Razvijanje ¢ustvenih in socialnih spretnosti
za doseganje pravi¢nosti in uc¢inkovitosti
izobraievalnega sistema:
odnos med anksioznostjo
in u¢nimi dosezki

AnaKozina

acelo pravi¢nosti izobrazevalnih politik zaobjema spodbujanje

celostnega razvoja vseh posameznikov ter razvoj izobrazevalnih

politik in praks, ki vsakemu posamezniku ne glede na njegov iz-
hodi$¢ni polozaj (npr. nizek socialno-ekonomski status) omogocajo dose-
ganje njegovih optimalnih ravni razvoja (tako kognitivnih kot nekogni-
tivnih). Nizek socialno-ckonomski status se namre¢ povezuje s Stevilnimi
negativnimi izidi (Bornstein in Bradley, 2003), tudi s pogostejs$imi ¢ustve-
nimi in vedenjskimi tezavami otrok in mladostnikov (Schaffer, 2009 ), ki
so povezane tudi z nizjimi u¢nimi dosezki (Connor, 2002; Kozina, 2014,
2015; Mazzone et al., 2007; Schwartz et al., 2006). Sola lahko s spodbu-
janjem celostnega razvoja manjsa ¢ustvene in vedenjske tezave, na ta na-
¢in spodbudno vpliva na u¢ni dosezek (Zins et al., 2004), hkrati podpre
celostni razvoj posameznikov in zagotavlja enake moznosti. Pravi¢nost v
izobraZevanju, ki je bistveni element druzbene pravi¢nosti, je tesno pove-
zana z enakostjo. Zato pravi¢nost v izobraZevanju pogosto razumemo kot
enakost izobrazevalnih moznosti, ki je nujni pogoj za to, da imajo v so-
dobnih druzbah, temelje¢ih na liberalnih in demokrati¢nih nacelih, vsi
njihovi drzavljani enake moznosti za uspeh v Zivljenju (Bela knjiga, 2011).
Nacelo pravi¢nosti, ki vklju¢uje celostni razvoj posameznika, je vkljuce-
no v Zakon o osnovni Soli (»spodbujanje skladnega telesnega, spoznavne-
ga, ¢ustvenega, moralnega, duhovnega in socialnega razvoja posamezni-
ka z upoStevanjem razvojnih zakonitosti«, Zakon o osnovni 3oli, 2. ¢len)
ter v Beli knjigi (Bela knjiga, 2011). Nujnost uravnotezenega razvoja tako
kognitivnih kot socialnih in ¢ustvenih spretnosti za uspeh v $oli in kasne-

je poudarja tudi OECD (OECD, 2015).

171



SOLSKO POLJE, LETNIK XXVII, STEVILKA 5-6

V prispevku se osredinjamo na podporo celostnemu razvoju uéen-
cev in dijakov (pravi¢nost) kot pomembnemu dejavniku doseganja vis-
jih u¢nih dosezkov (u¢inkovitost’). V primerih, ko Sola razvija in podpira
celostni razvoj, ki vklju¢uje tudi razvoj ¢ustvenih in socialnih spretnosti,
to spodbudno vpliva na u¢ne dosezke (Scales et al., 2006; Weissberg in
OBrien, 2004). Uenje in poudevanje imata namreé poleg u¢ne (kogni-
tivne) tudi socialno in ¢ustveno komponento (nekognitivni komponen-
ti) (Zins et al., 2004).

V prvem delu prispevka predstavljamo pomen celostnega razvoja ter
socialnega in ¢ustvenega u¢enja za u¢no u¢inkovitost, nadalje pa se osredin-
jamo ozje na ¢ustvene tezave in anksioznost. Stalna anksioznost” namre¢
prizadene otroka ali mladostnika na ¢ustvenem podrodju, $kodi njegove-
mu telesnemu zdravju, vpliva na njegov razvoj, uéenje in razvoj medoseb-
nih odnosov, $e posebej v Solskem obdobju (Boxer et al., 2003; Duchesne
in Ratalle, 2010; Wienke-Toturact al., 2009). Eden izmed bolj u¢inkovitih
nadinov prepredevanja in zmanjSevanja anksioznosti je razvijanje ¢ustve-
nih in socialnih spretnosti ter podpora celostnemu razvoju (Barrett, Lock
in Farrell, 2005), zato lahko visoko anksioznost razumemo tudi kot znak
nezadostne podpore celostnemu razvoju u¢encev/dijakov na ravni $ol. Ker
anksioznost moti proces u¢enja (Hribar in Magajna, 2011) in se povezuje z
nizkimi u¢nimi dosezki (Mazzone et al., 2007), je potrebna podpora ¢ust-
venemu razvoju, da zagotovimo enake moznosti za u¢ni uspeh tudi tistim
uc¢encem in dijakom, ki doZivljajo visje ravni anksioznosti.

Socialno in ¢ustveno ucenje

Custveno in socialno u¢enje lahko razumemo kot proces pridobivanja te-
meljnih ¢ustvenihin socialnih spretnosti: samozavedanja, samouravnavan-
ja, socialnega zavedanja, uspesnega upravljanja z odnosi in odgovornega
sprejemanja odlo¢itev (Durlak et al, 2011). Samozavedanje zajema pozna-
vanje lastnih Custev in obéutkov, realisti¢no oceno lastnih sposobnosti
in spretnosti ter samozavest. Socialno zavedanje zajema zaznavo Custev
in obcutij drugih, sposobnost prevzemanja perspektive drugih ter pozi-
tiven odnos in dejavno vklju¢enost v razli¢nih skupinah. Samouravnava-
nje zajema uravnavanje lastnih ¢ustev, tako da ta ¢ustva spodbujajo dejav-
nosti, sposobnost odlozitve nagrade zaradi sledenja ciljem ter vztrajnost
kljub neuspehu, zastoju ali nazadovanju. Uspesno upravljanje z odnosi za-
jema u¢inkovito upravljanje s ¢ustvi in z odnosi, vzpostavljanje in ohran-

1 Ucinkovitost razumemo v smislu doseganja zastavljenih (u¢nih) ciljev.

2 Anksioznost je kognitivni, custveni, Vcdcnjski in fizioloski odziv posamcznika, ki ima
ob¢utek nevarnosti ali groznje in katerega vzroka se ne zaveda (Fonseca in Perrin, 2001;
Stallard, 2009).
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janje dobrih odnosov, ki temeljijo na sodelovanju, odpor ob neprimernih
socialnih pritiskih, uporabo pogajanja kot sredstva razresevanja konflik-
tov ter pridobitev pomodi, ko je to treba. Odgovorno sprejemanje odlo-
ditev zajema pravilno oceno tveganja, sprejemanje odlo¢itev na podlagi
upostevanja vsch pomembnih dejavnikov in najverjetnejsih posledic raz-
li¢nih dejanj, spostovanje drugih ter prevzemanje osebne odgovornosti za
lastne odlo¢itve (Ragozzino et al., 2003). Ellias s sodelavci (1997, v Dur-
lak et al., 2011) med njimi v povezavi s $olskim okoljem ozje izpostavljajo
prepoznavanje in uravnavanje ¢ustev, zastavljanje in doseganje pozitivnih
ciljev, upostevanje perspektive drugih, vzpostavljanje in ohranjanje po-
zitivnih odnosov, konstruktivno upravljanje z medosebnimi konflikti in
sprejemanje odgovornih odloditev.

Sistemati¢no in celostno ¢ustveno ter socialno ucenje v Solah pod-
pira pozitivno razredno klimo, razvoj dobrih odnosov, opolnomocenje za
u¢inkovito spoprijemanje s ¢ustvi, ki motijo procese ucenja in pozornost;
razvoj motivacije in vztrajnosti tudi ob tezjih nalogah ter tudi ob u¢nem
neuspehu (Ragozzino et al., 2003) ter vodi v ve¢je subjektivno blagostanje
(Ferrer-Wreder, 2013; Zins et al., 2004).

Poveznost socialnih in ¢ustvenih spretnosti

z uénimi dosezki

Obstaja nekaj razlag povezav u¢nih dosezkov s ¢ustvenim in socialnim
ucenjem (razvijanjem socialnih in ¢ustvenih spretnosti). Prvi sklop razlag
se osredotoda na spremembe znotraj posameznika, ki vodijo do kakovost-
nej$ih oblik u¢enja in znanja. Visji u¢ni dosezek je znadilen za ucence in
dijake, ki so glede svojih u¢nih spretnosti samozavestnejsi, ki se bolj trudi-
jo in dlje vztrajajo pri tezjih nalogah (Aronson, 2002), ki si zastavljajo vis-
je u¢ne cilje, so bolj samodisciplinirani in motivirani, znajo obvladovati
stres (Duckworth in Seligman, 2005), se bolje organizirajo glede lastnega
dela (Duckworth in Seligman, 200s; Zins in Ellias, 2006), so razvili bolj-
$e spretnosti reSevanja problemov ter spretnosti sprejemanja odgovornih
odlotitev (Zins in Ellias, 2006). V ta sklop sodijo tudi razlage delovanja
mozganov, predvsem vpliva ¢ustvenega in socialnega ucenja na osrednje
izvrSevalne funkcije (na primer kontrola inhibicij, naé¢rtovanje), ki vodijo
v boljso regulacijo prefrontalnih delov mozganov in s tem v vi$je u¢ne do-
sezke (Greenberg, 2006). Drugi avtorji (Blum in Libbey, 2004; Hawkins,
Smith in Catalano, 2004) i$¢ejo povezave v znaéilnostih okolja. Navaja-
jo znacilnosti okolja, kot so norme vrstnikov in odraslih, ki spodbujajo vi-
soka pri¢akovanja in podporo u¢nemu uspehu; dobri medosebni odnosi
med ucenci ali dijaki ter uditelji, ki spodbujajo ve¢jo pripadnost razredu
in $oli; spodbujanje sodelovalnega ucenja; zagotavljanje varnega in ureje-
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nega u¢nega okolja, ki spodbuja pozitivno vedenje. Najboljsa kombinacija
so spremembe tako na ravni posameznika kot tudi na ravni $ol, ki vodijo v
takoj$nje in dolgoro¢ne pozitivne posledice (Catalano et al., 2002).

Ena odmevnej$ih objav s podroé¢ja povezanosti ¢ustvenega in so-
cialnega ucenja z u¢nimi dosezki je metaanaliza Durlaka in sodelavcev
(2011). Raziskovalci so povzeli ugotovitve 213 raziskav, ki so skupaj zaje-
le 270.003 otroke in mladostnike ter ugotovili pomembne in trajnejse po-
zitivne uéinke programov ¢ustvenega in socialnega ucenja v Solah, ob ka-
terih so se pomembno povecali tudi u¢ni dosezki otrok in mladostnikov.
Ut¢ni dosezek se je pri otrocih in mladostnikih, ki so bili izpostavljeni to-
vrstnemu uéenju, povecal za 11 percentilov. Podobno so pred tem ugotav-
ljali tudi Wilson, Gottfredson in Najaka (2001) v metaanalizi, ki je u¢in-
kovitost programov socialnega in ¢ustvenega ucenja preverjala preko 165
raziskav in med drugim ugotovila, da tovrstni programi pozitivno udin-
kujejo na preprecevanje zgodnjega opus¢anja $olanja. Omenjeni metaana-
lizi predstavljata izhodi$¢e za mnoge druge, ki so tudi potrdile pomembno
povezanost med ucenjem socialnih in ¢ustvenih spretnosti ter u¢no udin-
kovitostjo (Schonfeld et al., 2015; Rimm-Kaufmann et al., 2014; Sklad et
al.,, 2012) tudi, ko nadzorujemo kognitivne sposobnosti (Malecki in El-
liot, 2002).

Anksioznost in u¢na uspesnost

Razvijanje socialnih in ¢ustvenih spretnosti spodbudno vpliva tudi na
manj$anje anksioznosti (Barrett et al., 2005). V Solski situaciji se poleg
splosne anksioznosti pojavljajo tudi bolj specifi¢ne oblike anksioznosti:
testna anksioznost, matemati¢na anksioznost, Solska fobija in socialna an-
ksioznost. Testna anksioznost se nanasa na anksioznost, ki jo posameznik
dozivlja ob realnem ali namisljenem sooc¢anju s testno ali izpitno situacijo.
Matemati¢na anksioznost’ je opredeljena kot ob¢utek napetosti in tesno-
be v razli¢nih situacijah v u¢nem procesu in v vsakdanjem Zzivljenju, ki zah-
tevajo operiranje s $tevili ali reSevanje matemati¢nih problemov. U¢enciin
dijaki, ki so testno ali matemati¢no anksiozni, poro¢ajo tudi sicer o visji
ravni splosne anksioznosti. Solska fobija je nerealisti¢en strah pred odho-
dom v Solo, v ozadju katerega je lahko bodisi separacijska anksioznost ali
socialna anksioznost (Hribar in Magajna, 2011). Za socialno anksioznost
je znadilno dozivljanje mo¢ne tesnobe ob stikih z drugimi ljudmi, ¢ustve-
na vznemirjenosti ob izpostavljanju drugim, strah pred nastopanjem, za-

3 Matematika kot predmetno podrogje se pojavlja kot pogosta tema anksioznosti zaradi
()srcdnjc vl()gc, ki jo matematika kot Prcdmct ima v nasem izobrazevalnem sistemu (Lu-

tovec, 2008). Obstajajo pa tudi oblike anksioznosti, ki se navezujejo na druge predmete (na
primer na tuje jezike).
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skrbljenost v zvezi s socialno podobo in zadrzanost zlasti v novih situaci-
jah (Puklek Levpuséek, 2006).

Anksioznost (ter tudi njene posamezne oblike) se negativno pove-
zuje z u¢nimi dosezki (Chansky, 1966; Craig in Dobson, 1995; Duchesne
in Ratalle, 2010; Gaudry in Spielberger, 1971; Hooloway, 1958; Lowe in
Raad, 2008; Merryman, 1974; Normandeau in Guay, 1998; Peck in Mit-
chell, 1967) tako na klini¢nih kot neklini¢nih vzorcih (Mazzone et al.,
2007) in v razli¢nih starostnih skupinah, tj. pri u¢encih in dijakih (Maz-
zone et al., 2007). Uéenci in dijaki, ki imajo vije ravni anksioznosti, se
tezje naudijo novih vsebin, kar je lahko posledica zaradi anksioznosti zni-
zanih spominskih funkcij, ki oteZijo reevanje kognitivnih nalog (Prevatt
et al., 2010). Na eni strani imamo tako razlage povezav, ki se naslanjajo
na tezave v kognitivnem delovanju. Na primer, anksioznost kot tudi nje-
ne specifi¢ne oblike se povezujejo s specifiénimi u¢nimi tezavami. Tako
za anksioznost kot za specifi¢ne u¢ne tezave je znacilno ovirano delovanje
metakognicije in delovnega spomina. Zato v primerih, ko se anksioznost
pojavlja pri u¢encih in dijakih z u¢nimi tezavami, ta $e dodatno obremeni
kognitivne procese in tako $e bolj razdiralno vpliva na pridobivanje znan-
ja. Nekateri u¢enci in dijaki razvijejo zaradi zmanj$anih kognitivnih spo-
sobnosti ali specifi¢nih u¢nih tezav strah pred preverjanjem znanja, ki se
povezuje z nizjimi dosezki. Nelson in Harwood (2011, v Hribar in Ma-
gajna, 2011) navajata rezultate ve¢ $tudij, ki ugotavljajo, da se pri u¢encih s
specifiénimi u¢nimi tezavami pomembno pogosteje pojavljajo visoke rav-
ni anksioznosti v primerjavi z u¢enci brez specifi¢nih u¢nih tezav. Visoka
anksioznost ima tako kratkoro¢ne (na primer moti proces branja in racu-
nanja zaradi zapolnitve delovnega spomina) kot tudi dolgoro¢ne posle-
dice v znizanem u¢nem uspehu ter opustitvi Solanja (Hribar in Magajna,
2011). Raziskave porocajo, da je 10 do 20 odstotkov storilnostno podpov-
pre¢nih u¢encev anksioznih. Storilnostno podpovpre¢ni uéenci so tisti, ki
kljub ustreznim zmozZnostim ne dosegajo svojih potencialov.

Na drugi strani pa povezanost med u¢nimi dosezki in anksioznost-
jo ne poteka nujno preko kognitivnih sposobnosti. Med u¢nimi dosez-
ki in anksioznostjo je negativna povezanost tudi ob enakih kognitivnih
sposobnostih (Gaudry in Spielberger, 1971; Popp, 2003). Zmanj$ani u¢ni
dosezki lahko vodijo v vejo anksioznost tudi zaradi visokih pri¢akovanj
star$ev. Ve¢ kot polovica slovenskih osmosolcev poro¢a o tem, da imajo
star$i do njih previsoka pri¢akovanja, in ve¢ino osmosolcev je strah ne-
uspeha v $oli (Nastran-Ule, 2000). Pri¢akovanja starSev se lahko pojavlja-
jo v obliki negativnih misli, ki zasedajo delovni spomin in s tem ovira-
jo kognitivni proces (Hribar in Magajna, 2011). Strah pred neuspehom se
pojavlja tudi pri uspesnih otrocih, ne samo pri neuspesnih. Te je v enaki
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meri strah, da ne bodo dobili odli¢ne ocene, kot je u¢no manj uspesne, da
ne bodo dobili pozitivne ocene (Kos, 1990). Stevilo anksioznih u¢encev in
dijakov je namre¢ veéje v Solah, kjer je vegje $tevilo nezadostnih ocen in
kjer $ola podaja sporotila o otrokovi neuspesnosti (Kos, 1990). Ce povza-
memo, raziskave kazejo, da je mozen vpliv v obeh smereh. Zmanj$ani u¢ni
dosezki vodijo v ve¢jo anksioznost in tudi ta pove¢ana anksioznost vpli-
va nazaj na zmanjsanje u¢nih dosezkov, saj anksioznost vpliva na procese
misljenja, zaznavanje in u¢enje. V okviru kognitivnih teorij so kot posebej
moteée izpostavljene negativne avtomati¢ne misli (v obliki skrbi), ki se po-
javijo tako med procesom uéenja kot tudi med procesom preverjanja znan-
ja. Na vzorcu $tudentov (Anié, 2009) so bile ugotovljene pomembne raz-
like v pogostosti negativnih avtomati¢nih misli pri bolj in manj uspe$nih
$tudentih — pri manj uspe$nih $tudentih so se te pojavljale v vedji meri.

Na podlagi predstavljenih teoreti¢nih izhodi$¢ smo oblikovali pred-
postavko, da lahko s podporo celostnemu razvoju (z razvijanjem social-
nih in ¢ustvenih spretnosti) zagotovimo enake moznosti (za visoke u¢ne
dosezke) tudi skupinam, ki so izpostavljene vigjim ravnem anksioznosti.
Pri tem nas $e posebej zanima, katere skupine dijakinj in dijakov so tiste,
ki v Sloveniji poro¢ajo o vi§jih ravneh anksioznosti. Na podlagi teoret-
skih predpostavk namre¢ z manj$anjem anksioznosti vseh uc¢encev in dija-
kov lahko pripomoremo tudi k vi§jim u¢nim dosezkom. Uporabili bomo
podatke mednarodne raziskave PISA, ki zajema tako podatek o u¢nem
dosezku (bralna, matemati¢na in naravoslovna pismenost) kot tudi o
anksioznosti (matemati¢na in testna anksioznost). Analize osredinjamo
navzorec petnajstletnikov, ki ve¢inoma obiskujejo prviletnih srednjih $ol.
Populacija je skrbno izbrana, saj raziskave kazejo porast anksioznosti v ob-
dobju mladostnistva (Silverman in Treffers, 2001) ter hkrati upad poveza-
nosti s $olo in poslabsanje u¢nih dosezkov (Blum in Libbey, 2004; Klem
in Connell, 2004; Rosenblatt in Maurice, 2008), ki ga lahko omilimo s
spodbujanjem socialnega in ¢ustvenega ucenja.

Oblikovali smo naslednji raziskovalni vprasanji:

1. Nakaksen nacin se z u¢no uspesnostjo povezujejo tezave na custve-
nem podrodju, ozje anksioznost dijakinj in dijakov? Ozje se bomo
osredinili na matemati¢no in testno anksioznost, vklju¢eno v mer-
jenje ozadenjskih spremenljivk raziskave PISA. Povezanost anksio-
znosti in u¢nih dosezkov bomo ugotavljali z regresijskimi analizami
(napovedna mo¢ anksioznosti dijakinj in dijakov za njihovo bralno,
matemati¢no in naravoslovno pismenost). Pri tem na podlagi teore-
ti¢nih izhodis¢ in predhodnih raziskav predpostavljamo, da se anksi-
oznost dijakinj in dijakov statisti¢no pomembno negativno povezuje
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z njihovimi dosezki (to pomeni, da najdemo visje ravni anksioznosti
pri dijakinjah in dijakih, ki dosegajo niZje ravni pismenosti).

2. Katere skupine so tiste, pri katerih je (matemati¢na in testna)
anksioznost bolj izrazena? Ker izhajamo iz predpostavke zago-
tavljanja enakih moznosti, se bomo ozje osredinili na povezanost
(matemati¢ne in testne) anksioznosti s socialno- ekonomskim statu-
som dijakinj in dijakov ter z njihovim spolom. V analizah ugotovi-
tev se bomo naslonili na vprasanja, ali lahko z usmerjenimi programi
(npr. zmanjSevanja anksioznosti) tem skupinam omogo¢imo enake
moznosti na podrodju u¢nih dosezkov.

Odgovor naraziskovalno vprasanje odpira prostor razmisleku o kom-
plementarnosti pravi¢nosti in u¢inkovitosti ter razpravi, ali Slovenija v za-
dostni meri sledi ciljem, zapisanim v Zakonu o osnovni Soli ter Beli knji-
gi (Bela knjiga, 2011), to je spodbujanju celostnega razvoja posameznika
in nacelu pravi¢nosti. O pomembnosti raziskovanja anksioznosti pri¢a na
eni strani pogostost anksioznosti v obdobju otro$tva in mladostnistva in
na drugi strani pogostost anksioznosti in tezav, povezanih z anksioznostjo
slovenskih dijakinj in dijakov v primerjavi z njihovimi vrstniki po svetu.
Anksioznost in tezave, povezane z anksioznostjo, sodijo med najpogostej-
Se tezave v obdobju otro$tva in mladostni$tva (Barret in Farrel, 2009; Neil
in Christensen, 2009). Dodatno pa aktualnost problematike izpostavljajo
tudi podatki mednarodne raziskave PISA, ki slovenske dijakinje in dija-
ke po pogostosti matemati¢ne anksioznosti uvr§¢a nad povpredje OECD.
Slovenski 1s-letniki so v letu 2012 v povpre¢ju porocali o visjih ravneh
zaskrbljenosti glede matematike kot njihovi sovrstniki iz drzav OECD.
Tako je 61 % slovenskih dijakov porocalo o pogosti zaskrbljenosti glede
tega, da bo pouk matematike zanje pretezak, 33 % jih je porocalo o napeto-
sti, ki jim jo povzro¢a domaca naloga iz matematike, 38 % jih je porocalo,
da postanejo pri reSevanju matemati¢nih problemov Zivéni, 30 % dijakinj
in dijakov se je poc¢utilo nemo¢ne ob resevanju matemati¢nih problemov,
precejsen odstotek slovenskih dijakinj in dijakov pa je skrbelo, da bodo pri
matematiki dobili slabe ocene. Slovenija se torej uvri¢a med drzave, kjer
dijakinje in dijaki porocajo o visji stopnji zaskrbljenosti in anksioznosti
glede matematike, kot se je to pokazalo na povpre¢ni ravni drzav OECD
(vrednost indeksa matemati¢ne anksioznosti je nadpovpre¢na, tj. 0,07).
Mednarodno porotilo Slovenijo poleg Liechtensteina, Nemdije, Avstrije,
Ceske, Japonske, Kanade, Nizozemske in Francije izpostavlja kot drzavo,
v kateri se je povezanost med matemati¢no anksioznostjo in dosezkom na
testu iz matematike pokazala kot najmoénejsa (OECD, 2013a).
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Podobno se Slovenija tudi v letu 2015 in pri merjenju testne anksi-
oznosti uvri¢a nad povpredje drzav OECD (vrednost indeksa testne an-
ksioznosti je nadpovpreéna, tj. 0,06). Slovenski 15-letniki so v letu 2015 v
povpredju ve¢inoma porocali o visjih ravneh testne anksioznosti kot nji-
hovi sovrstniki iz drzav OECD. Tako je 60 % slovenskih dijakov poro¢alo
o pogostih skrbeh, da bo test za njih pretezek, 70 % jih je porocalo o skr-
beh, da bodo v 3oli dobili slabe ocene, 60 % jih je porocalo, da jih skrbi
tudi, ko so za test dobro pripravljeni, 35 % jih poro¢a, da so napeti tudi, ko
se ucijo za test, ter 50 % jih poroca o zivénosti, ko v $oli ne znajo resiti do-
lo¢ene naloge (OECD, 2016).

Metoda

Udelezenci

V raziskavi PISA v Sloveniji sodelujejo ve¢inoma dijaki in dijakinje, ki so
na zacetku tekocega Solskega leta vstopili v srednjesolske izobrazevalne
programe. Definicija ciljne populacije v raziskavi PISA, za katero so kas-
neje izpeljane mednarodne primerjave, je generacija 15-letnikov v izobra-
zevanju. V projektu bomo uporabili vzorec in podatke dijakov in dijakinj,
ki so sodelovali v raziskavi PISA 2012 in v raziskavi PISA 2015. V letu 2012
je v raziskavi sodelovalo v 8405 dijakinj in dijakov. V raziskavi v letu 2015
je sodelovalo 6372 dijakov, od tega 2931 deklet in 3441 fantov (povpre¢na
starost: 15,7 let).

Pripomocki

PISA preizkusi pismenosti

PISA 2012 je bila sestavljena iz dveh delov: ocena matemati¢ne, naravo-
slovne in bralne pismenosti (izvedba: papir — svin¢nik) ter re$evanje prob-
lemov (izvedba na ra¢unalniku). PISA naloge so razdeljene na podrodja. V
letu 2012 je bil poudarek na matemati¢ni pismenosti, v letu 2015 pa na na-
ravoslovni pismenosti (OECD, 2013b; OECD, 2013¢). V letu 2015 je bilo
merjenje pismenosti v celoti izvedeno na ra¢unalniku. Preverjanje je pote-
kalo z naborom delovnih zvezkov (z nalogami razli¢nih tezavnostnih sto-
penj), ki so ob poudarjenih podro¢jih (v letu 2012 matemati¢nih, v letu
2015 naravoslovnih) vkljuéevali tudi naloge z drugih dveh temeljnih pod-
rocij. Med sodelujoce dijakinje in dijake so sklopi nalog razdeljeni po na-
&elu rotiranja (OECD, 2016). Bralna, matemati¢na in naravoslovna pisme-
nost dijakinj in dijakov se dolo¢i po metodi IRT (Item Response Theory)
in izrazi v obliki petih (PISA 2012) ali desetih (PISA 2015) imputiranih
vrednosti (angl. plausible values). V analizah smo uporabili imputirane
vrednosti za vse tri pismenosti: bralno, naravoslovno in matemati¢no.
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PISA ozadenjski vprasalniki

V raziskavi PISA dijakinje in dijaki poleg preizkusa pismenosti resijo oza-
denjski vprasalnik; izpolnjevanje traja 30 do 40 minut. Vprasalnik vsebuje
vprasanja o domacem ozadju, $olskih in zunajsolskih aktivnostih, zazna-
vanju $olskega okolja, odnosu do matematike, naravoslovja in branja ter o
u¢nih strategijah dijakinj in dijakov, vklju¢enih v raziskavo PISA (OECD,
2013¢; OECD, 2016).

V analizah smo uporabili:

Anksioznost:

V letu 2012: Uporabili smo kompozitno spremenljivko matematic¢-
ne anksioznosti, sestavljeno iz naslednjih postavk: Pogosto me skrbi,
da bo pouk matematike zame zahteven; Ko moram narediti doma-
¢o nalogo, postanem zelo napet; Pri re§evanju matemati¢nih proble-
mov postanem zivéen/-a; Ko re$ujem matemati¢ni problem, se po-
¢utim nemocden/-a; Skrbi me, da bom pri matematiki dobil/-a slabe
ocene (1 = Splob se ne strinjam; » = Ne strinjam se; 3 = Strinjam se; 4
= Popolnoma se strinjam) (OECD, 2013¢).

V letu 2015: Uporabili smo kompozitno spremenljivko testne anksioz-
nosti, sestavljeno iz naslednjih postavk: Pogosto me skrbi, da bo test
zame pretezek; Skrbi me, da bom v $oli dobil/-a slabe ocene; Tudi,
e sem na test dobro pripravljen/-a, sem zelo zaskrbljen/-a; Zelo sem
napet/-a, ko se u¢im za test; Ko ne vem, kako naj resim nalogo v $oli,
postanem zelo Zivéen/-a (1 = Sploh se ne strinjam; 2 = Ne strinjam
se; 3 = Strinjam se; 4 = Popolnoma se strinjam)) (OECD, 2016).

Socialno-ekonomski status:

V obeh letih smo dodatno uporabili tudi indeks dosezene izobrazbe
starev, izrazen v zaklju¢enih letih Solanja (povpre¢je obeh skrbni-
kov), kot pokazatelj socialno-ckonomskega statusa.

Postopek

Osnovna struktura raziskave PISA vklju¢uje 2 uri preverjanja razli¢nih
pismenosti ter priblizno 40 minut zbiranja podatkov s t. i. spremljajoci-
mi oz. ozadenjskimi vprasalniki za zbiranje podatkov, s katerimi je mogo-
¢e ugotavljati nekognitivne rezultate izobraZevanja in obenem pojasnjeva-
ti razli¢nosti v dosezkih u¢enk in u¢encev med in znotraj drzav (OECD,
2013C).

Rezultati
V rezultatih se najprej osredinjamo na napovedno vrednost anksioznosti
za u¢ni dosezek v raziskavah PISA. V nadaljevanju pa podrobneje analizi-
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ramo povezanost anksioznosti s socialno-ekonomskim statusom ter spo-
lom.

V analizah smo za oba zajema podatkov (PISA 2012 in 2015) upora-
bili metodo multiple regresije (metoda hkratnega vstopanja spremenljivk:
enter). Za oba zajema podatkov smo uporabili tri neodvisne modele napo-
vedi, model za matemati¢no pismenost, model za naravoslovno pismenost,
model za bralno pismenost. Ker so se spremenljivke socialno-ekonomske-
ga statusa v prej$njih ciklih raziskave PISA pokazale kot pomemben napo-
vednik pismenosti (OECD, 2013a), tudi mi vklju¢ujemo izobrazbo starev
v modele napovedi (kot kontrolno spremenljivko).

Tabela1: Napovcdna vrednost matemati¢ne anksioznosti dijakinj in di-
jakov za matemati¢no, naravoslovno in bralno pismcnost (ob dodanem
napovedniku izobrazba starsev) vletu 2o12.

b B bGE) B(SE  b®  BE
Bralna pismenost
Konstanta 399,42 5,64 70,86
Matemati¢na anksioznost 10,91 0,11 2,08 0,02 5,257 -5310"
[zobrazba starsev 20,44 0,29 1,28 0,02 159177 163777
Matemati¢na pismenost
Konstanta 416,90 5.86 7LIS
Matemari¢na anksioznost 25,48 -0,27 177 0,02 1438777 14,8477
[zobrazba starsev 21,08 030 135 0,02 15,627 15,747
Naravoslovna pismenost
Konstanta 43996 5.94 74,06
Matemati¢na anksioznost -15,77 -0,17 2,10 0,02 7,49 -7,66"""
Izobrazba starsev 18,41 0,27 135 0,02 3,64 BYO"

Uporabljenje bil program IDB Analyzer. Podatki so bili utezeni
S skupno utezjo dijakinj in dijakov (Full samplc students base wcight),
A p <0001

Podatki iz leta 2012 kaZejo na negativno povezanost med matema-
ti¢no anksioznostjo in bralno, matemati¢no in naravoslovno pismenostjo.
Visja matemati¢na anksioznost se povezuje z nizjo bralno, matemati¢no
in naravoslovno pismenostjo. Ce se matemati¢na anksioznost dijakinj in
dijakov povecda za eno enoto, potem se bralna pismenost zmanj$a za 10,91
to¢k na bralni pismenosti (ob konstantni izobrazbi star$ev). S celotnim
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modelom lahko pri bralni pismenosti pojasnimo 10 odstotkov variance
(R*= o,10) bralne pismenosti (brez napovednika izobrazba starev lahko
pojasnimo 2 odstotka variance bralne pismenosti). Ce se anksioznost di-
jakinj in dijakov poveca za eno enoto, potem se naravoslovna pismenost
zmanjsa za 15,77 to¢k na naravoslovni pismenosti (ob konstantni izobraz-
bi star$ev). S celotnim modelom lahko pri naravoslovni pismenosti pojas-
nimo 10 odstotkov variance (R*= 0,09) naravoslovne pismenosti (brez
napovednika izobrazba star§ev lahko pojasnimo 2 odstotka variance nara-
voslovne pismenosti). Ce se anksioznost dijakinj in dijakov poveéa za eno
enoto, potem se matemati¢na pismenost zmanjsa za 25,48 tock na mate-
mati¢ni pismenosti (ob konstantni izobrazbi stariev). S celotnim mode-
lom lahko pri matemati¢ni pismenosti pojasnimo 17 odstotkov variance
(R*= 0,17) matemati¢ne pismenosti (brez napovednika izobrazba star$ev
lahko pojasnimo 8 odstotkov variance matemati¢ne pismenosti). Najvisji
odstotek variance lahko z matemati¢no anksioznostjo pojasnimo pri ma-
temati¢ni pismenosti, sledita bralna in naravoslovna pismenost.

Tabela 2: Napovedna vrednost testne anksioznosti dijakinj in dijakov
za matemati¢no, naravoslovno in bralno pismenost (ob dodanem
napovcdniku izobrazba starsev) vletu 2015.

b B b(SE) B(SE BO  BE
Bralna pismenost
Konstanta 443,08 6,44 68,82
Matemati¢na anksioznost 2,95 -0,03 1,89 0,02 156" 156"
[zobrazba starsev 14,46 0,20 134 0,02 10,76 1050™"
Matemati¢na pismenost
Konstanta 452,09 6,26 72,25
Matemati¢na anksioznost -15,47 -0,16 1,64 0,02 -9,46"7" -9,49"""
[zobrazba starsev 13,54 0,19 1,28 0,02 1057 10,6277
Naravoslovna pismenost
Konstanta 429,73 539 79,78
Matemati¢na anksioznost 13,84 -0,13 196 0,02 -7,05""" -7,06"""
[zobrazba starsev 1833 0,24 114 0,01 16,04 16,23

Uporabljcnje bil program IDB Analyzer. Podatki so bili utezeni
S skupno utezjo dijakinj in dijakov (Full sample students base weight),
***p < 0,00I; *p <O,
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Testna anksioznost se z bralno pismenostjo povezuje sicer negativno,
vi$ja anksioznost se povezuje z nizjo bralno pismenostjo, vendar napoved
ne dosega praga pomembnih razlik (p < 0,05). S celotnim modelom lah-
ko pri bralni pismenosti pojasnimo 4 odstotke variance (R*= 0,04) bral-
ne pismenosti. Z naravoslovno in matemati¢no pismenostjo pa se testna
anksioznost povezuje pomembno negativno. Visja testna anksioznost se
povezuje z nizjo matemati¢no in naravoslovno pismenostjo. Ce se anksio-
znost dijakinj in dijakov poveca za eno enoto, potem se naravoslovna pis-
menost zmanj$a za 13,84 to¢k na naravoslovni pismenosti (ob konstantni
izobrazbi starsev). S celotnim modelom lahko pri naravoslovni pismeno-
sti pojasnimo 8 odstotkov variance (R*= 0,08) naravoslovne pismenosti
(brez napovednika izobrazba star$ev lahko pojasnimo 2 odstotka varian-
ce naravoslovne pismenosti). Ce se anksioznost dijakinj in dijakov pove-
¢a za eno enoto, potem se matemati¢na pismenost zmanjsa za 15,47 tock
na matemati¢ni pismenosti (ob konstantni izobrazbi star$ev). S celotnim
modelom lahko pri matemati¢ni pismenosti pojasnimo 6 odstotkov vari-
ance (R*= 0,06) matemati¢ne pismenosti (brez napovednika izobrazba
star$ev lahko pojasnimo 3 odstotke variance matemati¢ne pismenosti). Ce
primerjamo med seboj odstotke pojasnjene variance, ugotovimo, da lahko
s testno anksioznostjo najve¢ variance pojasnimo pri matemati¢ni pisme-
nosti, sledi naravoslovna pismenost.

Tabela 3: Analiza razlik v (matemari¢ni in testni) anskioznosti glcde
na socialno ekonomski status dijakinj in dijakinj (izobrazba starsev).

2012 2015

M (SD) F M (SD) i
Nizek socialno-ekonomski status 0,12 (0,92) 0,06 (0,92)
Srednji socialno-ckonomski status 0,07 (097) 15,952 0,05 (0,92) 1,967
Visok socialno-ekonomski status -0,01 (0,95) 0,01 (0,96)

2012 in 2015: nizek socialno-ckonomski status — izobrazba starsev v letih
izobrazevanja od o do 11; srednji socialno-ckonomski status — izobrazba
starev v letih izobrazevanja 12 do 15: visok socialno-ckonomski status

K

— izobrazba starsev vletih izobrazevanja 16 letin vee; ™ p < oor

V letu 2012 se pomembno vi$je ravni matemati¢ne anksioznosti po-
javljajo v skupini dijakinj in dijakov z nizkim socialno-ekonomskim sta-
tusom. V letu 2015 razlike v stopnji anksioznosti med skupinami dijakov
iz razli¢nih socialno-ekonomskih ozadij ne dosegajo ravni statisti¢ne po-
membnost.
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Tabela 4: Analiza razlik v (matemarti¢ni in testni) anksioznosti

glede na spol dijakinj in dijakov.

2012 2015

M (SD) 5 M (SD) F
Dijakinje 0,15 (0,94) - 032 (0.86) Co
Dijaki -0,01(0,95) 70 -0,20(0,94) RIS

" p <00l
Tako v letu 2012 kot v letu 2015 dijakinje poro¢ajo o pomembno visji
testni in matemati¢ni anksioznosti v primerjavi z dijaki.

Razprava
V prispevku smo raziskovali odnos med pravi¢nostjo in ucinkovitostjo
izobrazevalnega sistema. Pri tem smo pravi¢nost razumeli kot podpo-
ro celostnemu razvoju z razvijanjem tako kognitivnih kot nekognitivnih
spretnosti, ki vodi v opolnomocenje skupin, ki imajo sicer v okolju manj
podpornih dejavnikov. Izhajali smo tudi iz predpostavke, da celostni raz-
voj manj$a verjetnost pojavljanja ¢ustvenih in vedenjskih tezav ucencev
in dijakov in jim na ta na¢in omogoc¢a doseganje vijih ravni u¢nih dosez-
kov (u¢inkovitosti). Izhajali smo iz predpostavke, da spodbujanje celostne-
ga razvoja, ki vklju¢uje tudi razvoj ¢ustvenih in socialnih spretnosti, po-
membno zmanj$uje anksioznosti u¢encev in dijakov ter pozitivno vpliva
na u¢ne dosezke. V tem okviru nas je zanimalo, kako se anksioznost (ma-
temati¢na in testna anksioznost, vklju¢ena v merjenje ozadenjskih spre-
menljivk raziskave PISA) povezuje z u¢nimi dosezki v raziskavi PISA ter
katere so tiste skupine dijakinj in dijakov, pri katerih se pojavljajo visje
ravni anksioznosti (ozje smo se osredinili na povezanost anksioznosti s
socialno-ckonomskim statusom dijakinj in dijakov ter s spolom).
Analizirali smo napovedno vrednost matemati¢ne in testne anksioz-
nosti dijakov in dijakinj za njihovo bralno, matemati¢no in naravoslovno
pismenost v raziskavah PISA 2012 in PISA 2015. Ugotovitve v obeh zaje-
mih podatkov niso v celoti primerljive, saj se je merjenje anksioznosti v
letu 2012 osredinjajo ozko na matemati¢no anksioznost in v letu 2015 ne-
koliko $irSe na testno anksioznost. To sicer pomeni, da podatki med se-
boj niso neposredno primerljivi, omogoc¢ajo pa na drugi strani analizo po-
vezav razli¢nih specifi¢nih oblik anksioznosti (matemati¢ne in testne) z
u¢no uspesnostjo. Podatki raziskave PISA iz leta 2012 kazejo pomemb-
no napovedno vrednost matemati¢ne anksioznosti za vse tri merjene vrste
pismenosti (bralno, matemati¢no in naravoslovno). Dijakinje in dijaki, ki
dozivljajo vi$je ravni anksioznosti na podro¢ju matematike, dosegajo nizje
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ravni pismenosti. Ker je bila vletu 2012 merjena matemati¢na anksioznost,
je vsebinsko razumljivo, da se le-ta v najveéji meri povezuje z dosezkom
na podroé¢ju matemati¢ne pismenosti (matemati¢na anksioznost pojasni
osem odstotkov variance matemati¢ne pismenosti). V letu 2015 je bilo v
raziskavo PISA vklju¢eno $irSe podrogje testne anksioznosti. Tudi podat-
ki iz leta 2015 kaZejo, da lahko na podlagi podatka o testni anksioznosti
dijakinj in dijakov pomembno napovemo njihovo matemati¢no in nara-
voslovno pismenost (napoved ni pomembna za podro¢je bralne pismeno-
sti). Vija testna anksioznost se povezuje z nizjo matemati¢no in naravo-
slovno pismenostjo. Ob povecani testni anksioznosti se raven pismenosti
na podro¢ju matematike in naravoslovja pomembno zmanj$a. Ugotovitve
so skladne z ugotovitvami raziskav v tujini (Chansky, 1966; Craig in Dob-
son, 1995; Duchesne in Ratalle, 2010; Gaudry in Spielberger, 1971; Hoolo-
way, 1958; Lowe in Raad, 2008; Merryman, 1974; Normandeau in Guay,
1998; Peck in Mitchell, 1967) in pri nas (Kozina, 2014), ki anksioznost in
posamezne oblike anksioznosti (kot sta tudi testna in matemati¢na anksi-
oznost) vidijo kot oviro procesu ucenja. Skrbi, ki predstavljajo kognitivno
jedro anksioznosti (Silverman in Treffers, 2001), namre¢ obremenijo pro-
ces miSljenja in na ta na¢in vplivajo na u¢no u¢inkovitost. Podobno nega-
tivno povezanost med u¢no ucinkovitostjo in splo§no anksioznostjo (ter
njenimi ¢ustvenimi in kognitivnimi komponentami) smo ugotovili tudi
na vzorcu slovenskih osnovno$olcev z analizami mednarodne raziskave
TIMSS (Trends in Maths and Science Study) (Kozina, 2013).

S primerjavo matemati¢ne in testne anksioznosti med skupinami di-
jakinj in dijakov z razli¢nim socialno-ckonomskim ozadjem (izobrazbo
star$ev) smo ugotovili, da so v letu 2012 0 pomembno visjih ravneh mate-
mati¢ne anksioznosti poro¢ale dijakinje in dijaki z nizkim socialno-eko-
nomskim statusom v primerjavi z dijakinjami in dijaki s srednjim in viso-
kim socialno-ekonomskim statusom. Ugotovitve so skladne s strokovno
literaturo, ki ugotavlja, da se anksioznost negativno povezuje s socialno-
-ckonomskim statusom (Boyce, 1974; Puklek in Gril, 1999; Ziv in Luz,
1973). Vije ravni anksioznosti se na primer povezujejo z nizjo ravnjo iz-
obrazbe star§ev oziroma skrbnikov (Guerrero et al., 2006). V letu 2015 ni
pomembnih razlik v testni anksioznosti med skupinami dijakinj in dija-
kov z razli¢nimi socialno-ekonomskimi ozadji. Glede na neskladje med
obema zajemoma (2012 in 2015) ter razlike v obliki merjene anksiozno-
sti (matemati¢na in testna anksioznost) med obema zajemoma se nadalje
odpira raziskovalno vprasanje, ali je socialno-ekonomski status povezan z
nekaterimi oblikami anksioznosti v ve¢ji meri kot z drugimi.

Podobno nas je zanimalo, ali obstajajo pomembne razlike med spo-
loma v stopniji testne in matemati¢ne anksioznosti. Ugotovili smo, da so
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tako v letu 2012 na podrod¢ju matemati¢ne anksioznosti kot v letu 2015 na
podrodju testne anksioznosti dijakinje pomembno bolj anksiozne v pri-
merjavi z dijaki. Ugotovitve so skladne z strokovno literaturo. Anksio-
znost je namre¢ v vseh starostnih obdobjih pogostejsa pri zenskem spolu
(Craig in Dobson, 1995; Kozina, 2011; Silverman in Treffers, 2001). Raz-
like med spoloma so prisotne tako na klini¢nih (Stallard, 2009) kot ne-
klini¢nih vzorcih (Chaplin, Gilham in Seligman, 2009; Guerrero et al.,
2006).

Uporaba ugotovitev v praksi
Pomembna negativna povezanost matemati¢ne in testne anksioznosti z
u¢no u¢inkovitostjo ter relativna pogostost tezav, vezanih na anksioznost,
v Sloveniji v primerjavi z drugimi drzavami, predstavljena v uvodu pri-
spevka, odpirajo vprasanje prepoznave anksioznosti na ravni $ol ter tudi
razmislek o preventivnih in interventnih aktivnostih. V prvi vrsti je po-
membna ustrezna prepoznava pogosto spregledanih anksioznih dijakinj
in dijakov. Za laZjo prepoznavo bolj anksioznih u¢encev in dijakov so uci-
teljem lahko v pomo¢ naslednje znacilnosti anksioznih u¢encev in dijakov
v Solski situaciji: anksiozni uéenci in dijaki so napeti in se tezko sprosti-
jo ter toZijo za pogostimi telesnimi tezavami; lahko se izogibajo Solskemu
delu ali odlasajo zaradi strahu, da zadolzZitev ne bodo opravili dovolj dobro
(pretiran strah pred napakami); so pretirano zaskrbljeni in nerealisti¢no
ocenjujejo lastno zmoznost, pretirano poudarjajo pretekle napake in tudi
v prihodnje pri¢akujejo neuspeh; potrebujejo neprestano odobravanje, po-
sebno s strani odraslih in avtoritet; se njihov strah pred obiskovanjem 3ole
obc¢asno pojavlja v situacijah, ko so zaskrbljeni, da njihovo izvajanje ne bo
dovolj dobro glede na pri¢akovanja; se na videz vedejo bolj zrelo od vrstni-
kov, vendar pa izhaja to vedenje predvsem iz prilagajanja zahtevam drugih,
predvsem odraslih; teZijo k popolnosti in se izogibajo manj strukturira-
nim nalogam (npr. prosti spis); se izgubljajo v nepomembnih podrobno-
stih in imajo tezave pri zaznavanju $irSe slike neke naloge, problema ali
zahteve; so pretirano obremenjeni s skrbmi v zvezi s pravilnim in sprejem-
ljivim vedenjem, ne zaupajo vase in so pretirano odvisni od mnenja drugih
in usmerjanja drugih (Hribar in Magajna, 2011). Ustrezna prepoznava je
zelo pomembna tudi z vidika preprecevanja zgodnjega opuscanja Solanja.
Dijakinje in dijaki brez ustrezno razvitih ¢ustvenih in socialnih spretnosti
skozi ¢as lahko razvijejo nizjo povezanost s Solo, kar pa negativno vpliva
na ué¢ne dosezke, torej na u¢no u¢inkovitost (Blum in Libbey, 2004; Klem
in Connell, 2004; Rosenblatti in Maurice, 2008).

Pri nadrtovanju preventivnih in interventnih dejavnosti pa se lahko
opremo na socialno in ¢ustveno ucenje ter na razvoj socialnih in ¢ustve-
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nih spretnosti (Ragozzino et al., 2003). Na ravni $ole ¢ustveno in social-
no ucenje zajema dva $irSa pedagoska pristopa. Prvi vkljucuje izvedbo, in-
tegracijo in izbor razli¢nih oblik ¢ustvene in socialne spretnosti glede na
razvojno obdobje. Skozi sistemati¢no poucevanje se u¢enci in dijaki lah-
ko nautijo (med uéenjem, modeliranjem in vajami) ¢ustvene in socialne
spretnosti tako, da ju zlahka posplosijo na razli¢ne situacije in ju uporab-
ljajo v vsakdanjem Zivljenju. Nekatere $ole se za tovrstne programe ucenja
odlocajo tudi zato, da bi se izognile specifi¢nim tezavam, med drugim tudi
nizkemu ué¢nemu uspehu (Zins in Ellias, 2006). Kakovostnej$i programi
socialnega in ¢ustvenega ucenja uc¢encem in dijakom zagotovijo tudi pri-
loznosti za dejavno vklju¢evanje v razredne dejavnosti, v $olo in v druz-
bo, kar ve¢a njihov obéutek pripadnosti in spodbuja motivacijo (Hawkins,
Smith in Catalano, 2004). V tej ludi so univerzalni (in delno prilagojeni
posecbnostim nacionalnih kontekstov) Ze oblikovani programi dobrodogli
v Solskem okolju, saj pomenijo manj$o ¢asovno obremenitev za Sole in di-
jake, kljub temu pa je njihova uc¢inkovitost tako za delovanje u¢encev in
dijakov kot tudi za delovanje Sole kot celote podprta s $tevilnimi empiri¢-
nimi raziskavami. Programi ¢ustvenega in socialnega ucenja ter tudi pro-
grami zmanj$evanja anksioznosti so lahko univerzalni, osredoto¢eni ali
individualni. Univerzalni programi zajamejo celotno populacijo, osredo-
toceni so oblikovani za skupine, v katerih je vedja verjetnost poveéane ank-
sioznosti in drugih tezav, medtem ko so individualni programi namenje-
ni obravnavi posameznikov, za katere smo predhodno ugotovili visje ravni
anksioznosti oziroma drugih tezav (Silverman in Treffers, 2001). Raziska-
ve kazejo visoko ucinkovitost univerzalnih programov razvijanja Custve-
nega in socialnega ucenja za uspeh uc¢encev in dijakov tako v $oli kot tudi
zunaj nje (Zins in Ellias, 2006). Sole so za tovrstno uéenje $e posebej pri-
merne, saj zajamejo vecino ucencev in dijakov, brez dodatnega izpostavlja-
nja posameznikov, ki imajo ve¢ tezav (Masten in Motti-Stefanidi, 2009).
Pri tem so programu izpostavljeni ucenci in dijaki, ki sicer ne bi posegali
po strokovni obravnavi, bi jo pa potrebovali. Raziskave (Mifsud in Rapee,
200s) namre¢ posebej izpostavljajo, da je na primer anksioznost spregleda-
na ter da ucenci in dijaki s to vrsto tezav redko prejmejo strokovno obrav-
navo. Se posebej to velja za uéence in dijake z nizjim socialno-ekonomskim
statusom (Mifsud in Rapee, 2005). Za Sole je pomembna tudi ugotovitev
Durlaka in sodelavcev (2011), da samo Solsko osebje lahko enako ucinko-
vito podaja programe custvenega in socialnega ucenja, kar pomeni, da je
mogoce tovrstne programe zlahka vkljuditi v redno delo $ole, saj za njiho-
vo uéinkovitost ni potreben dodaten najem strokovnjakov.

Drugi pristopi spodbujajo ¢ustveno in socialno ucenje na podlagi
vzpostavljanja varnega in spodbudnega u¢nega okolja, ki vklju¢uje vklju-
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¢evanje vrstnikov in star§ev v vzpostavljanje pozitivne razredne $olske in
druzbene klime (Hawkins et al., 2004). Tudi sicer raziskave (Kos, 1990;
Wienke-Totura et al., 2009) kaZejo povezanost anksioznosti z negativno
Solsko klimo. Anksioznost se v vedji meri pojavlja v negativni Solski klimi
(Wienke-Totura et al., 2009). Na tej ravni izpostavljamo pomen dodatne-
ga izobrazevanja ravnateljev o nacinih vzpostavljanja in ohranjanja spod-
budne $olske klime. Ravnatelj je namre¢ na ravni $ole odgovoren za celost-
no klimo v Soli. Raziskave, izvedene na slovenskih podatkih (Kozina et
al.,, 2014), namre¢ kazejo, da se negativna Solska klima, kot jo ocenjujejo
ravnatelji, pomembno povezuje z nizkim u¢nim uspehom udencev in di-
jakov. Znotraj razreda je dober primer spodbujanja ¢ustvenega in social-
nega ucenja sodelovalno uc¢enje. Med njim se ucenci in dijaki u¢ijo drug
od drugega, drug drugega navdusijo za vsebino, se u¢ijo sprejemati dru-
gega in njegova stali$¢a, se naudijo ve§¢in pogajanja in razreSevanja kon-
fliktov. U¢inkovito uéenje socialnih in ¢ustvenih spretnosti lahko poteka
tudi znotraj neformalnega kurikula, to je med odmori, v podalj$anem bi-
vanju. Ta znanja pa se kasneje prenesejo tudi znotraj pouka in omogocajo
bolj u¢inkovito uéenje (Zins et al., 2004).

Ne glede na to, kateri pristop na ravni $ole uporabimo, lahko z zmanj-
$evanjem anksioznosti omogoc¢imo dijakinjam in dijakom, ki se soo¢ajo z
vi$§jimi ravnmi (matemati¢ne in testne) anksioznosti, enake moznosti v
procesu izobraZzevanja ter doseganje vi$jih ravni u¢ne u¢inkovitosti. To je
$e posebej pomembno v primeru skupin, pri katerih smo ugotovili visje
ravni anksioznosti (nizek socialno-ekonomski status, zenski spol).

Zakljucek

S prispevkom smo Zeleli s pomodjo podatkov mednarodne raziskave PISA
pokazati pomen nekognitivnih dejavnikov (matemati¢ne in testne ank-
sioznosti) pri u¢ni u¢inkovitosti. Nadalje smo ugotavljali, katere so tiste
skupine dijakinj in dijakov, ki so visokim ravnem anksioznosti bolj izpo-
stavljene ter s tem v neenakem poloZaju z drugimi — tudi na ravni u¢nih
dosezkov. Ugotovili smo, da se vi$ja matemati¢na in testna anksioznost
pomembno povezujeta z uénim dosezkom. Hkrati smo ugotovili po-
membno povezanost spola (v obeh letih) ter socialno-ckonomskega sta-
tusa (v letu 2012) z anksioznostjo. Prve predstavljene ugotovitve odpirajo
prostor za kriti¢éno presojo, ali sta u¢inkovitost in pravi¢nost izobraze-
valnih politik in praks resni¢no komplementarni in ali je visoke dosez-
ke v mednarodnih raziskavah znanja v Sloveniji mogoce uc¢inkovito do-
segati ob ve¢jem upostevanju nacela pravi¢nosti izobrazevalnih politik in
praks. Nage ugotovitve na eni strani kaZejo prav to, saj lahko ob manj$an-
ju anksioznosti (ne primer preko spodbujanja celostnega razvoja) prica-
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kujemo tudi dvig u¢nih dosezkov. V skladu z na¢elom enakosti in enakih
moznosti je treba proces uéenja podpreti s celostnim razvojem, in to ne
samo kognitivnih temve¢ tudi socialnih in ¢ustvenih spretnosti. Slednje
je $e posebej pomembno za skupine, v katerih je anksioznost bolj izraze-
na. Na ta na¢in lahko tudi tem skupinam omogo¢imo enake moznosti na
podrodju u¢nih dosezkov. Spodbujanje ¢ustvenih in socialnih spretnosti
torej lahko razumemo kot sredstvo, ki (lahko) prispeva tako k spostovanju
nalela pravi¢nosti kot tudi k u¢inkovitosti izobrazevalnega sistema. Kot
je pokazala analiza, ima poudarjanje zgolj u¢inkovitosti (visjih u¢nih do-
sezkov) in zanemarjanje razli¢nih nekognitivnih elementov, kot so na pri-
mer Custvene in socialne spretnosti, lahko negativne u¢inke tudi na uéne
dosezke.

Prikazane analize predstavljajo prvi korak pri analiziranju prepleta
pravi¢nosti in udinkovitosti s poudarkom na ozji vlogi anksioznosti pri
u¢ni u¢inkovitosti. V nadaljnjem raziskovanju je v analize smiselno vklju-
Cevati $e druge pomembne socialne in ¢ustvene dejavnike ter celosten pre-
gled blagostanja (angl. Wellbeing). Bolj podrobno, kako se blagostanje po-
vezuje z u¢nimi dosezki (ter katere specifi¢ne komponente blagostanja v
vedji meri napovedujejo uéno uéinkovitost) ter kako lahko na te v okviru
Solskega sistema vplivamo. V okviru nasega nadaljnjega raziskovanja pod-
ro¢ja bomo podatke raziskave PISA nadgradili s povezavo z novim mer-
skim pripomoc¢kom, ki bo dodatno osvetlil povezave med u¢inkovitostjo
in pravi¢nostjo.
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