avtorji naj grafe v datoteko s tabelari¢nimi in grafiénimi prikazi prilepijo v
taki obliki, da jih bo moZno urejati v izvornem programu (npr. Excelov grafikon naj prilepijo kot predmet in ne kot sliko ali
metadatoteko). Fotografije z visoko logljivostjo (> 300 dpi) naj bodo shranjene v kar najboljsi kvaliteti graficnega formata JPG, TIF
ali PNG. Sheme in diagrami naj bodo iz izvornega programa prilepljene v datoteko kot predmet, izjemoma kot slike navedenih
grafi¢nih formatov z visoko lo€ljivostjo. V primeru posebnih zahtev (npr. pri uporabi manj obi¢ajnih programov za generiranje slik
ali ¢e se dolocene slike ne da izdelati racunalni§ko), naj se avtorji o nacinu priprave slik predhodno posvetujejo s tehni¢nim
urednikom revije (e-naslov: luka.komidar@ff.uni-lj.si).



Tabele naj bodo natipkane z enojnim razmikom. Nad tabelo naj bo (v datoteki s tabelari¢nimi in slikovnimi prikazi) izpisana
zaporedna Stevilka tabele in za piko njen naslov (npr. Tabela 1. Korelacijska matrika ...). Tabela mora biti informativna brez posebnega
sklicevanja na besedilo, torej opremljena s potrebnimi informacijami in po potrebi z opombami. Avtorji se v besedilu sklicujejo na
sliko ali tabelo (npr. z ‘glej sliko 1°, ‘v tabeli 2° ...), saj prikaz ne bo nujno na mestu, ki ga je predvidel avtor.
V poglavju o rezultatih naj bo isti podatek vedno prikazan le enkrat. Avtorji naj se odlocijo, kateri nacin (slika, tabela ali prikaz
v vezanem besedilu) je najbolj primeren in informativen. Opombe pod ¢érto naj bodo vkljuéene v prispevek le izjemoma.

Citiranje, literatura

Uporabljene reference drugih avtorjev naj bodo v besedilu citirane po harvardskem sistemu: npr. Rostohar (1952) ali (Rostohar,
1952). Kadar je citiranih ve¢ avtorjev, so navedeni v abecednem redu, npr. (Bujas, 1953; Rostohar, 1952; Trstenjak, 1953). Citati
posameznih referenc so lo¢eni s podpi¢jem, npr. (Petri¢, 1970; Petrovi¢, 1969). Kadar so citirano delo napisali trije avtorji ali
veé (do vkljuéno $est), so pri prvem citiranju vedno navedena imena vseh soavtorjev, npr. (Toli¢i¢, Sebek, Pe¢jak in Zorman,
1957), pri morebitnih naslednjih citatih pa le ime prvega avtorja, za druge pa je dodano le ‘in dr.’; drugi citat bi se tako glasil
redu, npr. (Persi¢, 1968a, 1968b).

V seznamu literature na koncu prispevka so navedena po abecednem redu avtorjev (in brez zaporednih $tevilk) vsa v besedilu
citirana dela (in samo ta). Celoten seznam literature mora biti napisan v skladu z APA standardi citiranja. Pri navedbi vira so
vedno izpisana imena vseh avtorjev prispevka, ne glede na to, koliko jih je.

Navedki prispevkov v revijah morajo vsebovati priimek avtorjev, zaCetnice imena, leto izdaje, naslov prispevka, polno
(neokrajsano) ime revije, letnik, ¢e se v vsakem zvezku znotraj istega letnika Stevilo strani za¢ne z 1, tudi Stevilko zvezka (v
oklepaju), in navedbo strani, na katerih je natisnjen prispevek (pri tem uporabljamo pomisljaj —, ne vezaj -). Pri tem je potrebno
paziti na lo¢ila, ki lo¢ijo posamezne enote navedka. Ime revije in letnik izhajanja pri navajanju prispevkov v revijah ter naslov
knjige (tako pri avtorskih kot pri urejenih knjigah) so v poSevnem tisku. Primer navedbe:

Plomin, R. in Caspi, A. (1998). DNA and personality. European Journal of Personality, 12, 387-407.

Navedba avtorske knjige vsebuje priimek avtorjev, zaCetnice imena, leto izdaje, naslov knjige, kraj izdaje in zalozbo. Primer
navedbe:

Lazarus, R. S. (1991). Emotion and adaptation. Oxford: Oxford University Press.

Navedba poglavja avtorja v knjigi z urednikom (»edited book«) vsebuje priimek avtorjev, zaCetnice imena, leto izdaje, naslov
poglavja v knjigi, zacetnice imena ter priimek urednikov, oznac¢bo, da gre za urednike, naslov knjige, strani, na katerih je
natisnjeno poglavje, kraj izdaje in zaloZbo. Primer navedbe:

Schutz, R. W. in Gessaroli, M. E. (1993). Use, misuse and disuse of psychometrics in sport psychology research. V
R. N. Singer, M. Murphey in L. K. Tennant (ur.), Handbook of research in sport psychology (str. 901-917). New
York: Macmillan.

Vsaka navedba prispevka, katerega naslov ni v enem od pogosto uporabljanih svetovnih jezikov (npr. angleskem, nemskem,
francoskem, italijanskem, $panskem) mora imeti v seznamu referenc v oglatem oklepaju dodan tudi naslov prispevka, preveden
v_angleski jezik. Primera navedbe:

Pogacnik, V. (1995). Pojmovanje inteligentnosti [Conceptions of intelligence]. Radovljica: Didakta.
Tusak, M. (1998). Barvne preference, simbolika barv in osebnost [Colour preferences, colour symbolism and
personality]. PsiholoSka obzorja, 7 (4), 67-79.

0Oddajanje prispevkov

Avtorji besedilo in druge dele prispevka pripravijo v elektronski in natisnjeni obliki, ki morata biti identi¢ni. Datoteke, ki naj
bodo poimenovane s priimkom prvega avtorja in dodano specifiéno oznako (npr. novak-besedilo.doc; novak-tabeleslike.doc),
avtorji posljejo glavni in odgovorni urednici na elektronski naslov anja.podlesek@ff.uni-lj.si (namesto tega lahko po navadni
posti na naslov urednice posljejo CD). Natisnjeno obliko prispevka posljejo na naslov: dr. Anja Podlesek, Univerza v Ljubljani,
Filozofska fakulteta, Oddelek za psihologijo, Askereva 2, 1000 Ljubljana.

Ob prvem posiljanju prispevka avtorji pripravijo dodatno datoteko (npr. novak-kontaktnipodatki.doc) z osnovnimi podatki
o prispevku in avtorjih: izpiSejo naslov prispevka, ime in priimek avtorjev, strokovne nazive, ime institucije, v kateri so
zaposleni, in natancen naslov tistega avtorja, s katerim bo uredni$tvo revije komuniciralo (tudi elektronski naslov, tevilko
telefona in, ¢e je mozno, telefaksa ter URL naslov).

Datoteke z besedilom, tabelami in slikami avtorji natisnejo z radunalni§kim tiskalnikom v treh izvodih. Vsaka stran naj bo
natisnjena na posebnem listu. Po koncu besedila naj bodo dodane tabele in nato slike, vsaka na posebnem listu papirja (pri
slikah naj bo na hrbtni strani lista s svinénikom zapisana zaporedna §tevilka slike).

Po kon¢anem redakcijskem postopku in strokovnih recenzijah bo izvod prispevka vrnjen avtorjem, skupaj z recenzijama in
kratkim mnenjem urednice glede sprejetja besedila v objavo. V primeru, da je prispevek sprejet v objavo, avtorji upoStevajo vse
prejete pripombe, popravke in sugestije ter pripravijo kon¢no verzijo prispevka. V konéni verziji naj bo prva stran besedila
takoj za naslovom prispevka dopolnjena §e z imenom in priimkom avtorjev, imenom institucije, kontaktnimi podatki in morebitnimi
dodatnimi informacijami o financerju $tudije, o tem, da je bil prispevek predstavljen na kak§nem od kongresov, ali zahvalo.
Pri oddaji konéne verzije prispevka avtorji natisnejo en izvod prispevka. Natisnjeno in elektronsko obliko posljejo na naslov
glavne in odgovorne urednice. Tipkopis in slike bodo mesec dni po objavi uni€eni, ¢e avtorji ne bodo posebej pisno zahtevali
vrnitve originalnih gradiv.

Zakljuéne opombe
Poslana konéna verzija rokopisa pomeni tudi potrditev avtorjev, da prispevek v enaki ali podobni obliki ni bil objavljen v
kateri drugi domaci ali tuji publikaciji in da tudi v bodoce ne bo brez poprejsnjega soglasja izdajatelja Psiholoskih obzorij.

Uredniski odbor, uredniski svet ter izdajatelj ne prevzemata odgovornosti za strokovna mnenja in trditve oziroma zakljucke,
ki so jih podali avtorji v posameznih prispevkih.



Instructions for Authors

Papers should be written either in Slovenian or English language (occasionally, the Scientific Board might also accept for publi-
cation papers in other languages). Scientific and technical papers should be written in economic, intelligible, clear and concise style.
An empirical paper should report original research, presenting all the standard elements of scientific investigation (introduction,
method — including participants, instruments and procedure - results, discussion, references). A theoretic paper is expected to
examine in detail and critically analyse selected models and/or theories, and empirical data are described only if they are directly
related to the theory. A review paper is expected to evaluate previously published work and it is typically composed of the following
sections: problem definition, summary of previous research, explanation of subject matter inter-relations, contradictions, problems,
and suggestions for further research. Meta-analytic study is a particular type of article, based on the established meta-analysis
methodology, comparing different empirical investigations addressing a common problem.

Manuscript Structure

The manuscript must contain the English and Slovenian version of the fitle, keywords (about five, defining the contents), and
abstract of up to 300 words (the authors that do not speak Slovene should ask the Editor for help). If the paper is written in some
other world language, the title, keywords, and abstract must be provided in that language in addition to the English and Slovenian
version.

A typical empirical paper should be written in accordance with the following guidelines:

1. Introduction should not be too extensive, yet it should provide the necessary conceptual framework.

2. The problem should be clearly and consistently defined, following logically from the introduction. It should be of suffi-
cient relevance and novelty, whereby the new dilemmas opened should be emphasised.

3. Research hypotheses and variables of interest should be concisely defined; the observation and measurement procedures
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