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Duševno zdravje v vrtcu in šoli

 Pov ze tek: V prispevku predstavljamo socialno, čustveno in medkulturno učenje kot način 
zmanjševanja anksioznosti in agresivnost na ravni šol. Socialno, čustveno in medkulturno učenje namreč 
spodbuja razvoj pozitivnega, spodbudnega in vključujočega razrednega in šolskega vzdušja. Teoretični deli 
in izhodišča so prepleteni z opisom projekta ROKA v ROKI, ki ga bomo v naslednjih letih izvajali v Sloveniji 
in že ponuja prve rezultate v obliki nabora dobrih praks razvijanja socialnih, čustvenih in medkulturnih 
kompetenc na ravni Slovenije. 

Ključne besede: anksioznost, agresivnost, socialne in čustvene kompetence, medkulturne kompetence, 
razredno vzdušje, projekt ROKA v ROKI.

Social, emotional, and intercultural learning at school level as a method of reducing 
anxiousness and aggressiveness: overview of existing programs in Slovenia and abroad

 Abstract: This article presents social, emotional, and intercultural learning as a method of reducing 
anxiousness and aggressiveness at school level. Social, emotional, and intercultural learning stimulates the 
development of positive, encouraging, and inclusive atmosphere in classrooms and schools. Theoretical 
parts and starting-points are interlaced with the description of the HAND in HAND project which will be 
carried out in Slovenia in the following years and has already given first results in the form of good practices 
in developing social, emotional, and intercultural competencies at the Slovene level.

Keywords: anxiousness, aggressiveness, social and emotional competences, intercultural competences, 
classroom atmosphere, HAND in HAND project.

Zakaj je pomembno, da se 
osredinjamo na anksioznost in 
agresivnost v šolah

Težave, povezane z anksioznostjo, so med najbolj po-
gostimi psihološkimi težavami v obdobju otroštva in 
mladostništva (Barret in Farrel 2009; Neil in Chris- 
tensen 2009). Tudi pogostost agresivnih vedenj v šo-
lah in izpostavljenost agresivnemu vedenju je visoka 
(Flannery, Vazsonyi in Waldman 2007). Tako anksi-
oznost kot agresivnost imata negativne posledice na 
ravni posameznika, šole in družbe. Stalna anksioznost 
prizadene otroka ali mladostnika na čustvenem, soci-
alnem, spoznavem in telesnem področju, še posebno 
v šolskem obdobju (Boxer, Edwards-Leeper, Goldstein, 
Musher-Eizenman in Dubow 2003; Duchesne in Ra-
talle 2010; Wienke-To-
tura, MacKinnon-Lewis, 
Gesten, Gadd, Divine, 
Dunham in Kamboukos 
2009). Tudi agresivnost 
ima negativne posledice 
za otroke in mladostni-
ke, ki so izpostavljeni 
agresivnemu vedenju (znižani šolski dosežki, anksi-
oznost, depresivnost, samomorilnost), kot za otroke 
in mladostnike, ki so agresivni (znižani šolski dosež-
ki, slaba samopodoba, težave v kognitivnem in soci-
alno kognitivnem delovanju itn.) (Brookmeyer, Fanti 
in Henrich 2006; Dubow, Boxer in Huesmann 2009; 
Schwartz, Gorman, Nakamoto, McKay 2006; Poulin 
in Boivin 2000; Vitaro, Brendgen in Barker 2006; 

Zhou, Main in Wang 2010). Če anksioznost in agre-
sivnost otrok in mladostnikov ni obravnavana, vodi v 
težave tudi v odraslosti (npr. slabše duševno zdravje, 
nižja delovna učinkovitost, nižje zadovoljstvo z življen- 
jem) (Furr,Tiwary, Suveg in Kendall 2009). Pri tem še 
posebej omenjamo potrebo po obravnavi (preprečevan- 
ju in zmanjševanju) anksioznosti, saj raziskave v tujini 
(Twenge 2000) in pri nas (Kozina 2014) kažejo na po-
memben porast težav, vezanih na anksioznost. 

Kako lahko zmanjšamo 
anksioznost in agresivnost 

O zmanjševanju anksioznosti in agresivnosti lahko go-
vorimo na treh ravneh: univerzalni, osredinjeni in in-

dividualni. Univerzalni programi zajamejo vso popu-
lacijo, osredinjeni so oblikovani za skupine, v katerih 
je večja verjetnost povečane anksioznosti in agresiv-
nosti, medtem ko so individualni programi namenje-
ni obravnavi posameznikov, za katere smo predhodno 
ugotovili višje ravni anksioznosti oziroma agresivnosti 
(Silverman in Treffers 2001; Marcus 2007). Na ravni 
šole lahko najlaže govorimo o univerzalnem prepreče-

Tako anksioznost kot agresivnost imata 
negativne posledice na ravni posameznika, {ole 
in dru`be. 
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vanju, saj zajamemo večje število otrok in mladostni-
kov. Šole so za tovrstne programe še posebno primer-
ne, saj zajamejo večino otrok in mladostnikov, brez 
dodatnega izpostavljanja tistih, ki imajo več težav (Ma-
sten in Motti-Stefanidi 2009). Pri tem so v programu 
obravnavani otroci in mladostniki, ki sicer ne bi pose-
gali po strokovni obravnavi, bi jo pa potrebovali. Razi-
skave (Mifsud in Rapee 2005) namreč posebej poudar-
jajo, da je na primer anksioznost spregledana ter da 
so otroci in mladostniki s to vrsto težav redko deležni 
strokovne obravnave. Naslednja prednost teh progra-
mov je, da zaradi skupinske obravnave in zajema vse 
skupine v razredu ne prihaja do stigmatizacije otrok in 
mladostnikov, ki bi potrebovali pomoč. 

Modeli zmanjševanja agresivnosti se dodatno deli-
jo na dva tipa, to je usmerjene na spremembe okolja 
in usmerjene na spremembe posameznika. Modeli, 
usmerjeni na spremembe šolskega in ožjega razred- 
nega okolja, vsebujejo širok nabor praks od uporabe de-
tektorjev kovin, prisotnosti policistov, pravil ustrezne-
ga vedenja, manjšanja razredov, izboljšanja razredne-
ga vzdušja do arhitekturnih sprememb. Od modelov, 

usmerjenih na spremembe okolja, so se kot učinkoviti 
izkazali dober nadzor in uspešna vpeljava disciplins- 
kih postopkov (Flannery idr. 2007), pripravljenost in 
usposobljenost učiteljev, da jasno obravnavajo vsa-
ko obliko agresivnosti in da šola zagovarja stališče ne- 
agresivne komunikacije (Aničić idr. 2002). Drugi tip 
modelov so programi zmanjševanja agresivnega ve-
denja, vezani na spremembe posameznika. Ti so lah-
ko usmerjeni na vedenje, kognicijo ali stališča. Pogos- 
to se uporabljajo kognitivno-vedenjski programi, ki v 
splošnem uporabljajo načela kognitivnih teorij, učenja 
in modelnega učenja, razvijajo spretnosti prepoznava-
nja okoliščin, nadzorovanja impulzov s predvidevan- 
jem posledic ter spodbujajo pravilno zaznavanje čus- 
tev in namer drugih (Flannery idr. 2007; Krall 2003). 

Kot dokazano učinkoviti so se izkazali programi, ki: 1) 
temeljijo na teoretični osnovi; 2) naslavljajo dejavnike 
tveganja za razvoj agresivnosti; 3) so dolgotrajni, pote-
kajo vsaj eno leto; 4) so intenzivni (uporabljajo klinični 
pristop) in umerjeni na že agresivne posameznike; 5) 
sledijo kognitivno-vedenjskim usmeritvam; 6) so mul-

timodalni in multikontekstualni; 7) se osredinjajo na 
razvijanje socialnih spretnosti; 8) so razvojno ustrez- 
ni; 9) se ne izvajajo znotraj institucij; 10) so izvedljivi 
(npr. majhen osip) (Marcus 2007). V novejšem času 
programi zmanjševanja agresivnosti poskušajo upoš- 
tevati tudi različne vrste agresivnosti.

Podpora spodbudnemu 
razrednemu in šolskemu 
vzdušju kot način zmanjševanja 
anksioznosti in agresivnosti

Na ravni šol je pomemben dejavnik pri preprečevan- 
ju in zmanjševanju anksioznosti in agresivnosti šols- 
ko vzdušje, ožje tudi razredno vzdušje. Šolsko vzduš-
je je relativno stabilen skupek notranjih značilnos- 
ti šole, ki vplivajo na vedenje vseh v šoli (Brown idr. 
2004). Te notranje značilnosti v pozitivni obliki naj-
bolje opredeljujejo dobri odnosi med učenci in učitel- 
ji, ocenjevanje šole kot varnega okolja, visoka vplete-

nost učencev, staršev in 
zaposlenih v soodločan- 
je ter prisotnost visokih 
pričakovanj do učencev 
(Freiberg 1999). Anksi-
oznost in agresivnost se 
v večji meri pojavljata 
v negativnem, nespod-

budnem šolskem vzdušju (Kos 1990; Wienke-Totura 
idr. 2009). Pomemben del šolskega vzdušja je občutek 
varnosti učencev in učiteljev oziroma pogostost agre-
sivnega vedenja na šoli. Več agresivnega vedenja na 
šoli se na eni strani povezuje z več agresivnega vedenja 
(učenje agresivnih vzorcev vedenja od bolj agresivnih 
vrstnikov) in na drugi s povečano anksioznostjo (pred-
vsem na strani žrtev agresivnih vedenj). Učenci, ki jih 
vrstniki ne sprejemajo, jih preganjajo ali nadlegujejo, 
so v šoli bolj anksiozni in jih je strah vseh šolskih oko-
liščin (Boxer, idr. 2003; Huesmann 1994; Kos 1990). 
Vidimo tako, da agresivnost in anksioznost poleg šte-
vilnih negativnih posledic za posameznika negativ-
no vplivata na procese v šoli. Agresivni posamezniki 
imajo namreč do šole (Malm in Löfgren 2006) in do 

predmetov (Krall 2003) 
pogosteje negativen od-
nos, se z njo čutijo manj 
povezani (Brookmeyer, 
idr 2006), pogosteje iz-
ostajajo od pouka ter 
pogosteje prenehajo s 

šolanjem (Poulin in Boivin 2000; Vitaro idr. 2006). 
Agresivna vedenja posameznika vplivajo na bolj nega-
tivno šolsko vzdušje, bolj negativno šolsko vzdušje pa 
v povratni zanki vpliva na porast agresivnih vedenj in 
na anksioznost učencev. 

Socialno, čustveno in medkulturno učenje na ravni šol kot način zmanjševanja anksioznosti  
in agresivnosti: pregled obstoječih programov v Sloveniji in širše

Prednost univerzalnih programov je, da zaradi 
skupinske obravnave in zajema vse skupine v 
razredu ne prihaja do stigmatizacije otrok in 

mladostnikov, ki bi potrebovali pomo~. 

[olsko vzdu{je je relativno stabilen skupek 
notranjih zna~ilnosti {ole, ki vplivajo na vedenje 

vseh v {oli. 
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Kako razvijamo spodbudno 
razredno in šolsko vzdušje

Eden izmed načinov spodbujanja pozitivnega, spod-
budnega razrednega in šolskega vzdušja je socialno in 
čustveno ter medkulturno učenje. 

Razvijanje socialnih in 
čustvenih kompetenc 

Čustveno in socialno učenje je proces pridobivanja 
temeljnih čustvenih in socialnih kompetenc: samo-
zavedanja, samouravnavanja, socialnega zavedanja, 
uspešnega upravljanja z odnosi in odgovornega spre-
jemanja odločitev (Durlak et al. 2011). Samozavedanje 
zajema poznavanje lastnih čustev in občutkov, reali-
stično oceno lastnih sposobnosti in spretnosti ter sa-
mozavest. Socialno zavedanje zajema zaznavo čustev 
in občutij drugih, sposobnost prevzemanja perspekti-
ve drugih ter pozitiven odnos in dejavno vključenost v 
različnih skupinah. Samouravnavanje zajema uravna-
vanje lastnih čustev, tako da ta čustva spodbujajo de-
javnosti, sposobnost odložitve nagrade zaradi sledenja 
ciljem ter vztrajnost kljub neuspehu, zastoju ali naza-
dovanju. Uspešno upravljanje z odnosi zajema učin-
kovito upravljanje s čustvi in z odnosi, vzpostavljanje 
in ohranjanje dobrih odnosov, ki temeljijo na sodelo-
vanju, odpor ob neprimernih socialnih pritiskih, upo-
rabo pogajanja kot sredstva razreševanja konfliktov 
ter pridobitev pomoči, ko je to potrebno. Odgovorno 
sprejemanje odločitev zajema pravilno oceno tveganja, 
sprejemanje odločitev na podlagi upoštevanja vseh po-
membnih dejavnikov in najverjetnejših posledic različ-
nih dejanj, spoštovanje drugih ter prevzemanje oseb-
ne odgovornosti za lastne odločitve (povzeto po Safe 
and Sound: An Educati-
onal Leader’s Guide to 
Social and Emotional Le-
arning Programs 2003, 
v Ragozzino et al. 2003). 
Razvite čustvene in soci-
alne kompetence so pod-
laga za boljše prilagaja-
nje, bolj pozitivne oblike 
vedenja (več prosocial-
nih oblik vedenja, manj 
agresivnega vedenja), 
manj anksioznosti ter višje učne dosežke in višje oce-
ne v šoli (Greenberg, Weissberg, O’Brien, Zins, Frede-
ricks in Resnik 2003; Durlak et al. 2011; Wilson, Gott-
fredson in Najak 2001). Razvoj čustvenih in socialnih 
kompetenc med čustvenim in socialnim učenjem se je 
izkazal kot pomemben napovednik dobre prilagoditve 
otrok in mladostnikov ter manjšanja negativnih razvoj-
nih izidov ter hkrati tudi večanja učnih dosežkov. Po-
udarek na razvoju čustvenih in socialnih kompetenc 

vodi v splošno dobro počutje ter višjo učno učinkovi-
tost pri otrocih in mladostnikih, medtem ko naspro-
tno, tj. pomanjkanje teh kompetenc, vodi v številne 
osebne, socialne in učne težave (Eisenberg 2006).

Na ravni šol lahko socialno in čustveno učenje vpliva 
a) na razvoj socialnih in čustvenih kompetenc in b) na 
razvoj pozitivnega, spodbudnega razrednega in šol-
skega vzdušja (Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak, in 
Hawkins 2002; Hawkins et al. 2004; Malecki in El-
liot 2002). Učinek na razredno in šolsko vzdušje je 
dvosmeren, najprej preko razvoja socialnih in čustve-
nih kompetenc učencev ter vpliva na njihovo vedenje 
(manj agresivnih oblik vedenja, več prosocialnih oblik 
vedenja) (Durlak et al. 2011; Zins in Ellias 2006) in 
nato preko razvoja socialnih in čustvenih kompetenc 
učiteljic in učiteljev. Raziskave namreč kažejo, da v 
primerih, ko učiteljice in učitelji sistematično (v obliki 
zaključenih programov socialnih in čustvenih kompe-
tenc) razvijajo socialne in čustvene kompetence učen-
cev, v razredu to pozitivno vpliva na njihov lastni ču-
stveni in socialni razvoj (Durlak et al. 2011). Pogosto 
se namreč zgodi, da učiteljice in učitelji na sebi preiz-
kušajo nekatere dejavnosti, ki so zajete v programih za 
učence, kar deluje pozitivno na njihov način spoprije-
manja in samouravnavanja ter učinkovito preprečuje 
njihovo izgorelost (Kres in Ellias 2012). 

Ko izbiramo program razvijanja socialnih in čustve-
nih kompetenc v razredu, je pomembno izbrati pro-
gram, katerega učinkovitost je preizkušena v praksi. 
Zins (2004) definira kot eno izmed ključnih značilno-
sti kakovostnih programov socialnega in čustvenega 
učenja ravno teoretično podlago in empirično podpr-
to učinkovitost. Prav tako je pomembno, da so pro-
grami in načini učenja socialnih in čustvenih kompe-
tenc prekušeni v različnih okoljih (Castro-Olivo 2014) 
ter prilagojeni lokalnemu okolju. Prav tako je nujna 

uporaba kvazieksperimentalnih raziskovalnih načrtov 
s kontrolnimi skupinami ter dolgoročno spremljanje 
učinkov programov (Bierman et al. 2010). Naslednji 
pomembni korak je uspešnost prenosa programa v 
učno okolje, ki je nujni pogoj, da lahko pričakujemo 
pozitivne učinke. Uspešen prenos zahteva sodelovanje 
med vsemi vpletenimi v učni process (učenci, dijaki, 
učitelji, ravnatelji, starši) (Kres in Ellias 2012). 

Odgovorno sprejemanje odlo~itev zajema 
pravilno oceno tveganja, sprejemanje odlo~itev 
na podlagi upo{tevanja vseh pomembnih 
dejavnikov in najverjetnej{ih posledic razli~nih 
dejanj, spo{tovanje drugih ter prevzemanje 
osebne odgovornosti za lastne odlo~itve. 
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Razvijanje medkulturnih 
kompetenc 

Medkulturno učenje (razvoj medkulturnih kompe-
tenc) na drugi strani pomembno vpliva na vključenost 
in sprejetost vseh posameznikov v razredno in šolsko 
okolje. Medkulturne kompetence so kompleksne spos-
obnosti, ki so potrebne za učinkovito in ustrezno in-
terakcijo z ljudmi, ki izhajajo iz druge kulture (Dear-
dorff 2006, Fantini 2009) in govorijo drug jezik kot 
mi (Fantini 2009). Bolj natančno, Deardorff (2004) 
navaja, da so medkulturne kompetence sposobnosti 
učinkovite in ustrezne komunikacije v medkulturnih 
okoliščinah glede na posameznikovo medkulturno 
znanje (npr. samozavedanje, razumevanje in pozna-
vanje medkulturnih razlik), sposobnosti (npr. zavze-
manje perspektive drugega, poslušanje, opazovanje in 
interpretiranje, analiziranje in povezovanje, zmožnost 
interpretacije besedila ali dogodka s perspektive raz-
ličnih kultur; zmožnost pridobivanja novega znanja o 
kulturah in kulturnih praksah ) in odnos/naravnanost 
(npr. spoštovanje – pozitivna naravnanost do drugih 
kultur in kulturne raznolikosti, odprtost – do medkul-
turnega učenja in ljudi iz drugih kultur, brez podajan-
ja sodb, radovednost in odkrivanje – dopuščanje dvo-
umnosti in negotovosti), pri čemer pa posedovanje le 
ene komponente (npr. znanje) ni dovolj za dosegan-
je kompetentnosti. Pogosto je medkulturno kompe-

tentni posameznik opisan kot nekdo, ki je spoštljiv, 
empatičen, fleksibilen, potrpežljiv, radoveden, odprt, 
motiviran, strpen itd. (Fantini 2009). Takšni sezna-
mi pogosto vodijo cilje programov, ki stremijo k izbolj-
šanju medkulturnih kompetenc. Bennett (2004), ki 
je razvil razvojni model medkulturne občutljivosti 
(DMIS – Developmental Model of Intercultural Sen-
sitivity) opozarja, da je treba pri pripravi programov, 
ki ciljajo na razvoj medkulturnih kompetenc, upošte-
vati, na kateri stopnji medkulturne kompetentnosti se 
nahajajo posamezniki, saj medtem ko ljudje postajajo 
medkulturno kompetentnejši, doživijo veliko spre-
membo v kakovosti svojih izkušenj, kar avtor razlaga 
s prehodom iz etnocentrizma v etnorelativizem. (Et-
nocentrizem opisuje doživljanje posameznikove kul-
ture kot osrednje stvarnosti; v vedenja in prepričanja, 
ki so jih posamezniki prevzeli v primarni socializa-
ciji, niso nikoli dvomili oziroma se spraševali o njih. 
Medtem pa etnorelativizem kaže ravno obratno sliko;  
prepričanja in vedenja posameznika so le eden izmed 

možnih sklopov organizacije realnosti.) Med dvema 
poloma avtor navaja šest različnih izkušenj: zanikan-
je kulturnih razlik (edina prava kultura), obramba pred 
kulturnimi razlikami (najbolj razvita kultura), minimi-
ziranje kulturnih razlik (univerzalna kultura), spreje-
manje kulturnih razlik (ena izmed kultur), prilagajanje 
na kulturne razlike (zmožnost menjave perspektiv) in 
integracija kulturnih razlik v identiteto (multikultural-
nost). Na splošno bi lahko rekli, da se posamezniki, ki 
imajo eno izmed etnocentričnih orientacij, izogibajo 
kulturnih razlikam (z zanikanjem obstoja, upiranjem, 
minimaliziranjem pomembnosti), medtem ko tisti z 
eno izmed etnorelativističnih orientacij (s sprejeman-
jem pomembnosti, prilagajanjem perspektiv, integ-
racijo v identiteto) iščejo kulturne razlike. Kontakt in 
pozitivne izkušnje z ljudmi, ki govorijo drug jezik in/
ali izhajajo iz različnih kultur, ponujajo priložnosti za 
spodbujanje razvoja medkulturne kompetentnosti, ta 
pa poteka stalno in dolgotrajno (pogosto vseživljenjsko 
učenje, kar pomeni, da nikoli nismo popolnoma med-
kulturno kompetentni) (Fantini 2000).

Učinke razvijanja medkulturnih kompetenc lahko de-
limo na notranje in zunanje (Deardorff in Jones 2012). 
Notranji učinki so večja fleksibilnost, prilagodljivost, 
empatičnost ter razvijanje etnorelativistične perspekti-
ve (LeBaron in Pillay 2006, v Deardorff in Jones 2012). 
Posamezniki posledično laže razumejo stvari z druge 
perspektive in so do drugih bolj empatični (Calloway-

-Thomas 2010, v De-
ardorff in Jones 2012). 
Zunanji učinki razvija-
nja medkulturnih kom-
petenc pa so strpnejše 
vedenje in strpnejša ko-
munikacija posamezni-
ka (Deardorff in Jones 
2012). Srečanje z različ-
nimi kulturami, med-

kulturna komunikacija in učenje skozi uvid v kulturne 
razlike med ljudmi pomagajo pri premagovanju ego-
centričnosti, širjenju pogleda na svet in oblikovanju 
identitete (Lahdenperä 2010, v Edling 2014). S prido-
bivanjem znanja o drugih kulturah premagujemo ra-
sizem, predsodke, diskriminacijo in nasilje, predvsem 
pa spodbujamo razumevanje drugih ljudi. S pomo-
čjo medkulturnega učenja, ki poudarja obojestransko 
korist kulturnih srečanj, se lahko na nevtralnih tleh 
učimo drug od drugega (Edling 2014), izboljšujemo 
šolsko vzdušje in povečujemo vključenost vseh posa-
meznikov v razredu (Read, Aldridge, Ala‘i, Fraser in 
Fozdar 2015). 

Glede na rezultate raziskave Micó-Cebriáne in Cavaa 
(2014) je razvijanje medkulturnih kompetenc pove-
zano tudi z razvijanjem empatije in socialne samopo-
dobe. Razvijanje teh kompetenc učencem pomaga pri 
izboljšanju njihovega psihosocialnega blagostanja in 
zadovoljstva z življenjem, opolnomoči jih s pomemb-

Socialno, čustveno in medkulturno učenje na ravni šol kot način zmanjševanja anksioznosti  
in agresivnosti: pregled obstoječih programov v Sloveniji in širše

Medkulturne kompetence so sposobnosti 
u~inkovite in ustrezne komunikacije 
v medkulturnih okoli{~inah glede na 
posameznikovo medkulturno znanje, 
sposobnosti in odnos/naravnanost.
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nimi orodji in strategijami, ki jim pomagajo v različ-
nih medosebnih odnosih ne samo v otroštvu in mla-
dostništvu, temveč tudi v odraslosti. Z izboljšanjem 
teh kompetenc, kot so npr. strpnejša komunikacija, 
empatija in razumevanje perspektive drugega, lahko 
učenci laže rešujejo konflikte in se večkrat tudi izo-
gnejo agresivnemu vedenju (Orpinas in Horne 2005). 
Vse to se povezuje z izboljšanjem odnosa med učite-
lji in učenci, posledično se zmanjšajo vedenjske teža-
ve (Gottfredson 1989; Wang, Selman, Dishion in Stor-
mashak 2010), vse to vodi do varnejše in vključujoče 
šole (Johnson in Templeton 1999; Sherman, Gottfred-
son, MacKeenzie, Eck, Reuter in Bushway 1997).

Razvijanje socialnih, čustvenih 
in medkulturnih kompetenc v 
okviru projekta ROKA v ROKI 

Področji socialnega in čustvenega učenja ter medkul-
turnega učenja na Pedagoškem inštitutu združuje-
mo v Erasmus+ K3 Policy experimentation projektu 
ROKA v ROKI: socialne in čustvene kompetence za ne-
diskriminatorno in vključujočo skupnost (celostni pristop) 
(Kozina, Vidmar, Saelzer, Rasmunson, Marušić, Jen-
sen, Lund Nielsen, Vieluf, Ojsteršek in Jurko 2017). V 
projektu bomo na Pedagoškem inštitutu v sodelovanju 
s tujimi partnerji razvili program za spodbujanje soci-
alnih, čustvenih in medkulturnih kompetenc tako za 
učence kot tudi za strokovne delavce šole, katerega cilj 
je prenos na sistemsko raven. Pri sledenju smernicam 
o oblikovanju učinkovitih programov bomo učinko-
vitost programa empirično preverili v mednarodnem 
prostoru, program pa bo kasneje prosto dostopen za 
uporabo. Ozadje projekta je potreba EU po skupni vpe-
ljavi politik z namenom preprečevanja segregacije ter 
diskriminatornega (tudi agresivnega) vedenja tako na 
ravni šol kot na ravni širše družbe. V odgovor na te 
potrebe smo na Pedagoškem inštitutu prepoznali pri-
ložnost, da v mednarodnem sodelovanju in v proce-
su medsebojnega učenja zasnujemo program, ki bo 
podprl socialne, čustvene in medkulturne kompeten-
ce vseh vključenih v izobraževalni proces z namenom 
izgradnje sodelovalnih in sprejemajočih (inkluzivnih) 
učnih okolij. Kljub temu da je pomen socialnih in ču-
stvenih kompetenc empirično prepoznan kot ključni 
dejavnik pozitivnega razvoja otrok in mladostnikov, ra-
zvoj teh kompetenc ni sistematično podprt na ravni dr-
žav EU (OECD 2015) ne na ravni učencev, ne na ravni 
strokovnih delavcev. V projektu bomo socialne in ču-
stvene kompetence prepletli z medkulturnimi kompe-
tencami, kar je inovativna dodana vrednost projekta. 
Pomembni rezultati projekta, ki bi jih posebej pouda-
rili, so pregledni katalogi obstoječih merskih pripo-
močkov in programov s področja čustvenih, socialnih 
in medkulturnih kompetenc (na mednarodni in na-
cionalni ravni), program ROKA v ROKI za razvijanje 
čustvenih, socialnih in medkulturnih komptenec za 

učence osnovnih šol, program ROKA v ROKI za razvi-
janje čustvenih, socialnih in medkulturnih spretnosti 
za strokovne delavce šole in priporočila ROKA v ROKI 
za razvoj politik in praks.

V projektu poleg Pedagoškega inštituta, ki projekt 
vodi, sodelujejo še Ministrstvo za izobraževanje, zna-
nost in šport (Slovenija), Inštitut za društvena istra-
živanja (Hrvaška), Mid Sweden University (Švedska), 
Technical University Munich (Nemčija), German In-
stitute for International Educational Research (Nem-
čija), Via University Coledge (Danska) in Network for 
Policy Experimentation NEPC. Omenimo še, da v tem 
trenutku kljub številnim prepoznanim pozitivnim 
izidom razvijanja čustvenih, socialnih in medkulturnih 
komptenec tako pri učencih kot strokovnih delavcih 
tovrstne vsebine niso sistematično vpeljane v prostor 
vzgoje in izobraževanja. To vrzel bomo v naslednjih 
letih poskušali zapolniti na Pedagoškem inštitutu z 
razvojem omenjenega programa ROKA v ROKI ter 
njegovo mednarodno evalvacijo. Vodenje projekta je 
tako za Pedagoški inštitut kot za Slovenijo priložnost 
za prevzemanje vodilnih vlog na področju razvoja so-
cialnih, čustvenih in medkulturnih komptenec ter nji-
hove vloge v vzgoji in izobraževanju. 

Prvi rezultati projekta ROKA 
v ROKI: katalogi obstoječih 
programov in dobrih praks v 
Evropi in Sloveniji

V sklopu projekta Roka v roki smo v sodelovanju s 
partnerji pripravili pregled obstoječih programov (na 
mednarodni in nacionalni ravni), ki naslavljajo soci-
alne, čustvene in medkulturne kompetence učencev 
in strokovnih delavcev v vzgoji in izobražavenju. Tako 
imenovani pristop od spodaj navzgor (nabor obstoje-
čih programov in dobrih praks) je pomemben ravno 
zato, da pridobimo vpogled v to, kaj v nekem okolju že 
uporabljajo in kaj dokazano učinkuje. 

V obeh mednarodnih katalogih (Katalog programov 
socialnih, čustvenih in medkulturnih kompetenc za 
učence ter Katalog programov socialnih, čustvenih in 
medkulturnih kompetenc za strokovne delavce v vzgoji 
in izobraževanju) je zajet pregled izbranih mednarod- 
nih programov, ki temelji na sistematičnem pregledu 
strokovne literature. V katalogu programov za učence 
je kratko opisanih sedemnajst programov, ki se osre-
dinjajo na socialne in čustvene kompetence (npr. pro-
grami Strong Kids and Strong Teeens, PATHS; npr. 
samozavedanje, samouravnavanje, socialno zaveda-
nje, uspešno upravljanje z odnosi, odgovorno spreje-
manje odločitev), in devet programov, ki se osredinja-
jo na medkulturne kompetence (npr. programi DIEC, 
Improving Children’s Attitudes Toward Refugees; 
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npr. spoštovanje raznolikih etničnih/rasnih/kulturnih 
skupin, razvoj harmoničnega medkulturnega šolske-
ga okolja, zmanjševanja stereotipov, egocentrične na-
ravnanosti). V mednarodnem katalogu programov so-
cialnega in čustvenega ter medkulturnega učenja za 
strokovne delavce v vzgoji in izobraževanju pa je za-
jetih in na kratko opisanih 35 programov, od tega se 
jih 29 osredinja na socialne in čustvene, 6 pa na med-
kulturne kompetence. Nacionalni katalog programov 
za učence vsebuje opise 26 najbolj relevantnih progra-
mov iz držav, ki sodelujejo v projektu ROKA v ROKI 
(Slovenija, Hrvaška, Nemčija, Švedska). Nacionalni ka-
talog za strokovne delavce v vzgoji in izobraževanju pa 
podobno vsebuje opise 29 programov socialnega, čust- 
venega in medkulturnega učenja. 

Skozi pregled programov smo ugotovili, da izbrani 
programi v veliki večini ločeno obravnavajo socialne in 
čustvene ter medkulturne kompetence. Prav tako je ve-
čina izbranih programov namenjena izključno učen-

cem, nekateri pa naslavljajo tudi učitelje in drugo stro-
kovno osebje. Obseg izvajanja teh programov je zelo 
raznolik, v pregled so vključeni tako manjši projekti na 
ravni šole kakor programi, ki se izvajajo na nacional-
ni ravni. Programi, ki naslavljajo socialne in čustvene 
kompetence (npr. empatijo, odnosno kompetentnost, 
razvoj vključujočega šolskega vzdušja) in medkultur-
ne kompetence (npr. sprejemanje raznolikosti, razvoj 
medkulturnih vrednot, zmanjševanje predsodkov) 
vključujejo različne teme, do katerih pristopajo na raz-
lične načine (delavnice, igre vlog, tehnike sproščanja 
idr.). V grobem evalvacije programov kažejo pozitivne 
ali ničelne vplive na udeležence. 

V katalogu so na kratko opisani tudi štirje programi, ki 
jih izvajamo v Sloveniji – eden, ki je namenjen izključ-
no učencem (Body COOLturen), eden, ki je namenjen 
izključno strokovnim delavcev v vzgoji in izobraževa-
nju (Le z drugimi smo), ter dva, ki sta namenjena tako 
učencem kot strokovnim delavcem (Soočanje z izzivi 
medkulturnega sobivanja in Zdrava šola). Vsi se na-
našajo na medkulturne kompetence, socialne kompe-
tence in duševno zdravje. Pri iskanju programov (in 
podrobnosti o njih), ki obravnavajo socialne, čustvene 
in medkulturne kompetence, smo se poleg pregleda li-
terature in spletnih strani institucij (ter njihovih pro-
jektov) obrnili tudi na strokovnjake, ki jih izvajajo. Na 
podlagi zbranega lahko ugotovimo, da v Sloveniji ob-
stajajo številni programi (oz. projekti) za razvijanje so-
cialnih, čustvenih in medkulturnih kompetenc, ki se 

osredinjajo tako na učence kakor na strokovne delav-
ce. Kakor v drugih državah konzorcija tudi tu opazi-
mo, da dve izbrani področji (socialno in emocionalno 
na eni strani ter medkulturno na drugi) nista poveza-
ni oziroma ju večinoma obravnavajo ločeno. Prav tako 
ugotavljamo, da projekti s sorodnimi vsebinami med 
seboj niso povezani in da v veliki večini niso umešče-
ni v sistem.

Program, ki naslavlja učenke in 
učence: Body COOLturen

Cilj projekta je večje spoštovanje in sprejemanje pripad- 
nikov različnih etičnih skupin, beguncev in migran-
tov, torej ozaveščanje mladih, da je »cool« sprejemati 
drugega ne glede na njegov videz, kulturo, religijo ali 
etničnost (UNICEF 2016). Namen projekta je razbija-
nje stereotipov o beguncih, ljudeh z drugačnim kul-

turnim, etničnim ali ver-
skim ozadjem. Projekt 
poteka v obliki delavnic, 
socialnih iger, študij pri-
merov ter igranjem vlog, 
namenjen pa je mladost- 
nikom med 12. in 18. le-
tom. Delavnice se osre-
dinjajo na razlaganje 

vzrokov za migracije, informacije o kršitvah otrokovih 
in človekovih pravic, ozaveščanje o pomembnosti spre-
jemanja in inkluzije migrantov mladostnikov. V pro-
jekt je vključenih več kot 1600 mladostnikov.

Program, ki naslavlja strokovne 
delavce in delavke v vzgoji in 
izobraževanju: Le z drugimi 
smo

Brezplačni program Le z drugimi smo je 16-urni pro-
gram profesionalnega spopolnjevanja strokovnih in 
vodstvenih delavcev in delavk v vzgoji in izobraževa-
nju, ki ponuja izobraževanje na različnih področjih, 
kot so inkluzija, slovenski jezik kot drugi jezik, stere-
otipi in predsodki, medkulturni dialog, medkulturno 
izobraževanje, spoštljiva komunikacija v šoli, reševa-
nje medsebojnih konfliktov, šolsko vzdušje in šolska 
kultura, sodelovanje z družinami, agresivno vedenje in 
strategije za preprečevanje agresivnega vedenja, člove-
kove pravice, aktivno državljanstvo, socialna inkluzija 
in zdrav življenjski slog itd. Cilj programa je izobrazi-
ti 10.000 strokovnih in vodstvenih delavcev in delavk 
v vzgoji in izobraževanju na področjih inkluzije imi-
grantskih otrok in njihovih staršev, ničelne tolerance 
do nasilja, spoštljive komunikacije, človekovih pravic 
in na področju migracij in manjšin (Le z drugimi smo 
2016). Program želi z ozaveščanjem o pomenu spošto-
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Nacionalni katalog za strokovne delavce 
v vzgoji in izobra`evanju vsebuje opise 

29 programov socialnega, ~ustvenega in 
medkulturnega u~enja. 
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vanja različnosti, medkulturnega sodelovanja in spo-
štljivega sobivanja v večkulturnih družbah krepiti obli-
kovanje inkluzivnih šolskih in razrednih skupnosti. 
Program se izvaja od leta 2016 do leta 2021.

Programa, ki naslavljata 
učenke in učence ter strokovne 
delavce in delavke v vzgoji in 
izobraževanju

1. Projekt Izzivi medkulturnega 
sobivanja; Program SIMS: Soočanje z 
izzivi medkulturnega sobivanja

Glavni cilj projekta je razvoj medkulturnih vrednot in 
izboljšanje strokovne usposobljenosti vodstvenih de-
lavcev v vzgoji in izobraževanju za uspešnejše vklju-
čevanje otrok priseljencev v slovenski vzgojno-izobra-
ževalni sistem. Dejavnosti v projektu so usmerjene v 
izvajanje neposrednih vzgojno-izobraževalnih dejav-
nosti z otroki priseljenci in njihovimi družinami ter 
usposabljanje strokovnih delavcev, profesionalni raz- 
voj multiplikatorjev in druge spremljajoče strokovne 
dejavnosti (Za medkulturno sobivanje 2017a). Nepos- 
redne dejavnosti s priseljenskimi otroki vključujejo 
uvajalni program, individualizirani izobraževalni na-
črt za učence, jezikovne tečaje, učno podporo, delav-
nice za razvoj rezilientnosti, dejavnosti v prostem času 
in med počitnicami, razvoj podpornih okolij v lokal-
nih skupnostih itd. Dejavnosti za usposabljanje stro-
kovnih delavcev in delavk v vzgoji in izobraževanju pa 
vključujejo implementacijo programa SIMS, usposab- 
ljanje za izvajanje uvajalnega programa, strategije za 
vodenje jezikovnih tečajev, obveščanje o zakonodaji, 
priprava individualnih izobraževalnih načrtov, sodelo-
vanje s starši, razvoj vključujočega in strpnega šolske-
ga vzdušja (Za medkulturno sobivanje 2017b). V pro-
jekt je vključenih 90 vzgojno-izobraževalnih in drugih 
ustanov, namenjen je učiteljicam in učiteljem, sveto-
valnim delavcem in delavkam, vodjem vzgojno-izobra-
ževalnih ustanov, učencem in učenkam imigrantom in 
njihovim družinam, njihovih sošolcem in sošolkam ter 
njihovim družinam, lokalnim skupnostim in nevlad- 
nim organizacijam, traja pa od leta 2016 do leta 2021. 

2. Zdrava šola

Projekt Zdrava šola se izvaja na več kot 375 izobraže-
valnih ustanovah v Sloveniji in vključuje tri programe: 
1) To sem jaz, 2) Izboljševanje duševnega zdravja v šoli 
ter 3) Ko učenca strese stres. Program To sem jaz je se 
osredinja na podporo pri razvoju pozitivne samopodobe 
ter življenjskih veščin mladostnic in mladostnikov, iz-
vaja pa se v spletnem komuniciranju z mladimi, z izob- 
raževanjem učiteljev in učiteljic ter na preventivnih 
delavnicah (NIJZ 2014). Program Izboljševanja dušev-
nega zdravja v šoli na delavnicah usposablja strokovne 
delavce v vzgoji in izobraževanju za posredovanje in-
formacij, znanja, stališč, veščin in strategij na področ- 
ju izboljšanja duševnega zdravja učenk in učencev, 
osredinja se na razvijanje samospoštovanja, učinkovi-
tega poslušanja in odzivanja, komunikacije, medseboj-
nega zaupanja, obvladovanje stresa ipd. (NIJZ 2010). 
Tretji program, Ko učenca strese stres, pa na različ-
nih delavnicah in izobraževanjih pomaga učiteljem 
in učiteljicam ter učenkam in učencem, kako prepoz- 
nati in zmanjšati stres (NIJZ 2015). V projekt je bilo 
v šolskih letih 2014/15, 2015/16 in 2016/17 vključe-
nih več kot 1000 strokovnih delavcev v vzgoji in izob- 
raževanju, več kot 2000 učenk in učencev ter več kot 
100 šol.

Sklep
Navedeni programi so izbrani kot primer, celotni ka-
talogi bodo dostopni na spletni strani projekta ROKA 
v ROKI (www.handinhand.si). Ob pregledu progra-
mov, tako nacionalnih kot mednarodnih, smo ugoto-
vili, da področji, ki ju naslavlja projekt ROKA v ROKI, 
socialno-čustveno in medkulturno, najpogosteje nista 
prepleteni in zajeti v skupnih programih. V tem bo 
program ROKA v ROKI, ki bo razvit v okviru projek-
ta, inovativen. Prav tako je pomembna pomanjkljivost 
pregledanih nacionalnih in mednarodnih programov 
izostanek evalvacije, to je preverjanja učinkovitosti 
programov s kontrolno skupino. Tudi to pomanjklji-
vost bomo upoštevali pri evalvaciji programa ROKA 
v ROKI. Hkrati bo evalvacija programa presegla meje 
Slovenije, saj bo program ROKA v ROKI hkrati preiz-
kušen kar v štirih državah. <
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