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Motivation of student teachers in educational psychology
course: Its relation to the quality of seminar work
and final achievement

Melita Puklek Levpuscek™ and Cirila Peklaj
University of Ljubljana, Department of Psychology, Ljubljana, Slovenia

Abstract: The study examined various aspects of student teachers’ initial motivation for educational
psychology course and the effect of motivation on student teachers’ engagement in a specific academic
activity and on the final course achievement. At the beginning of the academic year 2004/2005
undergraduate student teachers filled in the Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ,
Pintrich et al., 1991), the part which assesses students’ motivational orientations. During the academic
year students prepared and then presented to their colleagues their seminar work in groups. After each
presentation, members of the group assessed the quality of their individual preparation, analyzed the
quality of group work and assessed their part of the seminar presentation. Students’ achievement was
measured by an exam after completing the entire educational psychology course. The results showed
that those students who had found the educational psychology course interesting and useful, and who
had participated in the course because of extrinsic reasons prepared seminar work better and assessed
their seminar presentation with higher marks than those with low motivation for the course. Students’
engagement in individual study and self-assessment of seminar presentation were related to the final
course grade. In addition, students’ perception of the course as interesting and useful (task value)
independently predicted final course grade, over and above the account of previous academic achievement.

Key words: academic achievement, motivation, educational psychology course, student teachers

Motivacija Studentov pedagoskih smeri za predmet
Psihologija za ucitelje ter njena povezanost s kvaliteto
seminarskega dela in oceno pri predmetu

Melita Puklek Levpuscek in Cirila Peklaj
Univerza v Ljubljani, Oddelek za psihologijo, Ljubljana

Povzetek: V raziskavi smo preucevali razlicne vidike motivacije Studentov pedagoskih smeri za predmet
Psihologija za ucitelje. Prav tako so nas zanimali u¢inki zacetne motivacije za predmet na kvaliteto dela
Studentov pri seminarju in na kon¢no oceno. V zacetku studijskega leta 2004/2005 so studentje pedagoskih
smeri na Filozofski fakulteti izpolnjevali Vprasalnik motivacijskih strategij (MSLQ, Pintrich idr., 1991),

* Naslov / Address: Melita Puklek Levpuscek, University of Ljubljana, Department of Psychology, Askereva
2, 1000 Ljubljana, Slovenia. Phone: +386-1-241-11-58; Fax: +386-1-425-93-01; e-mail:
melita.puklek@ff.uni-1j.si
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in sicer del vprasalnika, ki se nanasa na motivacijske usmerjenosti studentov. Med studijskim letom so
Studentje pripravljali seminarsko nalogo v skupinah in jo nato tudi skupinsko predstavili ostalim kolegom.
Po predstavitvi je vsak ¢lan skupine ocenil kvaliteto individualne priprave in skupinskega dela na nalogi
ter svojo predstavitev. Znanje Studentov smo ugotavljali ob zakljucku studijskega leta z izpitom. Rezultati
so pokazali, da so Studentje, ki so v ve¢ji meri porocali o predmetu kot zanimivem in uporabnem, ter
Studentje, pri katerih je bil visje izrazen vidik zunanje motivacije za predmet, bolje pripravili seminarsko
delo in tudi bolje ocenili svojo seminarsko predstavitev kot Studentje, ki so porocali o nizki motivaciji za
predmet. S kon¢no oceno pri predmetu je bila povezana individualna priprava na nalogo ter samoocena
kvalitete predstavitve seminarske naloge. Prav tako je zaznana vrednost predmeta kot zanimivega in
uporabnega neodvisno napovedovala konéno oceno pri predmetu ob nadzoru prej$njega povprecnega
Studijskega uspeha.

Kljuéne besede: ucna uspesnost, motivacija, Psihologija za ucitelje, Studentje pedagoskih smeri

CC=3410

Motivation of student teachers in educational psychology course:
Its relation with the quality of seminar work and final achievement

The educational psychology course is the first educational subject at the Fac-
ulty of Arts in Ljubljana student teachers have to successfully finish at their under-
graduate level of study. At the beginning of the academic year (students’ second
year of study) most students thus do not have a clear idea about the content and
didactic methods of the educational subjects. Many frankly admitted that they did not
take pedagogic courses because of their interest in teaching profession but because
they had been told that these courses are worthwhile as they provide better employ-
ment opportunities in future. At the preliminary stage of this study, students were also
asked whether they wanted to work as teachers. The results showed that 18% of the
students in our sample reported that they were not willing to work as teachers, an-
other 48% of the students reported that they wanted to be teachers but only for a
limited time in their professional career. The important aim of this study was to find
out how different aspects of student teachers’ motivation for educational psychology
course related to the quality of students’ course assignment which aimed to develop
teaching competencies and to the students’ final course grade.

Academic motivation as a multidimensional construct

Motivation plays an important role in students’ academic achievement and
motivational problems, such as lack of participation, low effort, giving up quickly
when facing difficulties, unwillingness to take on challenging tasks etc., can seriously
undermine learning. Many motivational scholars agree that academic motivation is a
multidimensional construct (Pintrich, 2003; Wiegfield & Eccles, 2001). In order to
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investigate how the two aspects of academic motivation (i.e. students’ expectancy
beliefs and reasons for engaging in an academic activity) and affective component
(i.e. students’ anxiety, worries) relate to students teachers’ academic performance,
we followed the socio-cognitive view of academic motivation that was proposed by
Pintrich and his collaborators (Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich, Smith, Garcia, &
McKeachie, 1991). These authors assume that motivation is contextually bound and
that students’ active processing of information (i.e. one’s beliefs and cognitions) play
an important mediating role in students’ academic engagement (Garcia Duncan &
McKeachie, 2005). Students’ motivation might thus vary as a function of different
courses (e.g., students might prefer an elective course vs. a required course, they
perceive their greater self-efficacy and control in courses they had more basic knowl-
edge and experience with), consequently, the same student might report different
levels of motivation depending on the course. Within this paradigm the course is the
most relevant level of analysis of academic motivation. The course level analysis
avoids the inappropriateness of measuring general motivation in all learning situations
and measuring every specific motivation within a single course.

Pintrich and his colleagues proposed and operationalized three general motiva-
tional components in the Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ,
Pintrich et al., 1991), a well-known measure of motivation and learning strategies in
university students that was also used in this study. The MSLQ motivational compo-
nents are: value, expectancy, and affect.

Value components refer to reasons for students’ engagement in an academic
task and include intrinsic goal orientation, extrinsic goal orientation, and task value.
These components originate from theoretical and empirical foundations of the two
achievement motivation theories: the normative achievement goal theory and the ex-
pectancy-value theory. The authors of the normative achievement goal theory pro-
posed two general orientations in an achievement setting: mastery and performance
achievement goals (Ames, 1992; Dweck and Leggett, 1988; Midgley, Kaplan, &
Middleton, 2001). Students with mastery goals are directed towards learning and
understanding, mastery of task content, and improvement of the current competence
in an individual activity, whereas students with performance goals are primarily con-
cerned with proving their abilities, being more successful than others in the class and
avoiding the negative social perception of being unable. More recent multiple goals
perspective suggested approach-avoidance distinction within the domain of perform-
ance goals (Elliot, 1997, 1999). Students with performance-approach goals engage in
an activity in order to achieve at higher level than others and to prove their high
ability. Students with performance-avoid goals, on the other hand, are concerned with
avoiding the demonstration of low ability. The intrinsic goal orientation in the MSLQ
refers to the mastery approach in learning, while the extrinsic goal orientation refers
to performance-approach in learning (i.e. focusing on grades and external approval).
The task value is the third MSLQ value component that explains whether students
care about the task or consider it important (Pintrich, 2003). The expectancy-value
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theory by Eccles and Wigfield defines task value beliefs in terms of students’ intrinsic
interest in a specific activity or task, perceptions of the usefulness of the task, impor-
tance (or centrality) of the task for an individual and perceptions of the negative
consequences (costs) of engaging in the task (Wigfield, 1994; Wigfield & Eccles,
2001).

Expectancy component in the MSLQ refers to students’ beliefs about their
ability to accomplish a task and beliefs about their success in task performance (i.e.
self-efficacy) as well as to students’ perception of the internal control over academic
outcomes (i.e. control of learning beliefs). Students consistently judge their intellec-
tual capabilities, curriculum demands and value of school tasks, and this information
determines their effort, persistence, cognitive engagement and performance at the
task (Pintrich, 2003; Pintrich & Schunk, 2002). Many studies showed that academic
self-efficacy was one of the most powerful predictors of students’ achievement at
different levels of education (Bandalos, Finney, & Geske, 2003; Pintrich & De Groot,
1990; Schunk, 1984, 1989, 1996; Zohar, 1998). From a developmental perspective it is
also important to note that students’ beliefs about their academic capabilities gradu-
ally become an inner resource of their academic engagement and performance. This
thesis can be supported by the fact that Puklek Levpuscek and Zupanci¢ (2007)
found that Slovenian eighth graders’ academic self-efficacy in math directly affects
achievement in math, even after controlling the effects of parental pressure and sup-
port of child’s education and math teachers’ academic pressure and mastery goals in
the classroom.

The affective component refers to the affective part of motivation: students’
distress and negative thoughts experienced during an exam (i.e. test anxiety). Test
anxiety is an affective variable most frequently related to students’ performance and
achievement. The research results consistently show negative effects of anxiety on
academic performance (Pintrich & Schunk, 2002; Zeidner, 1998). Particularly those
performance situations that are perceived as a threat elicit various negative cognitions
or intrusive thoughts: thoughts about one’s inferiority, inadequacy, anticipation of fail-
ure, negative evaluation, humiliation in front of a group and anticipation of negative
self-presentation in a group. Some studies showed that intrusive thoughts of negative
self-evaluation and social comparison impaired task achievement (e.g., Mikulincer,
1989; Sarason, 1984).

Academic motivation and achievement in higher education

In previous studies academic motivation was mainly investigated in relation to
university students’ final or midterm course grades. It is difficult to make a firm and
consistent conclusions on the basis of these studies because they varied in the course
under consideration and in characteristics of students’ learning environment. Fur-
thermore, authors used different measures of academic motivation and different
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conceptualization of specific components of motivation, they included and controlled
different dimensions of learning environment and personality that influence achieve-
ment, and they measured motivation at different time points within an academic year.
The power of explained variance of academic achievement thus varied as a function
of the research design. However, even if the correlations were positive, they were
mostly negligible. Students’ goal orientation and value beliefs (or interest) for the
course showed the lack of correlation or a positive but low correlation with students’
final course grades (Pintrich et al., 1991; Senko & Harackiewicz, 2005). More spe-
cifically — if studies include the mastery and performance approach goal orientation,
the performance goal orientation usually better predicts the exam performance, while
the mastery goals predict more successfully long-term educational outcomes, such as
course interest, high intrinsic motivation, better learning strategies, cognitive engage-
ment, and students’ subsequent enrolment in advanced classes (Elliot & Church,
1997; Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto, & Elliot, 1997; Senko & Harackiewicz,
2005). Senko and Harackiewicz (2005) also found that the effects of mastery and
performance goals on the final exam performance disappear if the early exam per-
formance is controlled. As achievement goals can be influenced by competence feed-
back during academic year, Senko and Harackiewicz (2005) propose to “measure
goals early in the semester to help avert spurious goal-outcome relationships when
using correlational methods” (p. 328).

Another motivational component is students’ belief about their self-efficacy.
Students’ perception of competence and expectancy of success at academic tasks
shows a substantial relation with course grades (e.g., Bandalos et al., 2003; Chemers,
Hu, & Garcia, 2001; Pintrich et al., 1991). Self-efficacy plays a significant role in
achievement since confident students use better learning and problem solving strate-
gies, work harder, persist longer and have higher academic expectations (Chemers et
al., 2001). Chemers and his collaborators (2001) found that academic self-efficacy is
directly related to academic performance even after accounting for university stu-
dents’ past performance on academic tasks (i.e. high school GPA). Yet Bandalos
and his collaborators (2003), who investigated the relations between achievement
goals, strategy use, test anxiety and academic performance in an introductory statis-
tics course, showed that academic self-efficacy directly affects students’ midterm
examination scores, but the path from self-efficacy to the final examination scores
was no longer significant. The indirect effect of self-efficacy on achievement through
its impact on effective use of study strategies nonetheless remained significant even
after control of midterm achievement.

The inverse relationship between negative affect and cognitions experienced
during tests and other performance situations and course grades has been a consist-
ent finding in the literature (Chapell et al., 2005; Hembree, 1988; McClendon, 1996;
Seipp, 1991). In our previous study we found that student teachers’ verbal perform-
ance as observed and assessed by university teacher according to the given criteria
was affected by negative cognitions experienced during presentation (Peklaj & Puklek,
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2001). The most detrimental intrusive thoughts that were related to verbal perform-
ance were anticipations of colleagues’ negative opinion, student’s thoughts about the
poor impression on their teacher and colleagues, and comparison of their presenta-
tions with those of others. Some studies, however, also report an insignificant relation
between test anxiety and university students’ achievement at tests (e.g., Bandalos et
al., 2003). Accordingly, the researchers who used large samples of undergraduate
students could not prove large discrepancy in academic results of undergraduates
even between the lowest and the highest 5% of test anxiety scores (e.g., Chapell et
al., 2005; low-test-anxious averaged the grade B+, whereas high-test-anxious stu-
dents averaged the grade B). The relationship between test anxiety and lower achieve-
ment might be spurious because of their common cause: inefficient study strategies.
Students who lack adequate study strategies may experience high test anxiety and at
the same time show poor performance.

Less is known about how the initial motivation for the course is related to
students’ engagement in specific course assignments during the academic year which
university teachers arrange for students in order to develop their professional compe-
tencies. In our case, educational psychology course is the first educational course
that student teachers have to accomplish at their undergraduate level of study. At the
time when they take this course they do not yet have an opportunity to develop their
teaching competencies in real situations (in the classroom). The aim of their course
assignment (seminar work) is therefore to start developing and reflecting on their
teaching competencies in the available setting (in the seminar class). By leading stu-
dents through preparation and presentation of seminar work we try to develop their
teaching competencies, such as self-initiative, individual study skills, group work skills,
skills of preparing a relevant lecture, managing time limits, using examples to illustrate
the theory, motivating colleagues in the audience by using active teaching methods,
self-reflecting on their own work etc. We think that students might perceive this kind
of academic activity as useful because it focuses on developing their future profes-
sional competencies. In this study we thus proposed that various aspects of students’
initial academic motivation for the course might better relate to the quality of stu-
dents’ work in a specific academic activity than to the final course assessment, which
is usually a traditional written exam.

The aims of the study

1. As there has been no study that used the MSLQ — college version (Pintrich et
al., 1991) in Slovenia before, we examined its factor structure and reliability in
a Slovenian university student teachers sample.

2. We examined the relation between student teachers’ initial motivation for edu-
cational psychology course and their engagement in seminar work and the
final course grade.

3. We wanted to find out how the quality of seminar preparation (at individual and
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group work level) and student teachers’ anxious symptoms (i.e. negative intru-
sive thoughts) relate to the quality of seminar presentation.

4, At the end we investigated motivation for educational psychology course and
students’ engagement in seminar work as possible predictors of the final course
achievement.

Speaking more generally — this kind of field study might be an example of how
university teachers could obtain information about students’ level of motivation in a
specific course, as well as of how we might evaluate the usefulness of different tasks
that university teachers arrange for students during an academic year in order to
promote their self-initiative, individual study, group work and more specific profes-
sional competencies.

Method

Participants

The sample consisted of 245 second-year undergraduate student teachers at
the Faculty of Arts in Ljubljana (193 females and 52 males). Female students pre-
vailed in the sample; however, such sample composition in regard to sex represents
the actual proportion of females and males at the studies of social sciences, humanistics
and linguistics at the faculty. In the sample, 50.2% of the students were studying
linguistics, 25.7% were students of social sciences or humanistic studies, and 24.1%
were students who combined the majors in linguistics, social sciences or humanistic
studies.

Measures

The Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ, Pintrich et
al., 1991) is a self-report questionnaire. It assesses university students’ motivational
orientations and different learning strategies which students use in a particular aca-
demic course. The questionnaire contains a motivation section (6 scales) and a learn-
ing strategies section (9 scales). Students rate themselves on a 7-point Likert scale
from 1 (not at all true of me) to 7 (very true of me). In this study we used only a
motivation section which consists of 31 items. It measures a value component of
motivation (goals and value beliefs for a course), an expectancy component (beliefs
that one’s skills are successful in a course), and test anxiety. The items in the motiva-
tional part of the MSLQ were reworded in a manner so as to express students’
motivation for the educational psychology course. The only exceptions were the test
anxiety items, which in the current study described student’s affective arousal and
negative thoughts experienced at any exam. We decided not to ask students about
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their test anxiety in the educational psychology course as they at the time when they
completed the MSLQ (at the beginning of the academic year) did not have any expe-
rience with assessment in the course.

The value component of motivation is represented by the three MSLQ subscales:
Intrinsic Goal Orientation, Extrinsic Goal Orientation and Task Value. Intrinsic Goal
Orientation consists of 4 items and refers to students’ mastery goals in the course
and other internal reasons for participating in the course, such as challenge and curi-
osity. An example of this kind of item: “In a psychology course I prefer course
material that really challenges me so I can learn new things.” Extrinsic Goal
Orientation consists of 4 items and measures various external reasons for partici-
pating in a course, such as grades, rewards, competition and evaluation by others.
The main concern of students is thus not to engage in the task for the sake of its
accomplishment and the development of one’s mastery — engaging in a learning task
is the means of obtaining external rewards and approval. An example of this kind of
item: “If I can, I want to get better grades in the psychology course than most of
the other students.” Task Value consists of 6 items. While the goal orientation re-
fers to reasons for participating in the task, the task value refers to students’ ex-
pressed interest in the course and their evaluation of the importance and usefulness
of the learning material in the course. An example of this kind of item: ““/ think I will
be able to use in other courses what I learn in a psychology course.”

The two MSLQ scales measure the expectancy component: the Control of
Learning Beliefs and Self-Efficacy for Learning and Performance. The Control of
Learning Beliefs consists of 4 items and measures students’ belief that learning
outcomes are the result of one’s own effort. It is the belief that a student may control
his/her academic performance and that his/her efforts to study will result in positive
outcomes. An example of this kind of item: “If [ try hard enough, then I will under-
stand the course material.” Self-Efficacy for Learning and Performance con-
sists of 8 items. It measures expectancy of success and self-efficacy. The expect-
ancy of success refers to the anticipated success in a task performance, while self-
efficacy refers to perception of one’s ability to accomplish a task and one’s confi-
dence in his/her skills to understand the course material and accomplish the course
assignments and tests. An example of this kind of item: “I’m confident I can do an
excellent job on the assignments and test in a psychology course.”

The third motivational construct is affect. The Test Anxiety scale consists of 5
items and contains cognitive and emotionality aspects. The cognitive component re-
fers to worries or negative thoughts about the test performance and the emotionality
component refers to the affective and physiological arousal when taking a test. An
example of this kind of item is: “When [ take test I think of the consequences of
failing.”

Seminar Work: Preparation and Presentation (SWPP; Peklaj & Puklek
Levpuscek, 2005) is a self-assessment questionnaire that measures students’ indi-
vidual and group preparation of seminar work, students’ self assessment of their
seminar presentation and the presence of intrusive thoughts during presentation. In
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the first part of the questionnaire students assess their individual study strategies
which they use while preparing an individual part of their seminar work. The 7 items
describe: the use of different material resources (i.e. literature), studying with under-
standing, connecting the theory with the teacher’s practice in the classroom, con-
necting the literature with one’s own previous school experiences, integrating the
readings into a meaningful whole, anticipating the seminar presentation and simulta-
neously thinking about how to motivate the colleagues in the “audience”. An example
of this kind of item: “When I read the material for my seminar work, I tried to
connect it with the examples from teachers’ work in a classroom.” For the first
part of the questionnaire, Cronbach’s coefficient alpha was .64. In the second part
students assess the quality of their group work in the seminar paper. The 7 items
describe: the group’s planning of how to synthesize individual contributions into a
group product (i.e. seminar paper), dividing tasks among the group members, com-
promising and decision making, problem solving, effectiveness of the group work,
providing help to other members of the group during the seminar presentation. An
example of this kind of item is: “When we prepared the seminar work in the group,
we planned together how to synthesize our individual contributions into a mean-
ingful whole.” For the second part of the questionnaire, Cronbach’s coefficient alpha
was .80. In the third part of the questionnaire students assess their part of the semi-
nar presentation. There are 7 items which describe self-perceived quality of per-
formance: focusing on the presentation’s content, presenting the theme clearly, using
examples to illustrate the theory, motivating colleagues in the ‘audience’ to join dis-
cussion, managing time limits. An example of this kind of item is: “During my part of
presentation I was completely focused on the content of my speech.” For the
third part of the questionnaire, Cronbach’s coefficient alpha was .65. For the three
scales (individual study, group work and self-assessment of presentations) students
rate themselves on a 4-point scale, from 1 (not true) to 4 (completely true). In the
last part of the questionnaire students report the frequency of negative (intrusive)
thoughts during the seminar presentation. Intrusive thoughts include thoughts about
one’s own inferiority, inadequacy and the anticipation of failure, negative social evalu-
ation and humiliation in front of a group. Students indicate on a 5-point scale how
often an intrusive thought was present during their presentation (1 — never, 5 — all
the time). The two intrusive thought scales—Intrusive Thoughts of Negative Self-
Evaluation (6 items; o =.82) and Intrusive Thoughts of Social Comparison and Social
Evaluation (8 items; o = .86)—were adapted from the Questionnaire of Distractive
Factors and Intrusive Thoughts (QDFIT; Puklek, 1997). The examples of the two
kinds of intrusive thoughts are: “I’'m not relaxed” and “The colleagues who are
listening to me are bored.”

Achievement. The student’s final course grade was taken as an indicator of
their academic achievement. Students obtained the final grade in the educational
psychology course by a written examination. The exam was composed of different
types of questions: 30 short-answer questions, 20 multiple-choice questions and 2
essays. It mainly covered their knowledge and understanding as well as the applica-
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tion level of their learning outcomes. The last part of the exam (i.e. the essay) re-
quired the students to reflect on the theory and teaching practice. The students achieved
grades 5 (negative) and 6 to 10 (positive). By the time the study was accomplished,
78.8% of the students (N = 193) took the exam. By the time the study was com-
pleted, all of them received a passing grade in one of the exam terms. Students’
previous academic achievement (i.e. the cumulative average grade which they had
at the entry of the current academic year) was used as a control variable in predicting
the final course grade, while the previous academic achievement and the final grade
in educational psychology course correlated substantially (» = .42).

Procedure

At the beginning of the academic year 2004/2005 student teachers obtained
general information about the contents of the educational psychology course. The
professor presented them the activities of the course (lectures, seminars, practical
work), requirements for the accomplishment of the course and teaching competen-
cies they would develop during the participation in the course. Afterwards, they had
an introductory meeting in the form of a seminar where they were informed of the
preparation and presentation of seminar work. At the end of the introductory meet-
ing, they filled in the MSLQ, the part which assesses students’ motivational orientations.
During the academic year students prepared their seminar work in groups of 3 stu-
dents. A group had to decide on the seminar theme and each member had to assume
an individual responsibility for his/her particular task in the group. At the beginning of
the academic year the teacher presented the criteria for the group presentation. They
covered skills required for presenting an informative, topical and interactive lecture.
Specifically — the criteria covered the two aspects of presentation: the quality of
presentation of the seminar theme (e.g. clear presentation, good structure, use of
different audio-visual tools, use of examples etc.) and the stimulation of interaction
with the group (e.g. maintain and direct attention with alternating different methods,
stimulate activity by discussion or work in groups etc.). Each group presented their
seminar work to their colleagues (one group per one seminar session), members of
the group had to take equal parts in the presentation. This activity was part of the
students’ educational psychology course work which was formally not assessed by
the teacher. After each presentation the group of presenters self-reflected on their
presentation and received feedback from their colleagues and the teacher. At the end
of a seminar session the group of presenters filled in the three self-report scales.
Each student assessed the quality of his/her individual study, analyzed the quality of
group work and assessed his/her part of the oral presentation. The students also
reported the intensity of intrusive thoughts during their presentation. The students’
final achievement was measured by a written examination after completing the entire
educational psychology course.
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Results

Factor structure and reliability of the MSLQ

A principal-components analysis using Varimax rotation was performed on 31
items of the motivational part of the MSLQ and yielded a five-factor solution. The
five factors explained 52% of the total variance. According to the magnitude of
explained variance the factors appeared in the following order: (1) task value (19.01%),
(2) self-efficacy for learning and performance (13.09%), (3) test anxiety (8.68%),
(4) extrinsic goal orientation (6.16%) and (5) control of learning beliefs (5.05%). The
factor loadings of the items that belong to the particular scale were higher than .45.
We could not confirm the intrinsic goal orientation as a separate motivational compo-
nent. The items of the original Intrinsic Goal Orientation scale loaded on task value (3
items) and self-efficacy (1 item) components and were thus excluded from further
analysis. The Cronbach’s coefficient alpha was satisfactory for three scales: Task
Value (0 = .84), Self-Efficacy for Learning and Performance (00 = .85) and Test
Anxiety (o = .77). The internal consistency was somewhat lower for two scales:
Extrinsic Goal Orientation (0 = .65) and Control of Learning Beliefs (0 = .60). The
correlations between motivational components ranged between .01 and .30. The only
negative correlation was found between Self-Efficacy and Test Anxiety scale
(r=-23).

Descriptive statistics and correlations between motivation for educational
psychology course, students’ engagement in seminar work and final
achievement

Table 1 shows the number of students, range (possible and observed), means
and standard deviations for all variables.

The students assessed the value and expectancy components of their motiva-
tion for the course quite favourably. Although frequency distributions are not re-
ported, the means in Table 1 show some evidence that the scores on most of the
motivation scales tend to be negatively skewed (except for Test Anxiety scale). Simi-
larly, most of the students assessed positively their individual study and group work
while preparing their seminar work and seminar presentation. On the other hand,
most of the students did not experience frequent intrusive thoughts during their semi-
nar presentation.

Table 2 presents the relations of students’ motivation for the course with stu-
dents’ engagement in seminar work and the final course achievement.

Those students who reported higher extrinsic goal orientation and perceived
the psychology course as interesting, important and useful also better assessed their
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Table 1. Summary descriptive statistics.

Observed  Possible
N range range M D)

Mativation scales

V aue components
Extrinsic goal orientation 217 1.00-7.00 1.00-7.00 428 122
Task value 216 2.83-7.00 1.00-7.00 569 0.86

Expectancy components
Control of learning beliefs 216 2.00-7.00 1.00-7.00 5.50 0.97

Self-efficacy 214 2.00-7.00 1.00-7.00 543 0.82

Affective component

Test anxiety 213 1.00-6.80 1.00-7.00 362 1.28
Seminar work

Individual preparation 209 2.004.00 1.004.00 333 039

Group work 208 1.864.00 1.004.00 359 040

Intrusive thoughts

Negative self-evauation 205 1.00-5.00 1.00-500 221 0.72

Social evaluation 205 1.13-500 1.00-500 236 0.77
Self-assessment

Seminar presentation 208 1.71-4.00 1.00-4.00 3.05 0.44

Final course achievement
Final gradein educational 193 6.00-10.00 6.00-10.00 8.23 127
psychology course

Note. The score of each scale was computed by taking the mean of the items that make up the scale.

individual study and the group work done during the seminar preparation. Considering
expectancy component of academic motivation, the students’ perceived self-effi-
cacy for learning and performance was significantly positively associated with better
individual study strategies, but not with the efficiency of the students’ group work.
Test anxiety was positively associated with the student’s individual study while pre-
paring their seminar work. In regard to seminar presentation — those students who
perceived more self-efficacy for learning and performance in the psychology course
experienced less intrusive thoughts of negative self- and social evaluation during their
seminar presentation. Test anxiety, on the other hand, was positively related to the
frequency of intrusive thoughts during the seminar presentation. The value compo-
nents of academic motivation were positively related to the quality of their seminar
presentation (as assessed by the students). Those students who reported more ex-
trinsic goal orientation and higher task value also better assessed the quality of their
part of seminar presentation. The students’ test anxiety was, contrary to our expec-
tations, positively related to the self-perceived quality of their seminar presentation.
None of the academic motivation components was in the end significantly related to
the final course grade.
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Table 2. Correlations between motivation for educational psychology course, and students’ engagement in seminar work and final
achievement.

Final
Seminar work achievement
Preparation Presentation Grade

Motivation for IT IT Self- Course
psychology course Individual  Group negative SE  social assessment grade
V alue components

Extrinsic goal orientation G Sl 5% -.06 -.02 30*** -.03

Task value .36*** 21%* -10 —-.05 20%* A2
Expectancy components

Control of learning beliefs .05 .04 .02 .03 -01 -01

Self-efficacy A7 .07 —48*** —A4*** .05 -.04
Affective component

Test anxiety A7 .09 34r** 33r** 25r** .03

Note. IT = intrusive thoughts; SE = self-evaluation.
*p < .05; *¥*p < .01; *¥**p < .001.
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Table 3. Correlations between students’ engagement in seminar work and achievement.

Achievement
Seminar

Seminar work presentation Course grade
Preparation

Individual B60*** 19*

Group 21%* .06
Presentation

IT negative self-evaluation -17* -04

IT socia evaluation —-05 .03

Notes. IT = intrusive thoughts; » between seminar presentation and final course grade = .19%;

*p < .05; ¥*p < .01; *¥**p < .001.

Table 3 shows the correlations between students’ engagement in a seminar
work, the quality of seminar presentation and the final achievement. Students who
better prepared the seminar work (on the individual as well as on the group level) also
reported better quality of their seminar presentation. Intrusive thoughts of negative
self-evaluation, on the other hand, were negatively related to the quality of their semi-
nar presentation. Students’ engagement in individual study and students’ perceived
quality of seminar presentation were related to the final course grade (positively, with
low correlation).

Motivation for educational psychology course and the students’ engagement
in seminar work as predictors of achievement

In the last part of data analyses a hierarchical multiple regression analysis was
conducted to predict the two achievement variables (the quality of seminar presenta-
tion and the final course grade). In predicting the quality of seminar presentation, the
value components of academic motivation (extrinsic goal orientation and task value)
were entered first, the affective component (test anxiety) second, and students’ en-
gagement in the seminar work preparation (the sum of individual study and group
work scales and the sum of two kinds of intrusive thoughts) third. We did not include
the expectancy components as predictors in the model because no expectancy scales
(control of learning beliefs, self-efficacy for learning and performance) were related
to any of the two achievement variables (see Table 2). As shown in Table 4, each set
of predictors predicted a significant amount of variance in the students’ self-per-
ceived quality of their seminar presentation. The value component of academic mo-
tivation was found to predict the quality of seminar presentation better than the affec-
tive component. The students’ engagement in seminar work significantly predicted
the quality of seminar presentation, after accounting for the academic motivation. In
prediction of the final course grade, the previous cumulative average achievement
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Table 4. Motivation for educational psychology course and students’ engagement in
seminar work as predictors of achievement: Results of hierarchical multiple regression.

Seminar presentation Course grade
Predictors B AR? B AR?
Step 1: Previous achievement / / AQFFx ] gr**
Step 2: Value components 5x** .0g**
Extrinsic goal orientation .16* -16
Task value .05 26%*
Step 3: Affective component .03** .00
Test anxiety 9% .09
Step 4: Students' engagement in seminar .01
work 3xx*
Preparation (individual + group) 38rx* .07
Presentation (intrusive thoughts) -.06 -.05
R 29 27

Notes. Standardized  weights are shown. AR? represents the increment to R? associated with each

block of variables when they are entered into the equation. For seminar presentation, N = 178, and for course
grade, N = 144.

* p <.05; ¥*p < .01; ***p < .001.

was entered first, the value components of academic motivation second, the affec-
tive component third, and the students’ engagement in seminar work preparation last.
As shown in Table 4, previous academic achievement was the most significant pre-
dictor of the final course grade. The value components of academic motivation also
significantly added to the prediction of final course grade, over and above the account
of previous academic achievement. Task value was the only significant independent
motivational predictor of the final course grade. The other motivational components
and students’ engagement in seminar work did not appear as significant predictors of
the final achievement.

A non-expected relation between test anxiety and the students’ perceived quality
of seminar presentation lead us to perform the additional analyses of possible interac-
tion effects between test anxiety and other motivational scales on performance. Each
of the five motivational scores was split at its median to create two groups, a low and
a high group, and 2 x 2 ANOVAs were performed afterwards to reveal possible
interaction effects between test anxiety (TA) and other motivational variables (TA x
extrinsic goal orientation, TA X task value, TA X self-efficacy, TA x control of learn-
ing beliefs). The only significant interaction effect was found between test anxiety
and task value, F(1, 178) =4.12, p <.05. Students who experienced high test anxiety
and at the same time highly valued the importance of the educational psychology
course presented their seminar work better than the students in the other three groups
(low TA/low task value, low TA/high task value, high TA/low task value).
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Discussion

The examination of the factor structure of the MSLQ-a motivational part
(Pintrich et al., 1991) showed that five factors from the original scale appear as
coherent and reliable measures of students’ academic motivation. In the sample of
Slovenian second-year student teachers, who reported about their motivation in edu-
cational psychology course, we confirmed the internal structural validity of the fol-
lowing MSLQ scales: Extrinsic Goal Orientation, Task Value, Control of Learning
Beliefs, Self-Efficacy and Test Anxiety. The original Intrinsic Goal Orientation scale,
contrary to our expectations, did not prove as a separate motivational construct in the
study. Most of the original ‘intrinsic goal’ items loaded on the task value component.
We found some conceptual reasons as well as drawbacks of the study that might
explain this result. As has already been argued by some theorists, expressed interest
in the course and intrinsic (or mastery) goal pursuit may represent the two overlap-
ping constructs (e.g., Hidi & Harackiewicz, 2000). Students who participate in a
course for reasons such as mastery, challenge and curiosity usually perceive the
course and tasks in this course as interesting, important and useful. Indeed, Senko
and Harackiewicz (2005) found strong positive correlations between students’ mas-
tery goal and expressed initial and later (‘hold’) interest in the introductory psychol-
ogy course (both constructs were measured twice during the semester). Although
the authors confirmed the independence of the mastery goal and the course interest
measures, and the same holds true for the studies where the MSLQ motivational
scales were used (e.g., Pintrich et al., 1991; studies reported in Garcia Duncan &
McKeachie, 2005), our study highlights the need to further examine the distinctive-
ness of the mastery goal and the course interest constructs. As first it has to be noted
that most studies of achievement goals, expectancy beliefs and task value were done
in the USA academic environment. Garcia Duncan and McKeachie (2005) listed 52
studies that used the MSLQ (college or junior high school version) in the period of
2000 to 2004. Thirty-five of them were studies with undergraduate college students
in a sample. Only six studies using the MSLQ with undergraduate students were
done in the countries others than the USA (i.e. Canada, Hong Kong, Australia, Fin-
land, Iran). Four of them did use the MSLQ in its entirety while two used only the
learning strategy subscales. Further research replicated in other cultural settings is
thus needed to reveal whether the well-known motivational constructs, as were
operationalized in the MSLQ, prove their cross-cultural validity. More attention should
be also given to the question whether the motivational constructs relate similarly or
differently to students’ engagement and learning in different cultural contexts.

There were also some limitations of the study that might influence the found
overlap between the intrinsic goal orientation and the interest in a course. Student’s
reports of motivation are context dependent and the characteristics of context (e.g.
perceived classroom environment, competence valuation, performance feedback)
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influence students’ responses in regard to their motivation in a specific course (Church,
Elliot, & Gable, 2001; Senko & Harackiewicz, 2005). In our study students reported
on their motivation for the educational psychology course at the beginning of the
academic year when they just started to get acquainted with the course contents, the
teaching methods used and the requirements to complete the course. The student
teachers at the Faculty of Arts in Ljubljana often enter the educational psychology
course with little past experience and pedagogical knowledge. They focus on their
major subject and often choose the educational courses for practical purposes (e.g.
having a bachelor degree in teacher education provides better employment opportu-
nities). Their lack of experience with the course might thus be the reason that they
did not differentiate between their intrinsic reasons for participating in the course and
perceived importance and utility of the course.

The important result of our study for teaching practice is that higher initial
academic motivation (extrinsic goal orientation, task value) was related to higher
engagement and performance in a specific academic activity (seminar work) later in
the academic year. This result offers some practical implications for teaching in higher
education. If university teachers want to develop or sustain students’ motivation for
the course, it is important that they create meaningful tasks during the academic year
that develop students’ professional competencies. In the case of student teachers
education it is important to start developing students’ teaching competencies already
at the beginning of their professional education and to continuously make connections
with their teaching practice. When students take an educational psychology course at
the Faculty of Arts in Ljubljana, they do not yet have an opportunity to develop their
teaching competencies in a real situation (in the classroom). We try to compensate
this deficiency by simulating a teaching (classroom) context in students’ seminar
work. During the preparation of seminar work students have to plan their presenta-
tion as ‘a lesson in the average high-school classroom’ and during presentation they
have to take a role of a teacher that gives a lesson and regulate ‘classroom’ activity
at the same time. Students thus have an opportunity to start developing many of the
required teaching competencies; skills for preparing a lecture, managing time limits in
the classroom, using examples to illustrate the theory, motivating colleagues in the
audience by using active teaching methods, team work skills, self-reflecting about
one’s own work etc. This kind of academic activities that focus on developing profes-
sional competencies have a potential to sustain the initial motivation for the course or
even change the initially extrinsic motivation into a more intrinsic one. It has to be
noted, however, that we only examined the initial motivation for the course and there-
fore we cannot make any firm conclusion about the stability or change of motivation
for the course as a function of students’ experience with a specific academic task.
Future studies should therefore examine more thoroughly the stability and change of
academic motivation at different time points within an academic year as a function of
various assignments and evaluative feedbacks on students’ developing professional
competencies.
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None of the motivation components correlated with the final course grade.
There are different explanations for this result. One of them refers to the research
design used in the study. The study was a prospective one and we used two inform-
ants (i.e. students’ self-reports during the academic year and teachers’ grade ob-
tained by written exam at the end of the academic year). Thus we reduced the
danger of a method variance error (i.e. single informant who simultaneously gives
information on different topics of interest). We measured the initial motivation for the
course as students at that time did not have any feedback about their competence.
Thus we excluded the possible covariation of competence feedback information and
motivation on the final grade (Senko & Harackiewicz, 2005). If we measured moti-
vation later in the academic year, there would be higher possibility of getting a signifi-
cant relation with the final course grade.

The results of the hierarchical multiple regression analysis showed that value
and affective component of academic motivation as well as students’ engagement in
seminar work significantly contributed to the prediction of the quality of seminar
presentation. On the other hand, previous cumulative average grade was the best
predictor of student teachers’ final course grade. An important finding for educa-
tional theory and practice is that value components of academic motivation contribute
significantly to the prediction of the final course grade, but only after control of previ-
ous achievement. Of the two value components, task value was the only significant
independent motivational predictor of the final grade. This result leads us to the con-
clusion that student teachers who proved to be high achievers in academic setting
also successfully accomplished the educational psychology course. However, aca-
demically successful students who evaluated the educational psychology course as
interesting, important and useful performed even better. Students’ goal orientation
and value beliefs (or interest) for the course usually show none or positive but low
correlation with the final course grades (Pintrich et al., 1991; Senko & Harackiewicz,
2005). This study thus highlights the importance of taking into consideration the mod-
erating role of previous academic achievement when researchers investigate the
relation between academic motivation and current achievement. We speculate that
academic motivation by itself cannot explain students’ academic success substan-
tially but its effect depends on students’ cognitive capacities and previous feedback
about one’s academic competence.

Test anxiety was unexpectedly positively related to better quality of students’
seminar presentation. This result contradicts many of the previous studies that found
negative relation between test anxiety and academic achievement (Chapell et al.,
2005; Hembree, 1988; McClendon, 1996; Seipp, 1991). A possible explanation is that
highly test anxious students put more effort in their preparation of specific types of
academic activity (e.g. presentations in front of others) because they are aware of
the possibility that their anxious symptoms could impede their performance. How-
ever, we also found the interaction effect of test anxiety and task value on seminar
performance. Those students who simultaneously experience high test anxiety and
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high interest in the course reported the highest quality of their seminar presentation
among the four groups of students (high in test anxiety and task value, low in both
components, low in one component and high in other component). The results also
showed that the students who reported higher test anxiety at the beginning of the
academic year reported higher frequency of intrusive thoughts during their seminar
presentation. Negative intrusive thoughts negatively influence academic perform-
ance, especially the presentation in front of others, as we have already found in the
similar study with student teachers (Peklaj & Puklek, 2001). In future we should
scrutinise the role of test anxiety in academic performance; with different kinds of
task, in combination with other cognitive processes and emotional states that relate to
performance, the possible cross-cultural differences in the meaning of test anxiety in
academic setting etc.

The final course achievement was explained mostly by previous achievement.
Students’ engagement in a specific academic activity that develops their teaching
competencies did not predict the final course grade. We cannot deny the fact that
previous achievement usually serves as one of the best predictors of future achieve-
ment. This result nonetheless poses an important question. Does the final course
assessment, which traditionally strives to be an objective measure of students’ course
knowledge and understanding, really cover all domains of objectives and specific
competencies that are written in academic curricula? Affective-motivational goals
and complex professional skills (e.g. effective communication, problem solving skills,
presentation skills), which are often declared as important learning goals, cannot be
measured, like knowledge, by the traditional assessment methods. Alternatively, more
process-oriented assessment techniques have to be used in the assessment of these
goals. Investigating the relation between academic motivation, specific academic
activities and different types of academic assessments that does not merely cover
course knowledge but also includes problem-based tasks, critical thinking, team work
skills etc. thus seems to be a promising area of future research in the domain of
academic motivation and achievement in higher education.
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Vpliv psiholoskih dejavnikov in izobrazbe starSev na ucno
uspesnost mladostnikov

Ljubica Marjanovi¢ Umek’, Gregor Socan in Katja Bajc
Univerza v Ljubljani, Oddelek za psihologijo, Ljubljana

Povzetek: V raziskavi smo zeleli preveriti predpostavljen model vzro¢nih povezav med nekaterimi
psiholoskimi zna¢ilnostmi mladostnika (govorno kompetentnostjo, splosno inteligentnostjo, osebnostnimi
dimenzijami), izobrazbo starSev in mladostnikovo u¢no uspesnostjo. V vzorec smo vkljucili 427
mladostnikov (225 deklet in 202 fanta), ki so v Solskem letu 2005/2006 obiskovali deveti razred osnovne
Sole, in njihove starSe. Kot mero mladostnikove u¢ne uspesnosti smo uporabili njihove dosezke na
nacionalnih preizkusih znanja iz sloven$¢ine in matematike, uéiteljeve ocene pri slovens¢ini in matematiki
ter mladostnikov splosni uéni uspeh. Rezultati strukturnega modeliranja kazejo, da je prileganje modela
vzro¢nih povezav ustrezno, ¢e le-ta vkljucuje neposreden vpliv mladostnikovih psiholoskih znacilnosti
in izobrazbe starSev na mladostnikovo u¢no uspesnost in posredni vpliv izobrazbe starSev ter treh
dimenzij osebnosti (vestnost, ekstravertnost in odprtost/intelekt), ki poteka preko mladostnikove govorne
kompetentnosti in splo$ne inteligentnosti. Prileganje modela empiri¢nim podatkom je ustrezno, ne glede
na to, ali je bila uéna uspesnost mladostnikov ocenjena z nacionalnimi preizkusi znanja ali uciteljevimi
ocenami, in ne glede na spol udelezencev. Najmoc¢nejsi napovednik ucne uspesnosti so mladostnikova
govorna kompetentnost, splo$na inteligentnost ter osebnostni dimenziji vestnost in odprtost/intelekt. S
predpostavljenim modelom vzro¢nih povezav skupno pojasnimo od 53 % do 63 % razlik v u¢ni
uspesnosti mladostnikov.

Kljuéne besede: u¢na uspesnost, mladostniki, govorna kompetentnost, splosna inteligentnost,
osebnostne dimenzije, izobrazba starSev

The effect of psychological factors and parental education on
adolescents’ academic achievement

Ljubica Marjanovic Umek, Gregor Socan and Katja Bajc
University of Ljubljana, Department of Psychology, Ljubljana, Slovenia

Abstract: The aim of our research was to check the assumed path model of causal relationships between
adolescent’s psychological characteristics (language competence, intellectual ability, and personality
dimensions), parental education, and adolescent’s academic achievement. Adolescents (N =427; among
them 225 girls and 202 boys), who were attending the ninth grade of elementary school in the school year
2005/2006, and their parents participated in the study. Adolescent’s academic achievement was assessed
by the results of national examinations in Slovene and mathematics, teachers’ marks in Slovene and
mathematics, and adolescent’s general school success. The results of structural equation modelling
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Oddelek za psihologijo, Askeréeva 2, 1000 Ljubljana, Slovenija, e-posta: ljubica.marjanovic@ff.uni-lj.si.
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showed a good fit of the assumed path model if it included the direct effect of adolescent’s psychological
characteristics and parental education on adolescent’s academic achievement and also the indirect effect
of parental education and three personality dimensions (Conscientiousness, Extraversion, and Openness/
Intellect) through the adolescent’s language competence and general intelligence. The fit of the adopted
path model was acceptable regardless of the way in which academic achievement was assessed and
regardless of the sex of the participants. The most important predictors of the academic achievement
were language competence, general intelligence, and personality dimensions Conscientiousness and
Openness/Intellect. With the assumed path model of casual relationships we could explain between 53%
and 63% of differences in adolescents’ academic achievement.

Key words: academic achievement, adolescents, language competence, general intelligence, personality
traits, parent educational background

CC=3550

Rezultati raziskav kazejo, da je ucna uspesnost 0z. neuspesnost relativno stabilna
v ¢asu osnovnoSolskega in srednjesSolskega izobrazevanja (npr. Gutman, Sameroff in
Cole, 2003), kot tudi to, da so ze zgodnje izkusnje, pridobljene v predSolskem obdobju,
pomembne za otrokovo oz. mladostnikovo kasnejSo uspesnost v Soli (npr. Hoover,
2003).

Raziskovalci (npr. Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta in Howes, 2002; Machin,
2006; Marjanovi¢ Umek, Bajc in Les$nik, 2006; Marjanovi¢ Umek, Socan in Bajc,
2006a; Martin, Mullis, Gregory, Hoyle in Shen, 2000; Mullis, Martin, Gonzalez in
Chrostowski, 2004), ki so preucevali, zakaj se nekateri ucenci dobro prilagodijo na
Solo in so u¢no uspesni, medtem ko se drugi ucenci slabo prilagodijo na Solo in so u¢no
manj ali neuspesni, navajajo kot najpogostejSe dejavnike, s katerimi lahko pojasnijo
individualne razlike v u¢ni uspesnosti med ucenci, psiholoske znacilnosti otrok oz.
mladostnikov (npr. intelektualne sposobnosti, govorno kompetentnost, motiviranost za
Solsko delo) in dejavnike druzinskega (npr. socialnoekonomski status druzine, odnos
starSev do ucnih dosezkov svojih otrok) ter SirSega druzbenega okolja (npr. Solsko
klimo, izobrazevalno politiko). Avtorji vedenjsko genetskih raziskav (npr. Bartels,
Rietveld, Van Baal in Boomsma, 2002; Thomson, Detterman in Plomin, 1991) pa
posebej poudarjajo, da je potrebno del razlik v ucni uspesnosti ucencev pripisati u¢inku
genetskih dejavnikov.

V pricujoci raziskavi se bomo pri pojasnjevanju mladostnikove uéne uspesnosti
osredotocili na neposredni in posredni vpliv nekaterih psiholoskih znaCilnosti mladostnika
in njegovega druzinskega okolja. Raziskovalci (npr. Laidra, Pullmann in Allik, 2007,
Marjanovi¢ Umek, So¢an in Bajc, 2006b) ocenjujejo, da se z u¢no uspesnostjo visoko
povezujejo zlasti sledece individualne oz. psiholoske znacilnosti mladostnikov:
intelektualne sposobnosti, govorna kompetentnost in osebnostne znacilnosti. Izmed
druzinskih spremenljivk pa ima, kot kaZejo rezultati ve¢ raziskav (npr. Laidra idr.,
2007; Marjanovi¢ Umek, Soc¢an in Bajc, 2006b), pomemben, bodisi neposreden ali
posreden ucinek na Solsko uspesnost izobrazba otrokovih/mladostnikovih starSev.
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Ucna uspesnost in individualne znacilnosti otrok/mladostnikov

Nizozemski raziskovalci (Bartels idr., 2002) so v vzdolzni $tudiji dvojc¢kov
preucevali, kako se intelektualne sposobnosti otrok/mladostnikov, ki so jih ocenjevali,
ko so bili le-ti stari 5, 7, 10 in 12 let, povezujejo z njihovimi dosezki na nacionalnem
preizkusu znanja pri 12 letih (doseZzki na nacionalnem preizkusu so bili uporabljeni kot
merilo za vpis na srednjo $olo). Rezultati so pokazali, da se otrokove/mladostnikove
intelektualne sposobnosti zmerno do visoko (koeficienti povezanosti med intelektualnimi
sposobnostmi, ocenjenimi pri 5, 7, 10 in 12 letih in dosezki na nacionalnem preizkusu
znanja so: 0,41; 0,50; 0,60; 0,63 —navedeni so zaporedno) povezujejo z ucno uspesnostjo
mladostnikov pri 12 letih. Avtorji nadalje ocenjujejo, da so povezanosti med otrokovimi
intelektualnimi sposobnostmi in njihovo u¢no uspesnostjo v veliki meri genetsko
posredovane, pomembno vlogo pa imajo tudi dejavniki deljenega okolja (gre za okolje,
ki si ga posamezniki delijo in deluje na skupinski ravni, npr. socialnoekonomski status
druzine, Solska politika); pri 12-letnikih imajo pomembno vlogo tudi dejavniki nedeljenega
okolja (gre za okolje, ki deluje na individualni ravni, oz. za specifi¢ne izkuSnje
posameznika). Tako lahko 57 % variance v dosezkih na nacionalnem preizkusu znanja
pri mladostnikih, starih 12 let, pripiSejo genetskim razlikam med posamezniki, 27 %
dejavnikom deljenega okolja in 16 % dejavnikom nedeljenega okolja. Delez, ki ga
lahko pri pojasnjevanju razlik v uéni uspesnosti pripisejo genetskim dejavnikom, je
podoben delezu, ki ga lahko pripiSejo genetskim dejavnikom pri pojasnjevanju razlik v
intelektualnih sposobnostih mladostnikov.

L. A. Thomson in sodelavca (1991) na osnovi rezultatov raziskave, v katero so
vkljuéili dvojcke, stare od 6 do 12 let (povprecna starost je bila 9;8 let), porocajo o
drugacnih rezultatih kot navedeni nizozemski raziskovalci. Kot mero otrokove/
mladostnikove u¢ne uspesnosti so uporabili dosezke na preizkusu uénih spretnosti, ki
vklju¢uje podro¢ja matematike, branja in govora, kot mero otrokovih/mladostnikovih
intelektualnih sposobnosti pa dosezke na bateriji preizkusov specifi¢nih sposobnosti,
in sicer besednih, prostorskih in spominskih ter hitrost zaznavanja. Ugotovili so, da se
ucna uspesnost ucencev zmerno povezuje z njihovimi intelektualnimi sposobnostmi
ter da se vse specifi¢ne intelektualne sposobnostni ne povezujejo enako visoko z u¢no
uspesnostjo (spominske sposobnosti so se z dosezki na preizkusu ucnih spretnosti
povezovale najnizje). Ocenili so tudi, da je povezanost med intelektualnimi sposobnostmi
otrok/mladostnikov in njihovo u¢no uspesnostjo posredovana predvsem genetsko ter
da so genetske razlike med ucenci sicer pomemben vir variabilnosti v njihovi ucni
uspesnosti, vendar pa imajo klju¢no vlogo pri pojasnjevanju razlik v u¢ni uspesnosti
dejavniki deljenega okolja (z dejavniki deljenega okolja so pojasnili ve¢ kot 60 % razlik
v ucni uspesnosti, z genetskimi dejavniki pa okrog 20 %). Pri pojasnjevanju razlik v
intelektualnih sposobnostih otrok/mladostnikov so imeli dejavniki deljenega okolja zelo
nizko pojasnjevalno mo¢ (pojasnili so manj kot 10 % variabilnosti), genetski dejavniki
pavisoko, in sicer so z njimi pojasnili od 37 % do 70 % razlik v intelektualnih sposobnostih
(najman;j pri spominskih sposobnostih in najvec pri hitrosti zaznavanja). Z dejavniki
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nedeljenega okolja so lahko pojasnili od 24 % do 56 % razlik v intelektualnih sposobnostih
otrok/mladostnikov.

Tudi W. Johnson, McGue in lacono (2006) ugotavljajo, da se pri mladostnikih,
starih 11 let, intelektualne sposobnosti, ki so jih ocenili z Wechslerjevo lestvico
inteligentnosti za otroke — revidirana verzija — WISC-R, zmerno do visoko
povezujejo (koeficienti povezanosti so od 0,39 do 0,59) z njihovo u¢no uspesnostjo
(u¢no uspesnost so ocenjevali ucenci sami, ucitelji in starsi, in sicer tako, da so na 5-
stopenjski lestvici ocenili, ali je u¢encevo znanje pri razli¢nih predmetih zelo pod
povpre¢jem, pod povprecjem, povprecno, nad povpre¢jem, zelo nad povprecjem; za
vsakega ucenca so najprej izracunali povprec¢je ocen pri razli¢nih predmetih in nato
sestavljeni dosezek preko razlicnih ocenjevalcev). Kot kazejo rezultati raziskave, so
ucenceve intelektualne sposobnosti v interakciji s kakovostjo druzinskega okolja (kot
kazalce kakovosti druzinskega okolja so vkljucili: izobrazbo starSev, etni¢nost, velikost
druzine, zaposlenost starsSev, selitve, prisotnost stresnih dogodkov, alkohol in droge v
druzini, starSevski slog) in delujejo kot zascitni dejavnik. U¢enci z visokimi intelektualnimi
sposobnostmi so u¢no uspesni, ceravno prihajajo iz manj spodbudnega druzinskega
okolja, medtem ko ucenci, ki prihajajo iz manj spodbudnega druzinskega okolja in
imajo nizke intelektualne sposobnosti, izkazujejo nizjo raven ucne uspesnosti. L. Gutman
in sodelavca (2003) so dobili nekoliko druga¢ne rezultate. Menijo, da se otrokove
intelektualne sposobnosti pozitivno povezujejo z u¢no uspesnostjo le v spodbudnem
druzinskem okolju (torej, Ce gre za odsotnost rizi€nih dejavnikov). Avtorji rezultate
raziskav o interaktivnem ucinku intelektualnih sposobnosti in druzinskega okolja na
ucno uspesnost, ki v razli¢nih raziskavah niso vselej enaki, razlagajo tudi v povezavi z
razvojnimi obdobyji oz. starostjo otrok/mladostnikov, ki so vkljuceni v raziskave. Tako
lahko npr. otrokove intelektualne sposobnosti v obdobju srednjega otrostva delujejo
kot zaSc¢itni dejavnik u¢ne uspesnosti, medtem ko so v obdobju mladostniStva pozitivno
povezane s Solsko uspesnostjo samo pri tistih mladostnikih, ki prihajajo iz spodbudnega
druzinskega okolja. Zato visoke intelektualne sposobnosti ne morejo kompenzirati
negativnega ucinka manj spodbudnega druzinskega okolja v celotnem obdobju
izobraZevanja — s posameznikovo starostjo se veca ucinek drugih dejavnikov, kot so
npr. uéne navade, vrstniski odnosi, menjave uciteljev.

O zmerni do visoki, vendar pomembni povezanosti med splosno inteligentnostjo
in ucno uspesnostjo porocajo tudi Pind, E. Gunnardottir in Johannesson (2003). Avtorji
so v okviru islandske standardizacijske Studije Ravenovih standardnih progresivnih
matric — SPM preucevali, kaksna je povezanost med splosno inteligentnostjo in dosezki
ucencev na nacionalnih preizkusih znanja (NPZ) v 4., 7. in 10. razredu obveznega
izobrazevanja (v 4. in 7. razredu so ucenci reSevali preizkusa iz islands$Cine in
matematike, v 10. razredu pa Se preizkusa iz dveh tujih jezikov, in sicer anglescine in
danic¢ine). Rezultati kazejo, da sta bili povezanosti med splosno inteligentnostjo in
ucno uspesnostjo v 4. razredu najnizji, in sicer pri islands¢ini 0,38, pri matematiki pa
0,50; v 7. razredu sta bili povezanosti vi§ji kot v 4. razredu: pri islands¢ini 0,64, pri
matematiki pa 0,75. Koeficienti povezanosti med splosno inteligentnostjo in dosezki
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na nacionalnih preizkusih znanja so bili v 10. razredu ponovno nekoliko nizji: pri
materins¢ini 0,53, pri dansc¢ini 0,59, pri anglescini 0,48, pri matematiki pa 0,64. U¢na
uspesnost je pomembno povezana tudi z dosezki otrok/mladostnikov na Wechslerjevi
lestvici inteligentnosti za otroke — tretja izdaja, WISC-III (Wechsler, Boben in
Bucik, 2001). Rezultati standardizacijske studije WISC-III, ki je bila izvedena na vzorcu
ameriskih otrok/mladostnikov, starih od 6 do 16 let, kazejo, da so povezanosti med
dosezki otrok/mladostnikov na preizkusu WISC-III in dosezki na ve¢ standardiziranih
preizkusih u¢nih dosezkov (iz matematike, branja in pisnega jezika) visje (koeficienti
povezanosti so bili 0,68 pri matematiki; 0,66 pri branju in 0,57 pri pisnem jeziku) kot
med dosezki otrok/mladostnikov na WISC-III in uciteljevimi ocenami (koeficienti
povezanosti so bili 0,41 pri matematiki; 0,40 pri anglesc¢ini; 0,48 pri branju in 0,36 pri
¢rkovanju) (Wechsler idr., 2001).

Ucencevo uspesnost v Soli pomembno doloca tudi otrokova/mladostnikova
govorna kompetentnost. Hammil in Larsen (1996) sta v okviru standardizacijske Studije
Preizkusa pisnega sporocanja TOWL-3, v katero sta vkljucila 76 ucencev, ki so
obiskovali osnovno Solo, ugotavljala povezanosti pisnega sporocanja (gre za sledece
delne rezultate: pisno sporocanje, tvorjenje stavkov izven konteksta in pisanje zgodbe)
z ucno uspesnostjo. Rezultati kazejo, da gre za zmerne povezanosti (mediana
koeficientov povezanosti je bila 0,51) z ucno uspesnostjo pri matematiki, branju in
splosnem znanju naravoslovja in druzboslovja (oceno u¢ne uspesnosti so s pomocjo
ocenjevalnih lestvic podali ucitelji), ¢e se uposteva delne rezultate oz. rezultate na
posameznih lestvicah. Koeficienti povezanosti med skupnim dosezkom na TOWL-3
(obliki A in B) in u¢no uspesnostjo pa so bili vi§ji, in sicer pri matematiki 0,63 (za
obliko A) in 0,66 (za obliko B), pri branju 0,62 (za obliko A) in 0,67 (za obliko B), in pri
splosnem znanju naravoslovja in druzboslovja 0,66 (za obliko A) in 0,70 (za obliko B).
Avtorja sta na vzorcu 52 dijakov, ki so obiskovali srednjo Solo, ugotavljala tudi
povezanosti med dosezki na TOWL-3 in preizkusu neverbalne inteligentnosti. Rezultati
kazejo, da gre za zmerni povezanosti, in sicer 0,56 (pri obliki A) in 0,50 (pri obliki B).

U¢no uspesnost otrok/mladostnikov lahko, ob splodni inteligentnosti in govorni
kompetentnosti, relativno dobro pojasnimo tudi z osebnostnimi znacilnostmi.
Barbaranelli, Caprara, Rabasca in Pastorelli (2003) ugotavljajo, da se med petimi
robustnimi dimenzijami osebnosti po modelu Velikih pet, ki vkljucuje dimenzije vestnost,
ekstravertnost, sprejemljivost, intelekt/odprtost in nevroticizem, z u¢no uspesnostjo
ucencev (v vzorec so bili vklju€eni ucenci 4. in 5. razreda, ki so bili v povprecju stari
10;1 let) najvisje povezujeta dimenziji intelekt/odprtost in vestnost. Eysenck (1996) je
na osnovi pregleda ve¢ empiri¢nih raziskav (npr. Leith in Davis, 1972; Elliot, 1972;
Entwistle, 1972; vse v: Eysenck, 1996) predpostavil vzro¢ni model odnosov med
osebnostjo ucencev in njihovo ucno uspesnostjo. Leith in Davis (1972, v: Eysenck,
1996) navajata, da je povezanost med nevroticizmom in u¢no uspesnostjo pri
mladostnikih, starih od 12 do 13 let, pozitivna, pri mladostnikih, starih od 13 do 14 let
povezanosti ni, pri Studentih pa je povezanost negativna. Eysenck (1996) meni, da bi
do obrata v smeri povezanosti lahko prislo, ker je na vi§jih stopnjah izobrazevanja
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Solski sistem zahtevnejsi in bolj formalen, ¢ustveno nestabilni mladostniki pa se nanj
odzivajo bolj negativno. Nekateri drugi raziskovalci (npr. Elliot, 1972, v: Eysensk, 1996;
Entwistle, 1972, v: Eysensk, 1996) opisujejo podobne smeri povezanosti med u¢encevo
ucno uspesnostjo in ekstravertnostjo: povezanost je na primarni stopnji izobrazevanja
pozitivna, na sekundarni in terciarni pa negativna.

Estonski raziskovalci (Laidra idr., 2007) so v pre¢ni raziskavi ugotavljali, ali se
povezanosti med splosno inteligentnostjo (ocenjeno s pomocjo SPM), robustnimi
osebnostnimi dimenzijami v modelu Velikih pet in u¢no uspesnostjo (u¢na uspesnost
je bila izracunana kot povprecje ocen, ki so jo u€enci dobili pri uciteljevem ocenjevanju
iz razli¢nih predmetov) spreminjajo s starostjo otrok/mladostnikov. V vzorec so vkljucili
vec kot 3500 otrok/mladostnikov na primarni stopnji izobrazevanja (ucence 2., 3. in 4.
razreda) in sekundarni stopnji izobrazevanja (u¢ence/dijake 6., 8., 10. in 12. razreda).
Rezultati so pokazali, da so povezanosti med otrokovo/mladostnikovo splo$no
inteligentnostjo in u¢no uspesnostjo visje (koeficienti povezanosti so se gibali od 0,50
do 0,65) kot povezanosti med otrokovimi/mladostnikovimi osebnostnimi dimenzijami
in njihovo u¢no uspesnostjo (koeficienti povezanosti so od—0,11 do—0,25 pri dimenziji
nevroticizem; od 0,11 do 0,28 pri dimenziji odprtost/intelekt; od 0,14 do 0,33 pri dimenziji
vestnost; od 0,00 do 0,29 pri dimenziji sprejemljivost; pri dimenziji ekstravertnost pa
okoli 0), vendar skupaj ne pojasnijo ve¢ kot 30 % variabilnosti v u¢nih dosezkih u¢encev
oz. dijakov. Povezanosti, ki so bile sicer nizke do zmerne, so bile v vseh razredih
najvisje z dimenzijami vestnost, odprtost/intelekt in nevroticizem (ta je bila negativna).
Upostevajoc rezultate predhodnih raziskav (npr. De Raad in Schouwenburg, 1996, v:
Laidra idr., 2007) so avtorji pri¢akovali, da se bo s starostjo otrok/mladostnikov smer
povezanosti pri osebnostnih dimenzijah ekstravertnost in nevroticizem spremenila.
Njihovi rezultati pa so pokazali, da se je dimenzija nevroticizem pri uc¢encih/dijakih
vseh starosti pomembno negativno povezovala z u¢no uspesnostjo, koeficienti
povezanosti med dimenzijo ekstravertnosti in u¢no uspesnostjo pa so bili nizki in, razen
v 6. razredu, statistiéno nepomembni.

Povezanosti med druzinskimi dejavniki in individualnimi
znacilnostmi otrok/mladostnikov ter ucno uspesnostjo

Povezanosti med otrokovimi/mladostnikovimi intelektualnimi sposobnostmi,
govorno kompetentnostjo in u¢no uspesnostjo so lahko neposredne (glej raziskave v
prejSnjem poglavju) ali pa posredne, kar pomeni, da gre za interakcijo med otrokovimi
intelektualnimi sposobnostmi, govorno kompetentnostjo in dejavniki druzinskega okolja
(npr. Brody, 1996; Gutman idr., 2003; Johnson idr., 2006). Enako se lahko z u¢no
uspesnostjo otrok/mladostnikov neposredno ali posredno povezujejo dejavniki
druzinskega okolja (npr. Boyle, Georgiades, Mustard in Racine, 2007; Davis-Kean,
2005; Hango, v tisku).
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P. E. Davis-Kean (2005) ocenjuje, da se izobrazba starSev povezuje z u¢nimi
dosezki ucencev neposredno in posredno, in sicer preko pri¢akovanj, ki jih imajo starsi
o u¢nih dosezkih svojih otrok/mladostnikov. Rezultati raziskave, v katero je vkljucila
otroke/mladostnike, stare od 8 do 12 let, kazejo, da se Stevilo let zaklju¢ene formalne
izobrazbe starSev zmerno pozitivno povezuje s pri¢akovanji starSev o u¢ni uspesnosti
otrok/mladostnikov (koeficient povezanosti je 0,42), pricakovanja starSev pa se zmerno
pozitivno povezujejo z u¢encevo uspesnostjo (koeficient povezanosti je 0,44). Zanimalo
jo je tudi, ali se izobrazba starSev in njihova pri¢akovanja povezujejo Se z drugimi
znacilnostmi druzinskega okolja (npr. s Stevilom knjig, ki jih ima otrok doma, kakovostjo
socialnih interakcij med otrokom in starSem, vkljuenostjo starSev v otrokove
prostocasne in igralne dejavnosti) ter ali gre za morebitno povezanost med navedenimi
kazalci kakovosti druzinskega okolja in ucno uspesnostjo. Ugotovila je, da se izobrazba
in pricakovanja star§ev o u¢nih dosezkih otrok/mladostnikov pomembno pozitivho
povezujeta s Stevilom knjig, ki jih ima otrok doma, vkljuc¢enostjo starSev v otrokove
prostocasne in igralne dejavnosti ter kakovostjo socialnih interakcij med starSem in
otrokom (npr. pozitivnimi ¢ustvi, izkazano toplino v odnosu do otroka, odzivnostjo
starSev). Kazalci kakovosti druzinskega okolja so bili sicer pomembno pozitivno
povezani tudi z u¢no uspesnostjo otrok/mladostnikov (koeficienti povezanosti so bili
0d 0,10 do 0,30), vendar so bili nizji, kot so bile povezanosti med izobrazbo starSev in
ucno uspesnostjo (koeficient povezanosti je bil 0,38).

L. Marjanovi¢ Umek in sodelavca (2006b) so na reprezentativnem vzorcu
slovenskih mladostnikov, ki so obiskovali deveti razred osnovne Sole, ugotovili, da
lahko s psiholoskimi znacilnostmi mladostnikov — govorno kompetentnostjo, splosno
inteligentnostjo in osebnostnimi dimenzijami — ter nekaterimi znacilnostmi druZinskega
okolja (izobrazbo mladostnikovih starSev, starSevskim vplivanjem na mladostnikovo
ucenje, Stevilom knjig doma, zZeljo starSev o nadaljevanju mladostnikovega Solanja)
pojasnijo od 37 % do 63 % razlik v ucni uspesnosti uc¢encev, ko je bilo njihovo znanje
ocenjeno z nacionalnimi preizkusi znanja (pri predmetu biologija so lahko pojasnili 37
%, pri predmetu matematika 58 % in pri predmetu slovenscina 63 % razlik v ucni
uspesnosti), in od 56 % do 62 % individualnih razlik v u¢ni uspesnosti uc¢encev, ko je
bilo njihovo znanje ocenjeno z uciteljevimi ocenami (pri predmetu biologija so lahko
pojasnili 56 %, pri predmetu matematika 57 % in pri predmetu slovens€ina 62 %
napovedniki ucenceve ucne uspesnosti njithova govorna kompetentnost, splosna
inteligentnost ter dimenziji osebnosti: vestnost in odprtost/intelekt; med znacilnostmi
mladostnikovih starSev in dve komponenti starSevskega vpliva na delo v Soli: starSevski
pritisk za delo v Soli in pomo¢ pri Solskem delu.

Namen pric¢ujoce raziskave je preuciti, na kakSen nacin se psiholoske znacilnosti
mladostnikov in izobrazba njihovih starSev povezujejo z individualnimi razlikami v uéni
uspesnosti mladostnikov v devetem razredu osnovne Sole. Predpostavljamo, da lahko
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razlike v u¢ni uspesnosti mladostnikov, ne glede na to, ali je le-ta ocenjena z nacionalnimi
preizkusi znanja ali uciteljevimi ocenami, v pomembnem delezu pojasnimo z
neposrednim vplivom mladostnikovih psiholoskih znacilnosti, to je govorne
kompetentnosti, sploSne inteligentnosti in osebnostnih dimenzij (vestnosti,
ekstravertnosti, nesprejemljivosti, intelekta/odprtosti in nevroticizma). Hkrati
predpostavljamo, da lahko del vpliva mladostnikovih psiholoskih znacilnosti na njihovo
ucno uspesnost pojasnimo s posrednim vplivom izobrazbe starSev. Ustreznost
predpostavljenega modela bomo preverili z analizo poti.

Metoda

Udelezenci

V vzorec smo vkljucili 427 mladostnikov (225 deklet in 202 fanta) ter njihovih
starSev. Mladostniki so v Solskem letu 2005/2006 obiskovali deveti razred osnovne
Sole. Vkljuceni so bili v 32 oddelkov na 13 osnovnih Solah, ki so bile izbrane naklju¢no
iz vseh slovenskih regij. Na vseh Solah smo pridobili pisna soglasja vodstev $ol in
starSev mladostnikov za sodelovanje v raziskavi.

Pripomocki

Za ocenjevanje mladostnikove splosne inteligentnosti smo uporabili Ravenove
standardne progresivne matrice (The Raven's Standard Progressive Matrices
Test — SPM; Raven, Raven in Court, 1999b). Preizkus je v slovenskem prostoru
Siroko uporabljen in predstavlja mero sploSnega (g) faktorja, ki se nanasa na zmoznost
posameznika, da ustvari nove, v glavnem nebesedne konstrukte, s pomocjo katerih
ugotavlja odnose med elementi (Raven, Raven in Court, 1999a). Otrok/mladostnik
mora med Sestimi alternativami izbrati pravilen odgovor, testni dosezek pa predstavlja
Stevilo pravilnih odgovorov (za vsak pravilni odgovor dobi eno tocko). Standardizacija
SPM je bila v Sloveniji izvedena leta 1998 (Boben, 2003), in sicer na vzorcu 1620
otrok/mladostnikov, starih od 7;6 do 18 let (koeficienti 0 za posamezne starostne
podskupine so od 0,89 do 0,93). Na voljo so norme za otroke in mladostnike, stare od
8 do 18 let.

Govorno kompetentnost mladostnikov smo ocenjevali s Preizkusom pisnega
sporocanja (Iest of Written Language — Third Edition, TOWL-3; Hammill in
Larsen, 1996), ki je namenjen otrokom/mladostnikom, starim od 7 do 17 let. Preizkus
je sestavljen iz dveh delov. Z nalogami v prvem delu ocenjujemo mladostnikovo
funkcionalno zmoznost pisanja. Mladostnik na osnovi ilustracije napise zgodbo, ki jo
ocenimo na osnovi sledecih meril: pravopisnih pravil, slovni¢ne strukture stavkov in
zgodbe ter besedilne strukture zgodbe. Pravopisna pravila zajemajo rabo locil ter
velikih zacetnic in ¢rkovanje, slovni¢na struktura stavkov in zgodbe se nanaSa na
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strukturo stavkov v zgodbi ter raznolikost besednjaka, besedilna struktura zgodbe pa
se nanasa na vsebinsko povezanost (koherentnost) zgodbe. Z nalogami v drugem
delu preizkusa ocenjujemo mladostnikovo zmoznost oblikovanja pisnih sporo€il izven
konteksta. Gre za S$tiri podteste, ki vkljuCujejo rabo danih besed v stavkih, pisanje
stavkov po nareku (ocenimo ¢rkovanje in pravopis), tvorjenje sestavljenih stavkov iz
enostavnih stavkov ter iskanje nelogi¢nih prvin v stavkih in oblikovanje smiselnih stavkov.
Splosna ocena otrokove/mladostnikove govorne kompetentnosti je seStevek dosezkov
na obeh delih preizkusa. TOWL-3 je bil v slovenskem prostoru ustrezno vsebinsko
prirejen; na vzorcu 167 mladostnikov, starih priblizno 15 let, so bile izrac¢unane tudi
merske znacilnosti (koeficient d je 0,94) (Marjanovi¢ Umek, Kranjc in Fekonja, 2006).

Za ocenjevanje mladostnikovih osebnostnih znacilnosti smo uporabili starostno
in kulturno decentriran Vprasalnik individualnih razlik med otroki, VIRO (Inven-
tory of Child Individual Differences — ICID, Halverson idr., 2003; priredba Zupancic¢
in Kavc¢ic, 2004), ki so ga resili starS$i mladostnikov. Vprasalnik vkljucuje 108 trditev
(npr. Moj otrok je vedozeljen; Moj otrok je druzaben). Starsi pri vsaki trditvi na
7-stopenjski lestvici ocenijo, v kolik$ni meri le-ta opisuje njihovega mladostnika v
primerjavi z njegovimi vrstniki (ocena 1 pomeni, da je znacilnost za mladostnika znacilna
v mnogo manjsi meri kot pri vecini vrstnikov ali sploh ne; ocena 7 pa, da je
znacilna v mnogo vecji meri kot pri vecini vrstnikov). M. Zupanci¢, A. Gril in T.
Kav¢i€ (2006) so z analizo glavnih komponent z rotacijo varimax na vzorcu slovenskih
otrok/mladostnikov, starih od 2 do 14 let, pokazale, da gre za 15 lestvic srednje ravni,
ki se zdruzijo v pet komponent oz. robustnih dimenzij osebnosti (v oklepajih navajamo
vrednosti koeficienta o za mladostnike, stare od 11;1 do 13,5 let, za vsako dimenzijo):
vestnost (0,79), ekstravertnost (0,87), nesprejemljivost (0,74), odprtost/intelekt (0,85)
in nevroticizem (0,84). Posamezne robustne dimenzije osebnosti vkljucujejo naslednje
lestvice srednje ravni: (i) vestnost: organiziranost, usmerjenost k dosezku, odkrenljivost
(vrednoteno obrnjeno), ugodljivost; (ii) ekstravertnost: sociabilnost, raven dejavnosti,
pozitivna ¢ustva, obzirnost; (iii) nesprejemljivost: mocno voljo, antagonizem, negativna
Custva; (iv) odprtost/intelekt: inteligentnost, odprtost za izkusSnje; (v) nevroticizem:
strah/negotovost, socialno plasnost (Zupancic idr., 2006).

Kot mero ucne uspesnosti mladostnikov smo uporabili njihove dosezke na
nacionalnih preizkusih znanja pri predmetih slovens¢ina in matematika (ucenci so jih
pisali ob zakljuc¢ku devetega razreda), uciteljeve ocene pri matematiki in slovens¢ini
ob zakljucku devetega razreda ter splosni u¢ni uspeh v devetem razredu.

Podatke o izobrazbi mladostnikovih starSev smo zbrali s pomocjo posebnega
demografskega vpraSalnika. Starsi so, loeno za mamo in oceta, napisali Stevilo let
zakljuCenega formalnega izobrazevanja.

Postopek

Ocenjevanje mladostnikov s preizkusoma SPM in TOWL-3 je potekalo skupinsko.
V casu testiranja je bilo v skupinah najvec 25 mladostnikov, testiranje pa sta skupaj
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izvajala dva posebej usposobljena testatorja. Ob koncu reSevanja preizkusov so testatorji
mladostnikom razdelili kuverte za starS§e z vprasalnikom VIRO in demografskim
vprasalnikom. ReSene vpraSalnike so mladostniki vrnili Solskim koordinatorjem, ti pa
so jih posredovali/poslali raziskovalcem. Podatke o ucni uspesnosti mladostnikov pri
posameznih predmetih smo ob pomoci Solskih koordinatorjev pridobili na Solah, podatke
o dosezkih mladostnikov na nacionalnih preizkusih znanja pa na Drzavnem izpitnem
centru.

Rezultati

Pregled opisnih statistik kaze, da sta porazdelitvi ucencevih dosezkov na
preizkusu govorne kompetentnosti in preizkusu splosne inteligentnosti levo asimetri¢ni
in konicasti, zato smo pri nadaljnjih analizah upostevali normalizirane dosezke.
Porazdelitve uciteljevih ocen, sploSnega uspeha in dosezkov ucencev na nacionalnih
preizkusih znanja so ve€inoma nekoliko levo asimetri¢ne in splos¢ene, vendar na osnovi
velikosti koeficientov asimetri¢nosti in sploScenosti ter graficnih prikazov pogostnostne
porazdelitve ocenjujemo, da porazdelitve spremenljivk ne odstopajo pomembno od
normalne. Porazdelitev $tevila let izobrazbe mame je nekoliko desno asimetri¢na in
sploS¢ena, porazdelitev Stevila let izobrazbe oceta pa desno asimetri¢na in konicasta,
vendar se porazdelitvi obeh spremenljivk priblizujeta normalni porazdelitvi. Dosezki
na VpraSalniku individualnih razlik med otroki (VIRO) so izraCunani kot
standardizirane spremenljivke.

Kot mero povezanosti med spremenljivkami smo izra¢unali Pearsonove
koeficiente korelacije.

Rezultati v tabeli 1 kazejo, da je mladostnikova govorna kompetentnost statisticno
pomembno in zmerno visoko povezana z njegovo splosno inteligentnostjo. Med
osebnostnimi dimenzijami so z govorno kompetentnostjo in splo$no inteligentnostjo
statisticno pomembno (viSina povezanosti je nizka do zmerna) povezane dimenzije
vestnost, odprtost/intelekt in nevroticizem; navedene osebnostne dimenzije se visje
povezujejo z mladostnikovo govorno kompetentnostjo kot s splosno inteligentnostjo.
Statisticno pomembni so tudi vsi koeficienti povezanosti med osebnostnimi dimenzijami:
vecinoma so zmerni do visoki. Izobrazba mladostnikovih starSev je statisticno pomembno
povezana z njihovo govorno kompetentnostjo, splosno inteligentnostjo in dimenzijama
osebnosti vestnost in odprtost/intelekt. ViSina povezanosti je nizka do zmerna. Tudi
med izobrazbo mame in oceta je povezanost statistiéno pomembna in srednje visoka.

Rezultati v tabeli 2 kazejo, da je mladostnikova u€na uspesnost pri slovensc¢ini
in matematiki najvisje povezana z mladostnikovo govorno kompetentnostjo, splosno
inteligentnostjo ter dimenzijami osebnosti vestnost, odprtost/intelekt in nevroticizem,
pri ¢emer so povezanosti med razlicnimi merami u¢ne uspesnosti in mladostnikovo
govorno kompetentnostjo ter splosno inteligentnostjo zmerne do visoke, povezanosti
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Tabela 1. Pearsonovi koeficienti povezanosti med psiholoSkimi znacilnostmi mladostnika
in izobrazbo njihovih starsev.

Izob_mama Izob_o¢e TOWL SPM VIRO1 VIRO2 VIRO3 VIRO4

Izob_oce 0,51%*

TOWL 0,14* 0,15%*

SPM 0,21%* 0,33%* 0,39%**

VIRO 1 —

vestnost 0,15%* 0,12%* 0,39%** 0,19%%*

VIRO 2 -

ekstravertnost 0,08 0,02 0,10 0,01 0,58%*

VIRO 3 -

nesprejemljivost  —0,00 -0,00 -0,06 -0,02 —0,47** —0,24**

VIRO 4 -

odprtost/intelekt 0,19%* 0,22%%* 0,38%%* 0,28**  0,67** 0,62%* —0,14*
VIRO 5 -

nevroticizem -0,02 -0,07 —0,22%*%  —0,19%* —0,52*%* —046*%* 047** —0,51**

Opombe. 1zob_mama: Stevilo let zakljuCene formalne izobrazbe mame; Izob_oce: §tevilo let zakljucene
formalne izobrazbe oceta; TOWL: rezultat na Preizkusu pisnega sporocanja; SPM: rezultat na Ravenovih
standardnih progresivnih matricah; VIRO 1 — Vestnost: dimenzija osebnosti vestnost; VIRO 2 — Ekstravertnost:
dimenzija osebnosti ekstravertnost; VIRO 3 — Nesprejemljivost: dimenzija osebnosti nesprejemljivost; VIRO
4 — Odprtost/Intelekt: dimenzija osebnosti odprtost/intelekt; VIRO 5 — Nevroticizem: dimenzija osebnosti
nevroticizem.

*p < 0,05; **p < 0,01.

Tabela 2. Pearsonovi koeficienti povezanosti med mladostnikovo ucno uspesnostjo pri
slovenscini in matematiki ter splosno inteligentnostjo, govorno kompetentnostjo,
dimenzijami osebnosti in izobrazbo starsev.

SLO_ucit. MA ucit. Splosni
NPZ_SLO ocena NPZ MA ocena uspeh
TOWL 0,68** 0,68** 0,53** 0,58** 0,61**
SPM 0,47** 0,45%* 0,55%* 0,51%** 0,51%*
VIRO 1 — vestnost 0,42%* 0,47%* 0,37** 0,42%* 0,45%*
VIRO 2 — ekstravertnost 0,00 0,08 -0,02 0,04 0,08
VIRO 3 —nesprejemljivost  —0,07 -0,03 -0,02 -0,06 -0,07
VIRO 4 — odprtost/intelekt ~ 0,41%** 0,44** 0,40%** 0,40%** 0,43%%*
VIRO 5 — nevroticizem —0,22%* -0,20%¥*  —0,16*%*  —0,19%¥*  —0,23**
Izob_mama 0,25%* 0,32%* 0,27** 0,28** 0,30%*
Izob oce 0,32%** 0,32%* 0,37** 0,37** 0,36**

Opombe. NPZ_SL: dosezek na nacionalnem preizkusu znanja iz slovenséine; SLO_ucit. ocena: uéiteljeva
ocena pri slovens¢ini v 9. razredu; NPZ MA: dosezek na nacionalnem preizkusu znanja iz matematika;
MA_uéit. ocena: uliteljeva ocena pri matematiki v 9. razredu; Splosni uspeh: splo$ni uspeh ucenca v 9.
razredu. Glej tudi opombe pod tabelo 1.

*p < 0,05; **p < 0,01.
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med merami uéne uspesnosti ter dimenzijami osebnosti pa nizke do zmerne. Nizke do
zmerne, vendar statisticno pomembne so tudi povezanosti med izobrazbo mladostnikovih
starSev in merami uc¢ne uspesnosti.

V nadaljevanju smo Zeleli preveriti, ali lahko potrdimo model, ki vklju€uje vzro¢ne
povezanosti med mladostnikovimi psiholoskimi znacilnostmi (govorno kompetentnostjo,
splosno inteligentnostjo, osebnostnimi dimenzijami), izobrazbo njihovih star§ev in
mladostnikovo u¢no uspesnostjo. Predpostavili smo tudi, da del vpliva mladostnikove
govorne kompetentnosti, splosne inteligentnosti in osebnostnih dimenzij na u¢no
uspesnost lahko pojasnimo s posrednim u¢inkom izobrazbe starSev. Predpostavljeni
vzro¢ni model odnosov med navedenimi spremenljivkami torej vkljucuje:

- neposredni u¢inek mladostnikove govorne kompetentnosti, splosne inteligentnosti
in osebnostnih dimenzij (vestnosti, ekstravertnosti, nesprejemljivosti, odprtosti/
intelekta, nevroticizma) ter izobrazbe starSev na mladostnikovo u¢no uspesnost
n

- posredni ucinek izobrazbe starSev na u¢no uspesnost, in sicer preko
mladostnikove govorne kompetentnosti, splosne inteligentnosti in osebnostnih
dimenzij (vestnosti, ekstravertnosti, nesprejemljivosti, odprtosti/intelekta,
nevroticizma).

Shematski prikaz predpostavljenega modela odnosov je prikazan na sliki 1.
Model odnosov med spremenljivkami smo preverili s pomocjo strukturnega

modeliranja, ki omogoca, da ugotovimo prileganje predpostavljenega modela empiricnim
podatkom. Analizo smo izvedli s programom Lisrel 8.7. Prileganje predpostavljenega

| zobrazba
mame
Govorna
kompetentnost \ .
- Uc¢na
. SPI osha - uspesnost
inteligentnost 2
Dimenzije
osebnosti
Izobrazba
oceta

Slika 1. Predpostavljen model vpliva izobrazbe starSev in mladostnikovih psiholoskih
znacilnosti na uc¢no uspe$nost mladostnika.



Ucna uspesnost mladostnikov 39

modela smo preverili pri vseh petih merah ucenceve ucne uspesnosti: dosezkih na
nacionalnih preizkusih znanja iz slovens¢ine in matematike, uciteljevi oceni znanja iz
slovens¢ine in matematike in sploSnem u¢nem uspehu, in sicer loceno za dekleta in
fante.

Ugotovili smo, da prileganje predpostavljenega modela ni bilo ustrezno pri nobeni
od mer u¢ne uspesSnosti. Zaradi nizkih in statisticno nepomembnih koeficientov poti
med izobrazbo starSev in osebnostnimi dimenzijami smo vpliv izobrazbe starSev na
mladostnikove osebnostne dimenzije izkljucili iz modela. Pokazalo se je tudi, da se
prileganje modela izboljsa, ¢e v model vklju¢imo Se posredni u¢inek treh osebnostnih
dimenzij (vestnosti, ekstravertnosti in odprtosti/intelekta) na u¢no uspesnost ter
povezanost med tistima deloma govorne kompetentnosti mladostnika in njegove splosne
inteligentnosti, ki ju ne moremo pojasniti z vplivom izobrazbe starSev ter treh
osebnostnih dimenzij. Shematski prikaz konénega modela poti, ki vkljucuje navedene
spremembe, je prikazan na sliki 2.

Kazalci prileganja modela so bili pri vseh preucevanih spremenljivkah ué¢enceve
ucne uspesnosti ustrezni, kar pomeni, da modeli odnosov zadovoljivo opisujejo dejanske
odnose med spremenljivkami. Podatki niso statisti¢cno pomembno odstopali od modela;
X3(4)=18,767, p = 0,067, vrednost RMSEA je bila 0,06 (vrednosti med 0,05 in 0,08 se
obicajno stejejo kot zadovoljive), vrednosti indeksov CFI (0,997) in AGFI (0,929) pa
sta bili nad 0,90. Ker so se posamezni modeli razlikovali le v eni spremenljivki (uéna
uspesnost), so bile vrednosti vseh kazalcev prileganja, ki jih navajamo, enake na prvih
treh decimalnih mestih.

Zanimalo nas je tudi, ali je prileganje modela Se ustrezno, ¢e koeficiente poti
izenaCimo preko spola. Napovedna mo¢ posameznih napovednikov se pri dekletih in
fantih ni razlikovala v tolik$ni meri, da bi izenacitev koeficientov poti preko spola
statisticno pomembno poslabsala prileganje modela.
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Slika 2. Konéni model vpliva spremenljivk uCenca in izobrazbe starSev na mladostnikovo
uéno uspesnost.
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Z modelom, ki se prilega podatkom, lahko pojasnimo 53 % razlik v dosezkih
ucencev na nacionalnem preizkusu znanja iz matematike in 61 % iz slovenscine;
62 % razlik med ucenci v uciteljevi oceni iz slovens¢ine in 53 % iz matematike ter 57
% razlik med ucenci pri sploSnem u¢nem uspehu.

1z slike 2 je razvidno, da je del uinka izobrazbe starSev in treh osebnostnih
dimenzij na u¢encevo ucno uspesnost neposreden, del pa posreden, in sicer preko
ucenceve govorne kompetentnosti in splosne inteligentnosti. Izra¢uni kazejo, da lahko
od 14 % do 24 % skupnega vpliva izobrazbe mame na ucencevo ucno uspesnost
(odvisno od mere ucne uspesnosti) pripiSemo posrednemu vplivu preko ucenceve
govorne kompetentnosti in splosne inteligentnosti, in od 76 % do 86 % neposrednemu
ucinku izobrazbe (delez neposrednega ucinka smo izracunali tako, da smo od 100 %
odsteli delez posrednega ucinka). Pri izobrazbi oceta so delezi posrednega vpliva na
ucno uspesnost visji kot pri izobrazbi mame in znasajo od 34 % do 43 %, delezi
neposrednega ucinka pa od 57 % do 66 %. Pri osebnostnih dimenzijah lahko
posrednemu vplivu pripiSemo od 21 % do 63 %, neposrednemu pa od 37 % do 79 %.
pri dimenziji vestnost (od 21 % do 38 %).

Ko smo ocenjevali, ali je posredna pot vpliva izobrazbe starSev in osebnostnih
dimenzij moc¢nejsa preko uc¢enceve govorne kompetentnosti ali splosne inteligentnosti,
smo ugotovili, da je posredni vpliv izobrazbe mame mocnejsi preko govorne
kompetentnosti kot preko splosne inteligentnosti, posredni vpliv izobrazbe oceta pa je
vi§ji preko ucenceve splosne inteligentnosti kot govorne kompetentnosti. Osebnostne
dimenzije imajo mocnejsi posredni vpliv preko govorne kompetentnosti kot preko splosne
inteligentnosti pri vseh merah u¢ne uspesnosti, razen pri dosezkih na nacionalnem
preizkusu znanja iz matematike, kjer je bila velikost obeh posrednih u¢inkov zelo
podobna.

Izracunali smo tudi napovedno mo¢ posameznih napovednikov pri pojasnjevanju
ucne uspesnosti.

Iz rezultatov v tabeli 3 vidimo, da je pri pojasnjevanju uciteljevih ocen, sploSnega
ucnega uspeha in dosezkov na nacionalnem preizkusu znanja iz slovenscine
mladostnikova govorna kompetentnost moc¢nejsi napovednik kot njegova sploSna

Tabela 3. Ucinek govorne kompetentnosti in splosne inteligentnosti na ucno uspesnost.

TOWL SPM
NPZ_SLO 0,44* 0,17*
SLO_ucit. ocena 0,44* 0,14*
NPZ MA 0,16* 0,32*
MA_ucit. ocena 0,28* 0,26*
Splosni uspeh 0,30* 0,26*

Opomba. Glej opombe pod tabelama 1 in 2.
*p < ,05.
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Tabela 4. Ucinek izobrazbe starsev in osebnostnih dimenzij na ucno uspesnost, govorno kompetentnost in splosno inteligentnost.

VIRO 1 - VIRO 2 - VIRO 3 - VIRO 4 — VIRO 5 -
Izob_mama 1zob ofe vestnost ekstravertnost nesprejemljivost odprtost/intelekt nevroticizem

NPZ SLO 0,08 0,09%* 0,27* -0,31* 0,03 0,18% —0,01
TOWL 0,05 0,03 0,35% —0,30* -- 0,33* --
SPM 0,03 0,25% 0,08 —0,24* -- 0,32* --

SLO ucit. ocena 0,15* 0,06 0,36* -0,21* 0,12* 0,11 0,02
TOWL 0,05 0,03 0,35% -0,30* -- 0,33* --
SPM 0,03 0,25% 0,08 —0,24* -- 0,32* --

NPZ MA 0,05 0,14* 0,30* -0,33* 0,07 0,25% 0,05
TOWL 0,05 0,03 0,35%* —0,30%* -- 0,33* --
SPM 0,03 0,25% 0,08 —0,24* -- 0,32* --
MA_ucit. ocena 0,07 0,14* 0,34* —0,24* 0,06 0,13 0,04
TOWL 0,05 0,03 0,35% -0,30* -- 0,33* --
SPM 0,03 0,25% 0,08 —0,24* -- 0,32* --
Splosni ucni uspeh 0,09%* 0,13* 0,33* -0,20%* 0,07 0,12%* 0,01
TOWL 0,05 0,03 0,35%* —0,30%* -- 0,33* --
SPM 0,03 0,25%* 0,08 —0,24* -- 0,32* --

Opomba. -- : u€inek ni bil vkljucen v model. Glej tudi opombe pod tabelama 1 in 2.

*p < ,05.
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inteligentnost. Le pri dosezkih na nacionalnem preizkusu znanja iz matematike je
mladostnikova splosna inteligentnost mocnejsi napovednik kot njegova govorna
kompetentnost.

Koeficienti, prikazani v tabeli 4, so regresijski koeficienti in kazejo napovedno
mo¢ posameznega napovednika, ¢e so udelezenci izenaceni glede na ostale
spremenljivke. Med osebnostnimi dimenzijami so bili najmoc¢nejsi napovedniki uéne
uspesnosti vestnost, ekstravertnost in odprtost/intelekt. Govorno kompetentnost
ucencev lahko najbolje napovedujemo z osebnostnimi dimenzijami vestnost,
ekstravertnost in odprtost/intelekt, splosno inteligentnost pa z izobrazbo oceta in
osebnostnima dimenzijama ekstravertnost in odprtost/intelekt. Ce primerjamo velikosti
koeficientov poti v tabelah 3 in 4, ugotovimo, da je neposredni vpliv u¢enceve govorne
kompetentnosti in splosne inteligentnosti na u¢no uspesnost vecinoma visji od
neposrednega vpliva izobrazbe starSev ter u¢encevih osebnostnih dimenzij.

Razprava

Rezultati na ravni medsebojnih povezanosti kazejo, da se ucna uspesnost
mladostnikov, ne glede na to, ali jo ocenjujemo z uciteljevimi ocenami ali z nacionalnimi
preizkusi znanja, najvisje povezuje z mladostnikovimi spoznavnimi sposobnostmi
(govorno kompetentnostjo, in splosno inteligentnostjo). Mladostniki, ki dosegajo visje
rezultate na preizkusih govorne kompetentnosti in splosne inteligentnosti, imajo visje
ocene in dosegajo visje dosezke na nacionalnih preizkusih znanja kot mladostniki, ki
imajo nizje rezultate na preizkusih spoznavnih sposobnosti. Dobljeni rezultati so primerljivi
z ugotovitvami drugih domacih in tujih raziskav (npr. Bartels idr., 2002; Johnson idr.,
2006; Marjanovi¢ Umek idr., 2006a, Marjanovi¢ Umek idr., 2006b; Pind idr., 2003;
tudi nekatere dimenzije osebnosti. Podobno kot drugi raziskovalci (npr. Barbaranelli
idr., 2003; Laidra idr., 2007) ugotavljamo, da se z u¢no uspesnostjo mladostnikov
najvisje povezujeta dimenziji vestnost in odprtost/intelekt. Z ucno uspesnostjo je
pomembno, a nizje kot dimenziji vestnost in odprtost/intelekt, povezana tudi dimenzija
nevroticizem. Povezanosti med dimenzijama vestnost in odprtost/intelekt ter
mladostnikovo u¢no uspesnostjo so pozitivne in zmerno visoke, povezanosti med
dimenzijo nevroticizem in u¢no uspesnostjo pa negativne in nizke. Tudi povezanosti
med izobrazbo mladostnikovih starSev in u¢no uspesnostjo so pri vseh pokazateljih
ucne uspesnosti statisticno pomembne in zmerno visoke. Izobrazba oceta se pri vseh
merah ucne uspesnosti, razen pri uciteljevi oceni iz slovenscine, viSje povezuje z
mladostnikovo u¢no uspesnostjo kot izobrazba mame. Pri uciteljevi oceni iz slovens¢ine
je viSina povezanosti enaka pri mamini in ocetovi izobrazbi. O pomembni povezanosti
med socialnoekonomskim statusom druzine, ki ga doloca tudi izobrazba starsev, in
ucencevo ucno uspesnostjo poroca tudi ve¢ drugih raziskovalcev (npr. Boyle idr.,
2007; Jimerson, Egeland in Teo, 1999).
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V nasi raziskavi nas je posebej zanimalo, ali lahko govorimo o vzro¢ni povezanosti
med psiholoskimi spremenljivkami mladostnika, izobrazbo mladostnikovih starSev in
mladostnikovo u¢no uspesnostjo. Rezultati kazejo, da lahko potrdimo model vzro¢nih
povezav, ki predpostavlja, da je vpliv mladostnikovih spoznavnih sposobnosti (govorne
kompetentnosti in splosne inteligentnosti) na u¢no uspesnost delno neposreden, delno
pa kaze na posredni u€inek izobrazbe starSev in treh osebnostnih dimenzij (vestnosti,
ekstravertnosti in odprtosti/intelekta). Model vkljucuje tudi neposredni vpliv izobrazbe
mladostnikovih starSev ter osebnostnih dimenzij na u¢no uspesnost mladostnika.

Iz modela izhaja, da so mladostniki, ki so govorno bolj kompetentni in izkazujejo
visjo raven splosne inteligentnosti, u¢no bolj uspesni kot mladostniki z nizjimi spoznavnimi
sposobnostmi, in to ne glede na to, ali u¢no uspesnost mladostnikov ocenjujemo z
uciteljevimi ocenami in splo$nim u¢nim uspehom ali pa kot mero u¢ne uspesnosti
upostevamo dosezke mladostnikov na nacionalnih preizkusih znanja. Pri primerjavi
relativne napovedne moci mladostnikove govorne kompetentnosti in splosSne
inteligentnosti ugotavljamo, da je sploSna inteligentnost mo¢nejsi napovednik kot
govorna kompetentnost le pri pojasnjevanju ucencevih dosezkov na nacionalnem
preizkusu znanja iz matematike. Pri vseh drugih merah uéne uspesnosti (torej pri
uciteljevi oceni iz slovens¢ine in matematike, sploSnem uénem uspehu in pri dosezkih
na nacionalnem preizkusu znanja iz slovens¢ine) pa lahko vecji del razlik v u¢ni
uspesnosti mladostnikov pojasnimo z razlikami v njihovi govorni kompetentnosti kot z
razlikami v splosni inteligentnosti. Razlike v napovedni moc¢i govorne kompetentnosti
in splosne inteligentnosti na u¢no uspesnost mladostnikov so najvecje pri pojasnjevanju
razlik pri slovens¢ini (tako pri uciteljevi oceni kot pri dosezkih na nacionalnih preizkusih
znanja). O. Gnamus (1974) je v eni prvih slovenskih raziskav o ucni uspesnosti
osnovnosolcev ugotovila, da so ob enaki splo$ni inteligentnosti u¢no bolj uspesni tisti
ucenci, ki izkazujejo visjo raven govorne kompetentnosti. Razlog za pomembno vliogo
govorne kompetentnosti za uspesnost u¢encev v $oli bi delno lahko pripisali velikemu
poudarku, ki ga Sola daje verbalizaciji, in sicer tako pri pou¢evanju kot pri ocenjevanju
znanja. Predpostavljamo lahko, da ve¢ja govorna kompetentnost u¢encem omogoca,
da npr. lazje in bolje razumejo predavanja in se vkljucujejo v proces poucevanja,
uspesneje sledijo navodilom, bolje razumejo prebrana besedila, pri ocenjevanju znanja
uspesneje ubesedijo misli in izkuSnje kot govorno manj kompetentni mladostniki.
Koeficienti povezanosti med govorno kompetentnostjo in u¢no uspesnostjo so v nasi
raziskavi, torej pri uencih 9. razreda osnovne $ole, visji (znasajo od 0,53 in 0,68) kot
v primerljivi raziskavi, v katero so bili vklju¢eni ucenci iz 3. razreda osnovne Sole (in
kjer so znasali od 0,43 do 0,51) (Marjanovi¢ Umek idr., 2006a). Na osnovi navedenih
rezultatov Se ne moremo zakljuciti, da ucinek govorne kompetentnosti na u¢no uspesnost
s starostjo otrok/mladostnikov narasca, lahko pa ocenimo, da je govorna kompetentnost
dejavnik, ki pomembno doloca ucencevo ucno uspesnost skozi celotno obdobje
osnovnoSolskega izobrazevanja. V tem kontekstu se zdijo opozorila nekaterih
raziskovalcev o pomenu zgodnjega spodbujanja govora (ze v predSolskem obdobju) in
razvijanja ustreznih strategij za dvig govorne kompetentnosti v Solskem obdobju zelo
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utemeljena (npr. Burchinal idr., 2002; Wasik, Bond in Hindman, 2006).

Na mladostnikovo u¢no uspesnost poleg spoznavnih zmoznosti vplivajo tudi
njegove osebnostne dimenzije. Kot kazejo rezultati v nasi raziskavi, so koeficienti poti
moc¢ vzro¢nih povezav med dimenzijami osebnosti in posameznimi merami ucne
uspesnosti nekoliko razlikuje. Vzro¢na povezanost med dimenzijo vestnost in u¢encevo
ucno uspesnostjo je nekoliko moc¢nejsa priuciteljevih ocenah kot pri u¢encevih dosezkih
na nacionalnih preizkusih znanja; dimenziji ekstravertnost in odprtost/intelekt pa imata
vecji vpliv na dosezke mladostnikov na nacionalnih preizkusih znanja kot na uciteljeve
ocene. Mladostnike, ki so na dimenziji vestnost dosegli visok rezultat, starsi ocenjujejo
kot organizirane, delavne, odgovorne, vztrajne, ubogljive, postene in samodisciplinirane
(obvladujejo svoja Custva, potrebe in Zelje). Za vestne posameznike je tudi znacilno,
da imajo stvari urejene in pospravljene ter da delajo stvari skrbno in premisljeno. Zdi
se, da so to vedenja, ki skupaj z govorno kompetentnostjo mladostnika v vecji meri kot
druge osebnostne dimenzije, intelektualne sposobnosti mladostnika ter izobrazba
mladostnikovih starSev dolo¢ajo uciteljevo oceno ucencevega znanja in ucencev splosni
ucni uspeh. Pri dosezkih mladostnikov na nacionalnih preizkusih znanja pa visje rezultate
dosegajo tisti mladostniki, ki imajo, gledano relativno, nizZje izrazeno dimenzijo
ekstravertnost in vi§je odprtost/intelekt. Ekstravertne mladostnike starsi opisujejo kot
druzabne, energi¢ne, vesele, prijetne, kot tiste, ki se lahko prilagajajo novi situaciji, so
pogosto vodje v druzbi in izrazajo naklonjenost in soCutje do drugih. Ucinek
ekstravertnosti na u¢no uspesnost bi lahko interpretirali podobno kot Eysenck (1996),
ki njen negativni u€inek na u¢no uspesnost v obdobju mladostnistva povezuje s precej
formalnim Solskim sistemom, ki naj bi bolj »po meri« introvertiranim posameznikom.
Na mladostnikove dosezke na nacionalnih preizkusih znanja imata dimenziji
ekstravertnost in odprtost/intelekt vecji vpliv kot na uciteljeve ocene u¢encevega znanja.
Mladostniki, ki dosegajo visok rezultat na dimenziji odprtost/intelekt, so po mnenju
starSev radovedni in se hitro ucijo, imajo dober spomin, bujno domisljijo ter smisel za
humor. Pri primerjavi viSine koeficientov poti med posameznimi spremenljivkami in
razlicnimi merami u¢ne uspesnosti pa je potrebno upostevati tudi, da je razpon moznih
vrednosti pri dosezkih na nacionalnih preizkusih znanja vecji kot pri uciteljevih ocenah,
zaradi Cesar je diskriminativnost dosezkov na nacionalnih preizkusih znanja vecja kot
pri uciteljevih ocenah. Pri pojasnjevanju vpliva dimenzij vestnost, ekstravertnost in
odprtost/intelekt je zanimivo tudi, da se je prileganje predpostavljenega modela precej
izboljSalo, ko smo dovolili, da je njihov vpliv na u¢no uspesnost delno posredovan tudi
preko mladostnikove govorne kompetentnosti in splosne inteligentnosti. Dodatni izrauni
kazejo, da lahko pri dimenzijah vestnost in ekstravertnost od 20 % do 40 %, pri dimenziji
odprtost/intelekt pa od 40 % do 60 % ucinka pripiSemo posredni poti. Mladostniki, ki
so npr. bolj radovedni in odprti za izkusnje, ve¢ berejo, sprasujejo ali iS¢ejo razlicne
situacije, ki so za njih intelektualni izziv, verjetno pridobivajo ve¢ pomembnih izkusenj
na podrocju spoznavnega razvoja. Vzrocna povezanost med dimenzijo nevroticizem
inucno uspesnostjo, ki je na ravni posameznega napovednika — podobno kot v nekaterih
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drugih raziskavah (npr. Laidra idr., 2007) — statisticno pomembno in negativno povezana
z ucencevo ucno uspesnostjo, v modelu ni imela pomembnega vzro¢nega ucinka.
Torej, ¢e so mladostniki izenaceni glede na ostale osebnostne dimenzije in izobrazbo
starSev, dimenzija nevroticizem nima pomembnega vpliva na u¢no uspesnost
mladostnikov. Dimenzija nesprejemljivost je edina dimenzija, ki niti na ravni posameznih
napovednikov uéne uspesnosti niti v predpostavljenem modelu nima pomembnega
vpliva na u¢no uspeSnost. Za ucence, ki dosegajo visok rezultat na dimenziji
nesprejemljivosti, je znacilno, da so trmasti, napadalni do drugih, nesramni, razdrazljivi,
vzkipljivi, se pogosto pritozujejo in se hitro razjezijo.

V nadaljnjih raziskavah bi bilo zanimivo podrobneje preuciti vpliv osebnostnih
dimenzij na mladostnikove spoznavne sposobnosti in preko tega na u¢no uspesnost.

V raziskavi nadalje ugotavljamo, da na mladostnikovo u¢no uspesnost vpliva
tudi izobrazba mladostnikovih starSev. Pri vseh merah u¢ne uspesnosti je neposreden
vpliv izobrazbe starSev na u¢no uspesnost visok (od 57 % do 86 %), delno pa je
posredovan preko mladostnikove govorne kompetentnosti in splosne inteligentnosti
(od 14 % do 43 %). Posreden vpliv izobrazbe starSev je lahko povezan s sicer poznanimi
podatki, da viSje izobrazeni starsi praviloma svojim otrokom nudijo boljSe materialne
pogoje za izobrazevanje (npr. otroke vkljucijo v jezikovne Sole in druge dejavnosti, jim
nudijo ve¢ kakovostnih knjig, priro¢nikov, slovarjev, pogosteje z njimi obiskujejo kulturne
prireditve). Vi§je izobrazeni starsi so lahko tudi bolj vpleteni v Solsko delo svojih otrok
(1azje spremljajo njihov napredek in jim pomagajo, ¢e je to potrebno), imajo bolj pozitivna
staliS¢a do izobrazevanja, vi§je cenijo znanje in imajo vi§ja pri¢akovanja do u¢nih
dosezkov svojih otrok (npr. Davis-Kean, 2005). Tudi rezultati nekaterih mednarodnih
primerjalnih raziskav znanja kazejo, da so mladostniki, katerih starsi imajo visjo izobrazbo
in socialnoekonomski status ter bolj spodbudno druzinsko okolje (npr. vecje Stevilo
knjig doma, racunalnik, slovarje, svojo pisalno mizo), u¢no bolj uspesni (npr. Mullis
idr., 2004). Vzro¢na povezanost med izobrazbo u¢encevih starSev in njihovo u¢no
uspesnostjo, ki je v naSem modelu posredovana z vplivom izobrazbe starSev na
mladostnikove spoznavne zmoznosti (govorno kompetentnost, splosno inteligentnost),
je lahko povezana s kakovostjo izkusenj, ki jih star$i nudijo svojim mladostnikom (npr.
pogostost in kakovost spoznavnih spodbud, Stevilo knjig, ki jih imajo otroci doma).
Posredni vpliv izobrazbe starSev pa bi lahko razlozili tudi z delovanjem genetskih
dejavnikov. Otroci starSev z visjo izobrazbo podedujejo predispozicije za visje spoznavne
sposobnosti in kot kazejo spoznanja nekaterih novejsih raziskav (npr. Johnson, McGue
in Tacono, 2007) tudi predispozicije za vklju¢enost v Solo in zanimanje za $olo (npr.
radi hodijo v Solo, Zelijo si dobrih ocen ), kar jih vodi k bolj$i u¢ni uspesnosti.

S predpostavljenim modelom vzro¢nih povezav smo v nasi raziskavi lahko
pojasnili ve€ kot polovico (od 53 % do 62 %) razlik v u¢ni uspesnosti mladostnikov.
Individualne znacilnosti mladostnikov, kot so njihove spoznavne sposobnosti in
osebnostne znacilnosti ter izobrazba njihovih starSev, torej v pomembni meri dolocajo
njihovo uc¢no uspesnost. Tudi rezultati ene od predhodnih slovenskih raziskav
(Marjanovi¢ Umek idr., 2006b) kazejo, da lahko s pomocjo psiholoskih znacilnosti
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mladostnika (govorne kompetentnosti, splosne inteligentnosti, osebnostnih dimenzij)
in znacilnosti njegovega druzinskega okolja (izobrazbe starSev, starSevske vpletenosti
v Solsko delo z mladostniki) pojasnimo vecji delez variabilnosti v ucni uspesnosti
mladostnikov (ti dejavniki so lahko pojasnili od 37 % do 63 % variabilnosti v uc¢ni
uspesnosti, odvisno od predmeta), kot so ga lahko pojasnili raziskovalci (npr. OECD,
1998), ki so uc¢encevo ucno uspesnost pojasnjevali le na osnovi spremenljivk
druzinskega okolja ter spremenljivk Sole (pojasnili so lahko od 7 % do 25 % variabilnosti
v ucni uspesnosti mladostnikov pri matematiki, odvisno do drzave).

Pri interpretaciji vzro¢nih povezav v modelu, ki smo ga potrdili v nasi raziskavi,
moramo upostevati, da gre za vpliv v statisticnem smislu. Ne moremo trditi, da smo
preverjali vzrocne povezave nasploh, saj smo preverjali le, ali se dolo¢en vzorec vzro¢nih
povezav sklada z empiri¢nimi podatki. Moznih alternativnih modelov nismo preverjali.
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Dejavniki, ki se povezujejo s socialno sprejetostjo v
razlicnih obdobjih Solanja

Katja Kosir® in Sonja Pecjak
Univerza v Ljubljani, Oddelek za psihologijo, Ljubljana

Povzetek: V osemdesetih in devetdesetih letih prejSnjega stoletja so zaceli raziskovalci mnozi¢no
raziskovati, kaksne so znacilnosti u¢encev, ki pripadajo razlicnim sociometri¢nim skupinam. Vendar pa
so bile tovrstne raziskave le redko izvedene pri mladostnikih. Prav tako tovrstne raziskave niso vkljucevale
razli¢nih starostnih skupin uéencev. Namen pri¢ujoce raziskave je bil ugotoviti, kateri so dejavniki
socialne sprejetosti ucencev v treh razli¢nih obdobjih Solanja, in sicer v obdobju poznega otroStva ter
zgodnjega in srednjega mladostniStva. V raziskavi je bilo udelezenih 1159 uéencev iz 49 oddelkov
osnovnih in srednjih Sol. Med potencialnimi dejavniki socialne sprejetosti smo v raziskavo vkljucili tako
ucne kot neucne znacilnosti ucencev. Da bi ¢im bolj veljavno izmerili razli¢ne dejavnike, smo uporabili tri
razli¢ne vire pridobivanja informacij: zaznave soSolcev, zaznave uditeljev ter mere samoocene. Znacilnosti
ucenceyv, ki predstavljajo dejavnike socialne sprejetosti v vseh obdobjih $olanja, so s strani uencev
zaznana prijaznost, prosocialno vedenje, impulzivnost, nesramnost, priljubljenost in Stevilo prijateljskih
odnosov. U¢no vedenje ucencev priucencih 4. razreda predstavlja pomemben dejavnik socialne sprejetosti,
pri starej$ih ucencih pa v manjsi meri. Rezultati raziskave prav tako kazejo, da se ucenci iz razli¢nih
sociometri¢nih skupin najmanj razlikujejo v merah samoocene, in sicer v vseh obdobjih Solanja.

Kljuéne besede: socialna sprejetost, ucenci, otroci, mladostniki, starostne razlike

Factors related to pupils’ social acceptance in different
periods of schooling

Katja Kosir and Sonja Pecjak
University of Ljubljana, Department of Psychology, Ljubljana, Slovenia

Abstract: In the eighties and nineties of the previous century researchers started to investigate the
characteristics of the pupils from different sociometric groups. However, such studies were seldom
performed with adolescents and also did not include different age groups of pupils. The purpose of the
present research was to explore the factors of pupils’ social acceptance in three different periods of
schooling — in late childhood, middle adolescence, and late adolescence. Pupils (N = 1159) from 49
classrooms of elementary and secondary schools participated in the study. Academic and nonacademic
characteristics were included as potential factors of social acceptance. To assess different factors validly,
three various sources of information were used: peer report, teachers’ report, and self-report. The
characteristics of pupils that proved to be the factors of social acceptance in all periods of schooling are:
peer perceived kindness, prosocial behaviour, impulsiveness, audacity, popularity, and the number of
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friendships. Academic behaviour was a significant factor of social acceptance in four-grade pupils and,
to a smaller extent, also in older pupils. In all three periods of schooling the differences between pupils
of different sociometric groups were the weakest for the measures of self-report.

Keywords: social acceptance, pupils, children, adolescents, age differences

CC =3560

Dejavniki socialne sprejetosti

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

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

- sociometri¢ni polozaj priljubljenih u€encev se najpogosteje povezuje s
prosocialnim vedenjem,; ti u¢enci so pripravljeni pomagati, spostujejo avtoriteto
in pravila vrstniske skupine in se aktivno vkljucujejo v pozitivne interakcije z
vrstniki;

- zavrnjeni ucenci predstavljajo rizi€no skupino za kasnejse prilagoditvene tezave
(Parker in Asher, 1987), zato jim je bilo posvecene najvec raziskovalne pozornosti
(Gifford-Smith in Brownell, 2003). K. Bierman (2004) navaja, da vecina
zavrnjenih ucencev kaze vsaj enega izmed naslednjih vedenjskih vzorcev: (1)
nizko stopnjo prosocialnega vedenja; (2) visoko stopnjo agresivnega/motecega
vedenja; (3) visoko stopnjo brezbriznega/nezrelega vedenja in/ali (4) visoko
stopnjo socialne anksioznosti/umika;

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

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

- povprecni ucenci v raziskavah, ki preucujejo vedenjske korelate sociometri¢nega
statusa, obi¢ajno predstavljajo standard za primerjavo; relativno neoprijemljivi
vzorci vedenja povprecnih u€encev tako sluzijo kot osnova za primetjanje ¢lanov
bolj ekstremnih sociometri¢nih skupin.

Newcomb, Bukowski in L. Pattee (1993) so na podlagi vecjega Stevila raziskav,
ki izhajajo iz dvodimenzialne sociometri¢ne klasifikacije in ugotavljajo dejavnike
sociometri¢nega polozaja ucencev, izvedli metaanalitiCno raziskavo. Avtorji ugotavljajo,
da je za priljubljene ucence znacilna vrsta socialno zazelenih lastnosti na razli¢nih
vedenjskih podro¢jih. Ti u€enci izrazajo tako visjo stopnjo sociabilnosti kot tudi visje
kognitivne sposobnosti ter obenem nizjo stopnjo agresivnosti in umika iz socialnih
situacij kot povprecni ucenci. Vedenjski profil zavrnjenih ucencev pa je skoraj povsem
nasproten; ti uenci kazejo ve€ agresivnega vedenja, viSje stopnje umika ter imajo
nizje kognitivne sposobnosti. Prezrti ucenci se od povprecnih ucencev najmanj
razlikujejo; od njih so nekoliko manj agresivni ter tudi manj sociabilni; so nekoliko manj
vklju¢eni v vrstniSko skupino. Vedenje kontroverznih ucencev pa predstavlja
kombinacijo znacilnosti priljubljenih in zavrnjenih u€encev: ti uenci imajo boljse socialne
spretnosti ter vi§je kognitivne sposobnosti in boljse u¢ne dosezke kot zavrnjeni ucenci,
hkrati pa izrazajo dokaj visoko stopnjo agresivnosti.

Ollendick, Weist, Burden in Greene (1992) so longitudinalno preucevali
napovedno vrednost sociometri¢nega polozaja za u¢no, vedenjsko in psiholosko
prilagojenost. U€enci so v Cetrtem razredu izpolnjevali nekoliko modificirano
sociometri¢no preizkusnjo (pozitivne izbire ter postopek ocenjevanja soSolcev; za opis
postopka glej Asher in Dodge, 1986). Na podlagi tega so bili razvr§¢eni v sociometricne
skupine. Nato so ¢ez pet let iste u€ence ocenili na merah u¢ne uspesnosti, socialnega
vedenja in psiholoske prilagojenosti. Preverili so tudi Stevilo in nacin stika z mladinskim
kriminalom. Pokazalo se je, da so zavrnjeni in kontroverzni u¢enci dosegali nizje rezultate
na vseh merah prilagojenosti, in sicer tako v primerjavi s priljubljenimi kot tudi s
povprecnimi uéenci. Prezrti u¢enci so se v merah prilagojenosti zelo malo razlikovali
od priljubljenih in povpre¢nih ucencev. Pomanjkljivost omenjene raziskave je, da so
bile mere prilagojenosti pridobljene le v drugem merjenju, kar onemogoca vzrocne
interpretacije. Mozno je namre¢, da so se ucenci v merah prilagojenosti razlikovali ze
v Casu prvega merjenja in da je bil njihov polozaj v skupini posledica in ne dejavnik
razlik v prilagojenosti.

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

Socialna sprejetost in u¢ni dosezki ucencev

Odnose z vrstniki so raziskovalci preucevali v povezavi s Stevilnimi uénimi izidi.
Rezultati tovrstnih raziskav konsistentno kazejo, da so priljubljeni ucenci obic¢ajno tudi
ucno uspesni ter da imajo zavrnjeni ucenci pogosto ucne tezave (npr. Wentzel, 1991).
Te ugotovitve so najbolj konsistentne, kadar so uéne dosezke merili z ocenami ucencev
(Hatzichristou in Hopf, 1996; Wentzel, 1991; Wentzel in Cadwell, 1997), eprav se
vrstniska sprejetost povezuje tudi z dosezki na standardiziranih testih znanja (Austin
in Draper, 1984) in z inteligentnostjo (Wentzel, 1991). U€enci z nizjim socialnim
polozajem v razredu, $e zlasti zavrnjeni ucenci, predstavljajo rizi¢no skupino za tezave
v Soli ter izpad iz Solskega sistema (Hatzichristou in Hopf, 1996; Ollendick idr., 1992).
To Se zlasti velja za agresivne zavrnjene ucence (Wentzel in Asher, 1995). Podobno
nekateri avtorji ugotavljajo, da so ucenci z unimi tezavami v primerjavi s svojimi
vrstniki pogosteje razvrSceni v skupino zavrnjenih ucencev ter redkeje v skupino
priljubljenih u€encev (Frederickson in Furnham, 2001).

Namen raziskave

Zlasti v osemdesetih in devetdesetih letih prej$njega stoletja so zaceli raziskovalci
mnozi¢no raziskovati, kakSne so znacilnosti u€encev, ki pripadajo razli¢nim
sociometri¢nim skupinam, ugotovljenih s postopkom klasifikacije Coiea in sodelavcev
(Coie, Dodge in Coppotelli, 1982). [zmed mnozice razli¢nih raziskav smo omenili
metaanaliti¢no raziskavo Newcomba in sodelavcev (1993), ki predstavlja smiseln
povzetek ugotovitev razli¢nih raziskav. Vendar pa vkljucuje ta metaanaliza le raziskave,
ki so ugotavljale korelate socialne sprejetosti ucencev v obdobju otrostva (v starosti
od pet do dvanajst let). Le redko pa so bile tovrstne raziskave izvedene na populaciji
starejSih ucencev, torej pri mladostnikih, kaj Sele, da bi bilo v raziskavo korelatov
socialne sprejetosti vklju¢enih ve¢ starostnih skupin ucencev. A zaradi Stevilnih razvojnih
sprememb tako v socialnih odnosih kot v u¢nem vedenju ucencev, do katerih prihaja
na prehodu v obdobje mladostnistva, je utemeljeno pricakovati, da se s starostjo u¢encev
spreminjajo tudi dejavniki, zaradi katerih vrstniki nekatere ucence bolj, druge pa manj
sprejemajo ali pa jih celo zavradajo. Se zlasti razvojno pogojen se zdi odnos med
socialno sprejetostjo u¢encev in njihovim uénim vedenjem ter u¢nimi dosezki. Medtem
ko pri ucencih v poznem otrostvu raziskave konsistentno ugotavljajo, da so socialno
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bolj sprejeti ucenci tudi ucno uspesne;jsi, se zdi na prehodu v obdobje mladostnistva
zaradi Stevilnih sprememb v u¢nih prepric¢anjih in vedenjih (Eccles in Midgley, 1989)
ta odnos nekoliko manj jasen. Ena izmed redkih raziskav, izvedenih na vzorcu
mladostnikov v obdobju zgodnjega in srednjega mladostniStva, je raziskava C. Frentz
in sodelaveev (1991). Avtorji so preucevali, kako se ucenci iz razli¢nih sociometri¢nih
skupin razlikujejo v socialni kompetentnosti, vedenjskih tezavah in u¢nih dosezkih.
Rezultati te raziskave kazejo, da so pri mladostnikih razlike v preucevanih
spremenljivkah med ucenci iz razli¢nih sociometri¢nih skupin zelo podobne kot pri
mlajSih u€encih. Manjsa neskladja so se pojavila le na podrocju razlik v u¢nih dosezkih.
Tudi rezultati preliminarne raziskave, ki smo jo opravili pred opredelitvijo raziskovalnega
problema na vzorcu 996 ucencev od 5. razreda osnovne Sole do 3. letnika srednje
Sole, kazejo pomembno nizko korelacijo med Stevilom pozitivnih izbir na sociometricni
preizku$nji in uénim uspehom (r =,16; p = ,00). Vendar pa se narava odnosa med
obema konceptoma spreminja s starostjo uéencev: pri uéencih od 5. do 7. razreda OS
prihaja do zmerne povezanosti (» =,22; p = ,00; N = 601), medtem ko je povezanost
pri srednjesolcih nicelna in ni statisticno pomembna (r=,02 ; p =,78; N=377).

Zato nas je v tej raziskavi zanimalo, kateri so dejavniki socialne sprejetosti
ucencev Vv treh razlicnih obdobjih Solanja, in sicer v obdobju poznega otrostva ter
zgodnjega in srednjega mladostniStva. [zmed potencialnih dejavnikov socialne sprejetosti
smo vkljucili tako u¢ne kot neu¢ne znacilnosti u¢encev. Da bi ¢im bolj veljavno izmerili
razlicne dejavnike, smo uporabili tri razli¢ne vire pridobivanja informacij: zaznave
soSolcev, zaznave uciteljev ter mere samoocene.

Metoda

Udelezenci

V raziskavi je bilo skupno udelezenih 1159 u€encev iz 49 oddelkov osnovnih in
srednjih Sol iz mestnega okolja. Od tega je bilo 424 ucencev 4. razreda osnovne Sole
(osemletke; 49 % deklet, 51 % fantov), 404 ucencev 7. razreda osemletke oziroma 8.
razreda devetletke (46 % deklet, 54 % fantov) ter 331 dijakov 2. letnika srednje Sole
(52 % deklet, 48 % fantov). Z razvojnega vidika se udeleZenci raziskave nahajajo v
razponu od poznega otroStva preko zgodnje do srednje adolescence.

Ucence 7. razreda osemletne osnovne Sole ter ucence 8. razreda devetletne
osnovne Sole smo obravnavali kot enovito skupino.

Vzorec ucencev srednje Sole je bil izbran tako, da so bile zastopane vse oblike
srednjesolskega izobrazevanja: srednje poklicno izobrazevanje (20 % dijakov), srednje
strokovno in drugo tehni¢no izobrazevanje (34 % dijakov) in gimnazije (46 % dijakov).
Vzorcenje je bilo proporcialno, pri ¢emer smo upostevali podatke Ministrstva RS za
Solstvo, znanost in Sport o strukturi vpisa v srednjesSolske programe za mladino v
Solskem letu 2003/2004.
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Merski pripomocki in postopek

Podatke o socialni sprejetosti u¢encev ter o potencialnih dejavnikih njihove
socialne sprejetosti smo pridobivali na zacetku Solskega leta.

Sociometri¢na klasifikacija

Na podlagi prejetega Stevila pozitivnih in negativnih sociometri¢nih izbir (» Navedi
tri sosolce, s katerimi se najraje/najmanj rad druZis«) smo ucence umestili v pet
sociometri¢nih skupin. Pri tem smo uporabili klasifikacijski postopek Coiea in
sodelavcev (1982). Postopek temelji na standardizaciji pozitivnih in negativnih
sociometri¢nih izbir ter predstavlja eno izmed najpogosteje uporabljanih sociometri¢nih
klasifikacij. Za opis postopka glej Pec¢jak in KoSir (2002). Standardizacija pozitivnih in
negativnih izbir je bila izvedena znotraj posameznih oddelkov. Najvec ucencev se je
po tej klasifikaciji umestilo v skupino povprec¢nih u€encev (29,3 %), sledijo priljubljeni
(25 %), prezrti (19,3 %) in zavrnjeni (19,2 %), najmanj uencev pa je bilo umescenih
v skupino kontroverznih u¢encev (7,2 %)

Podatke o znacilnostih u¢encev smo pridobivali na podlagi treh razli¢nih virov:

1. Imenovanja soSolcev

Pri nas je ta naCin pridobivanja podatkov poznan tudi pod imenom »tehnika
Kdo je kdo v razredu«. Ucenci navajajo svoje soSolce, ki po njihovem mnenju
najbolj ustrezajo opisom dolocenih vedenj. Tak nacin pridobivanja podatkov so
avtorji v razli¢nih raziskavah zelo pogosto uporabljali za ocenjevanje socialnega
in u¢nega vedenja ucencev (npr. Boivin in Hymel, 1997; Lease, Kennedy in
Axelrod, 2002; Ollendick idr., 1992, Wentzel, 1994; Wentzel in McNamara,
1999; Wentzel, Barry in Caldwell, 2004).

Uporabili smo mere medosebnega vrstniskega ocenjevanja za naslednja
podrocja:

- s strani soSolcev zaznana priljubljenost (»Navedi imena treh sosolcev,
ki so v razredu najbolj priljubljeni.«)

- Stevilo prijateljskih odnosov ter Stevilo vzajemnih prijateljskih odnosov!
(»Navedi imena treh sosolcev, ki so tvoji prijatelji«)

- odnos z ucitelji (»Navedi imena treh soSolcev, ki se najbolje razumejo
z ucitelji.«)

- ucéna angaziranost (»Navedi imena treh ucencev, ki pri pouku najbolj
sodelujejo.«)

! Ker v raziskavi niso sodelovali vsi uéenci v razredu, je ta mera najverjetneje nekoliko manj zanesljiva
(ucenci, ki so kot svoje prijatelje navedli soSolce, ki v raziskavi niso sodelovali, niso imeli moznosti dobiti
vzajemnih izbir).
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- prijaznost (»Navedi imena treh sosolcev, ki so najbolj prijazni do
drugih.«)

- impulzivnost (»Navedi imena treh sosolcev, ki se hitro razjezijo in
zacenjajo prepire.«)

- ucna uspesnost (»Navedi imena treh soSolcev, ki so najboljsi ucenci
v razredu.«)

- prosocialno vedenje (»Navedi imena treh sosolcev, ki so najbolj
pripravljeni pomagati drugim.«)

- nesramnost (»Navedi imena treh soSolcev, ki so nesramni do
drugih.«)

Stevilo imenovanj posameznega uéenca s strani so$olcev predstavlja
mero dolocenega vedenjskega podrocja. Mere smo standardizirali znotraj
oddelkov.

2. Ocene uditeljev

Ucitelji so ocenjevali nekatere znacilnosti u¢encev na ocenjevalni lestvici.
Uporabili smo ocene razrednikov. Razredniki so vprasalnike ve¢inoma reSevali
v razredu v Casu, ko je potekalo testiranje ucencev. V kolikor v tem ¢asu niso
utegnili ali Zeleli reSiti vprasalnika, so ga resili kasneje in ga poslali po posti
oziroma pustili pri Solski svetovalni sluzbi.

Naklonjenost ucitelja do posameznega ucenca. Da bi ugotovili, kako
ucitelji ocenjujejo svoje odnose z ucenci, smo razrednikom podali naslednje
navodilo: »Glede na Stevilne razlike med ucenci v razredu je povsem obicajno
in ¢lovesko, da ucitelj vsem ucencem ni naklonjen v enaki meri, ceprav je do
vseh enako posten in pravicen. Prosim, da za vse uCence v vasem razredu
oznacite, v kolikSni meri bi si Zeleli imeti tega ucenca v svojem razredu tudi
naslednje Solsko leto.«

Ocenjevalna lestvica je bila 5-stopenjska (1 — nikakor ne; 2 — pretezno
ne; 3 — niti posebej ne niti posebej da; 4 — pretezno da; 5 — da, zelo).

Uciteljeva ocena zadovoljstva ucenca. Razredniki so na 5-stopenjski
lestvici za vsakega ucenca ocenili, v kolik§ni meri je ucenec po njihovem mnenju
zadovoljen/se dobro pocuti v $oli (1 — zelo nezadovoljen/se zelo slabo pocuti;
2 — precej nezadovoljen/se precej slabo pocuti; 3 — niti nezadovoljen niti
zadovoljen; 4 — precej zadovoljen/se precej dobro pocuti; 5 — zelo
zadovoljen/se zelo dobro pocuti).

Uciteljeva ocena ucne angaziranosti. Lestvico angaziranosti za uc¢ence
(opis v nadaljevanju) smo priredili za ucitelje. Verzija za ucitelje vkljucuje pet
postavk; izpusCena je postavka Pri ucnih urah se trudim, da bi izgledal
zaposlen, a v resnici ne sledim pouku. Razredniki so u¢no angaziranost
ocenjevali za vsakega ucenca posebej in sicer na 5-stopenjski lestvici. Alfa
koeficient notranje skladnosti lestvice za ucitelje znasa 0,91.
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3. Samoocena ucencev

Ucenci so sami na 5-stopenjski ocenjevalni lestvici porocali o nekaterih
svojih znacilnostih ter zaznanih znacilnostih uciteljev in soSolcev. Lestvice so
bile naslednje:

Zaznana ucna in osebna podpora soSolcev ter zaznana ucna in
osebna podpora uciteljev. Zaznano ucno in osebno podporo soSolcev ter
uciteljev smo ugotavljali z lestvicami, ki predstavljajo podlestvice obSirnejSega
vprasalnika VpraSalnik zivljenja v razredu (Classroom Life Instrument; Johnson,
Johnson in Anderson, 1983). Lestvice smo prevedli in priredili za potrebe te
raziskave. Lestvica u¢ne podpore soSolcev ter obe lestvici uciteljeve podpore
vkljucujejo Stiri postavke, lestvica osebne podpore sosolcev pa pet postavk.
Lestvica je 5-stopenjska (1 — nikoli ne drzi; 2 — ve€inoma ne drzi; 3 — v€asih
drzi, v€asih ne drzi; 4 — vecCinoma drzi; 5 — vedno drzi). Na vzorcu ucenceyv,
vklju€enih v to raziskavo, znasa alfa koeficient za lestvico u¢ne podpore
soSolcev 0,68, za lestvico osebne podpore sosolcev 0,78, za lestvico ucne podpore
uciteljev 0,70 ter za lestvico osebne podpore uciteljev 0,74. Primer postavke za
uc¢no podporo soSolcev je Moji sosolci mi zelijo, da sem v Soli dober/dobra,
za osebno podporo Mojim soSolcem je pomembno, kako se pocutim, za
uc¢no podporo uciteljev Moji ucitelji Zelijo, da se v Soli potrudim po svojih
najboljsih moceh ter za osebno podporo uciteljev Moji ucitelji me imajo
prav tako radi kot druge ucence.

Lestvica zadovoljstva v soli. Ucenci so ocenjevali svoje zadovoljstvo v
Soli na Lestvici zadovoljstva v Soli (Keller, Moser in Rhyn, 1996), ki predstavlja
krajSo obliko Lestvice subjektivnega pocutja avtorjev Moserja, Blessa in
Haeberlina (1989). Ucenci, ki dosegajo na tej lestvici visoke rezultate, se v
razredu dobro pocutijo in radi hodijo v Solo (Moser idr., 1989; primer postavke:
V soli mi je vsec). Uporabljena lestvica ima pet postavk, od tega se ena postavka
vrednoti obrnjeno. Lestvica je 5-stopenjska. Alfa koeficient notranje skladnosti,
izraCunan na vzorcu ucenceyv iz te raziskave, znasa 0,90.

Lestvica angaziranosti. Da bi ugotovili, kako ucenci ocenjujejo lastno
ucno angaziranost, smo prevedli in priredili lestvico angaziranosti avtorjev
Assorja, H. Kaplan in Rotha (2002). Ocenjevalna lestvica je 5-stopenjska.
Lestvica vsebuje Sest postavk, dve se vrednotita obrnjeno (primer postavke:
Sodelujem v pogovorih v zvezi s snovjo, ki se odvijajo v razredu). Na
podatkih iz te raziskave znaSa koeficient notranje skladnosti 0,74.

Ucenci so najprej resevali vprasanja, kjer so ocenjevali svoje soSolce
(medosebno vrstnisko ocenjevanje), nato pa samoocenjevalne vprasalnike v
naslednjem vrstnem redu: lestvice zaznane u¢ne in osebne podpore uliteljev in
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vrstnikov, vprasalnik zadovoljstva v Soli ter vprasalnik angaziranosti.

Od ucencev ter od njihovih razrednikov smo pridobili tudi podatke o
ucnem uspehu ucencev v preteklem Solskem letu. Kjer podatki niso bili skladni,
smo upostevali poroCanje razrednikov.

Rezultati

V tabeli 1 so prikazane deskriptivne statistike za sociometri¢ne skupine uc¢encev
v razli¢nih starostnih obdobjih. Da bi ugotovili, kako se razlicno socialno sprejeti u¢enci
razlikujejo v socialnem in u¢nem vedenju, smo uporabili ve¢ enosmernih analiz vari-
ance. Preverjali smo, ali se u€enci iz razli¢nih sociometri¢nih skupin razlikujejo v
razliénih merah socialnega in u¢nega vedenja. Rezultate navajamo posebej za
spremenljivke, merjene preko imenovanj vrstnikov (tabela 2), spremenljivke, pridobljene
na podlagi porocanja uciteljev (tabela 3) ter mere samoocene (tabela 4).

Rezultati enosmernih analiz variance (glej tabelo 2) kazejo, da ucenci 4. razreda
razli¢no socialno sprejete soSolce zaznavajo pomembno razli¢no na vseh preverjanih
vedenjskih podro¢jih, starejsi dve skupini u¢encev pa na vecini preverjanih vedenjskih
podrocij. V nadaljevanju predstavljamo rezultate post hoc analiz (Bonferroni).

4. razred

Priljubljene ucence je za svoje prijatelje imenovalo vec¢ soSolcev kot ucence iz
drugih sociometri¢nih skupin; sledijo kontroverzni, povprecni, prezrti in nazadnje
zavrnjeni ucenci (p = ,00 za vse razlike med skupinami). Enako velja za Stevilo
recipro¢nih prijateljstev, ki so jih imeli uenci, le da v tem primeru razlike med
priljubljenimi in kontroverznimi ucenci ter med zavrnjenimi in prezrtimi uc¢enci niso
statisticno pomembne. Sociometric¢no priljubljeni ucenci so bili tudi s strani vrstnikov
zaznani kot bolj priljubljeni od vseh drugih sociometri¢nih skupin (p = ,01), zavrnjeni
pa kot manj priljubljeni od vseh sociometri¢nih skupin razen od prezrtih ucencev
(p = ,01). Pri priljubljenih ucencih so soSolci zaznavali boljSe odnose z ucitelji, vecjo
uc¢no angaziranost ter vec prijaznega vedenja od vseh drugih sociometri¢nih skupin
razen od kontroverznih u¢encev (p =,01). Pri zavrnjenih u€encih pa so soSolci zaznavali
slabSe odnose z ucitelji od povprecnih ucencev (p = ,01), manjSo u¢no angaziranost
od kontroverznih in povpre¢nih uc¢encev (p = ,01) ter manj prijaznega vedenja od
vseh sociometri¢nih skupin (p = ,01). Zavrnjeni ucenci so bili zaznani tudi kot bolj
impulzivni od vseh drugih skupin (p =,00), razen od kontroverznih, kontroverzni pa
kot bolj impulzivni od priljubljenih (p = ,00). Priljubljeni so bili zaznani tudi kot u¢no
uspesnejsi ter bolj prosocialni od vseh drugih sociometri¢nih skupin razen od
kontroverznih u€encev (p = ,01) ter kot manj nesramni od zavrnjenih in kontroverznih
ucencev (p =,00). Zavrnjene ucence pa so sosolci zaznavali kot manj u¢no uspesne
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Tabela 2. Povzetek analiz variance za preverjanje razlik v socialnem in ucnem vedenju (ocene
vrstnikov) med sociometricnimi skupinami za ucence v razlicnih obdobjih Solanja.
4. razred 7./8. razred 2. letnik

lzvor variabilnosti ~ SS df MS F p SS df MS F p SS  df MS F p
Stevilo

prijateljstev
MSk 192,98 4 4824 9588 ,00 218,11 4 5453 12821 ,00 143,94 4 3598 67,47 ,00
ZSk 209,84 417 50 169,69 399 0,42 172,80 324 53
Skupaj 402,82 421 387,80 403 316,74 328
Stevilo
recipro¢nih
prijateljstev
MSk 9338 4 2334 3142 ,00 100,78 4 2520 35,05 ,00 64,89 4 16,22 20,80 ,00
ZSk 312,09 420 0,74 286,84 399 0,72 255,11 327 0,78
Skupaj 405,47 424 387,62 403 320,00 331
Priljubljenost
MSk 79,42 4 19,86 25,51 ,00 5234 4 13,08 1547 ,00 3084 4 7,71 8,80 ,00
ZSk 328,43 422 0,78 337,54 399 0,85 286,32 327 0,88
Skupaj 407,85 426 389,88 403 317,16 331
Odnos z ucitelji
MSk 3512 4 878 994 ,00 458 4 1,14 1,21 31 501 4 125 1,33 ,26
ZSk 372,83 422 0,88 378,33 399 0,95 307,16 327 0,94
Skupaj 407,95 426 382,90 403 312,17 331
Angaziranost
MSk 41,60 4 10,40 11,99 ,00 495 4 1,23 1,30 )27 452 4 1,13 1,22 30
ZSk 366,20 422 0,87 381,13 399 0,96 303,18 327 0,93
Skupaj 407,80 426 386,08 403 307,70 331
Prijaznost
MSk 7490 4 19,73 23,72 ,00 32,64 4 8,16 896 ,00 2835 4 7,09 8§28 ,00
ZSk 333,10 422 0,79 362,29 398 0,91 279,91 327 0,86
Skupaj 407,00 426 394,93 402 308,26 331
Impulzivnost
MSk 61,41 4 1535 18,70 ,00 31,99 4 8,00 898 ,00 2403 4 6,01 6,63 ,00
ZSk 346,34 422 0,82 355,35 399 0,89 295,34 326 091
Skupaj 407,75 426 387,34 403 319,37 330
U¢na uspesSnost
MSk 41,62 4 10,40 11,99 ,00 545 4 136 142 23 8,07 4 2,02 220 ,07
ZSk 366,34 422 0,87 382,78 399 0,96 299,14 327 0,92
Skupaj 407,96 426 388,23 403 307,21 331
Prosocialno
vedenje
MSk 59,53 4 14,88 18,02 ,00 26,19 4 6,55 7,24 00 2799 4 7,00 7,90 ,00
ZSk 348,47 422 0,83 360,61 399 0,90 289,50 327 0,88
Skupaj 407,00 426 386,80 403 317,49 331
Nesramnost
MSk 9446 4 23,62 3222 ,00 63,18 4 1580 19,64 ,00 80,15 4 20,04 2691 ,00
ZSk 295,35 403 0,73 320,91 399 0,80 243,45 327 0,74
Skupaj 389,81 407 384,09 403 323,60 331

Opombe. MSk — med skupinami; ZSk — znotraj skupin.

od povprecnih, kot manj prosocialne od vseh (p = ,00), razen od prezrtih ucencev, ter
kot bolj nesramne od vseh drugih sociometri¢nih skupin (p =,01). Prezrte ucence so
soSolci zaznavali kot manj nesramne od kontroverznih ucencev (p = ,03).
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7./8. razred

Tudi v tem obdobju Solanja so se ucenci iz razlicnih sociometri¢nih skupin
razlikovali v tem, kolikokrat so jih soSolci imenovali za svoje prijatelje. Najveckrat so
bili imenovani priljubljeni uenci, sledili so kontroverzni, povprecni, prezrti in najmanjkrat
zavrnjeni. Pri tem so se vse skupine statisticno pomembno razlikovale med seboj (p =
,00) z izjemo razlik med priljubljenimi in kontroverznimi ter zavrnjenimi in prezrtimi, ki
nista statisticno pomembni. Enako velja za stevilo reciprocnih prijateljstev (p = ,00),
kjer pa poleg tega ni statisticno pomembna e razlika med kontroverznimi in povpre¢nimi
ucenci (so se pa ti razlikovali od prezrtih in zavrnjenih). Sociometri¢no priljubljeni
ucenci so bili s strani soSolcev tudi zaznani kot bolj priljubljeni ter kot bolj prijazni in
prosocialni od vseh (p = ,01), razen od kontroverznih ucencev. V s strani soSolcev
zaznanem uc¢nem vedenju (odnosu z ucitelji, uni angaziranosti, u¢ni uspesnosti) se
razli¢no socialno sprejeti uc¢enci niso razlikovali med seboj. Kontroverzni uc¢enci so
bili zaznani kot najbolj impulzivni, sledijo zavrnjeni u¢enci, oboji pa se statisticno
pomembno razlikujejo od priljubljenih in prezrtih u¢encev (p = ,00). Zavrnjeni ucenci
so bili tudi zaznani kot bolj nesramni od vseh drugih skupin, razen od kontroverznih, ti
pa so bili zaznani kot bolj nesramni od priljubljenih in prezrtih u¢encev (p =,00)

2. letnik

Priljubljeni u€enci 2. letnika srednje $ole so bili s strani soSolcev tudi najveckrat
imenovani za najboljse prijatelje; sledijo kontroverzni, povpre¢ni in nazadnje prezrti in
zavrnjeni. Vse razlike med sociometricnimi skupinami so statisticno pomembne (p =
,00), z izjemo razlike med priljubljenimi in kontroverznimi ter med zavrnjenimi in
prezrtimi. Podoben je odnos med socialno sprejetostjo in Stevilom recipro¢nih
prijateljstev — najve¢ so jih imeli priljubljeni, najmanj pa prezrti ucenci. Pri tem se
priljubljeni in kontroverzni statisticno pomembno razlikujejo od drugih skupin (p =,00;
p <,05), ne pamed sabo. Prezrti ucenci so imeli statisti¢cno pomembno man;j reciprocnih
prijateljstev od povprecnih uencev (p =,00). Sociometri¢no priljubljeni u¢enci so bili
zaznani kot bolj priljubljeni od vseh (p < ,03), razen od kontroverznih. V s strani
soSolcev zaznanem u¢nem vedenju se sociometricne skupine niso razlikovale. Priljubljeni
so bili zaznani kot bolj prijazni in bolj prosocialni od vseh (p < ,03), razen od prezrtih
ucencev. Zavrnjeni so bili zaznani kot manj prijazni od vseh (p < ,04), razen od
kontroverznih. Kontroverzni ucenci so bili zaznani kot najbolj impulzivni, in sicer so
razlike statisticno pomembne v odnosu do priljubljenih (p = ,01) in prezrtih ucencev
(p =,00). Od prezrtih, ki so bili zaznani kot najmanj impulzivni, se razlikujejo tudi
zavrnjeni ucenci (p = ,00), ki so v primerjavi s prezrtimi in priljubljenimi zaznani tudi
kot manj prosocialni (p =,02). Zavrnjeni in kontroverzni uc¢enci so bili zaznani kot bolj
nesramni od vseh drugih sociometri¢nih skupin (p =,00).
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4. razred

Ucitelji so zavrnjene ucence ocenjevali nizje v primerjavi z vsemi drugimi
sociometri¢nimi skupinami. Nizje so ocenili svojo naklonjenost do teh ucencev,
zadovoljstvo teh u€encev v Soli ter njihovo u¢no angaziranost (p = ,00). Zavrnjeni
ucenci so imeli v preteklem Solskem letu tudi nizji u¢ni uspeh od drugih ucencev (p =
,00). Razlike med drugimi sociometri¢nimi skupinami niso statisti¢cno pomembne.

7./8. razred

Ucitelji so izrazili vi§jo stopnjo naklonjenosti priljubljenim ucencem kot ostalim
sociometri¢nim skupinam (p = ,01). Te ucence so prav tako zaznavali kot tiste, ki so
v primetjavi z drugimi sociometri¢nimi skupinami v $oli najbolj zadovoljni in so najbolj
ucno angazirani (p = ,00). Priljubljeni u€enci so imeli v preteklem Solskem letu boljsi
ucni uspeh od zavrnjenih (p = ,00). Ti so imeli v preteklem Solskem letu najslabsi u¢ni
uspeh in so se statisticno pomembno razlikovali §e od povprec¢nih ucencev (p = ,05).

2. letnik

Ucitelji so priljubljenim ucencem izrazili ve¢ naklonjenosti v primerjavi z
zavrnjenimi ucenci (p =,01). Ocenili so tudi, da so v $oli najmanj zadovoljni zavrnjeni
ucenci, razlike pa so pomembne v odnosu do priljubljenih in povprecnih, ki so po
mnenju uciteljev v Soli najbolj zadovoljni (p = ,00). Uencev iz razli¢nih sociometri¢nih
skupin ucitelji niso zaznavali kot razlicne glede na njihovo u¢no angaziranost. V tem
starostnem obdobju se u¢enci iz razli¢nih sociometri¢nih skupin tudi niso razlikovali v
u¢nem uspehu iz preteklega leta.

4. razred

Zavrnjeni ucenci so v primerjavi s povprecnimi uc¢enci zaznavali ve€ uCiteljeve
ucne podpore (p = ,00). Na dimenzijah uciteljeve osebne podpore, ucne in osebne
podpore soSolcev ter samoocene zadovoljstva v $oli in uéne angaziranosti ni bilo
statisti¢no pomembnih razlik med u€enci iz razli¢nih sociometri¢nih skupin.

7./8. razred

Tudi razlicno socialno sprejeti ucenci 7./8. razreda se v merah samoocene
vecinoma niso razlikovali med seboj. Izjema je le podrocje zaznane uciteljeve osebne
podpore — prezrti u€enci so zaznavali ve¢ uciteljeve osebne podpore kot kontroverzni
ucenci (p = ,05). Priljubljeni ucenci pa so zaznavali ve¢ u¢ne podpore sosolcev kot
zavrnjeni ucenci (p = ,00) ter veC osebne podpore soSolcev kot zavrnjeni in prezrti
ucenci (p = ,01).
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2. letnik

SrednjesSolci iz razli¢nih sociometricnih skupin se niso razlikovali v stopnji zaznane
ucne in osebne podpore s strani uciteljev. Zavrnjeni ucenci so porocali o nizji uéni
podpori soSolcev v primerjavi s priljubljenimi in prezrtimi ucenci (p <,03). Priljubljeni
ucenci so zaznavali najvisjo osebno podporo soSolcev, zavrnjeni pa najnizjo (p =,01).

Povzetek rezultatov za vsa tri obdobja Solanja

Stevilo (reciprocnih) prijateljstev in zaznana priljubljenost

Socialna sprejetost se dosledno v vseh obdobjih Solanja povezuje s Stevilom
prijateljskih imenovanj — priljubljeni u¢enci so bili s strani soSolcev najveckrat imenovani
kot najboljsi prijatelji, sledijo kontroverzni, povprecni, prezrti in nazadnje zavrnjeni.
Podobno velja za recipro¢ne prijateljske odnose, le da so razlike med skupinami manjse
in ne vedno statistiéno pomembne.

V vseh obdobjih Solanja soSolci kot najbolj priljubljene zaznavajo ucence, ki so
tudi sociometri¢no priljubljeni, kot najmanj priljubljene pa zavrnjene ucence.

Druge znacilnosti ucencev: s strani sosSolcev zaznana prijaznost, prosocialnost,
impulzivnost in nesramnost

Prijaznost, prosocialno vedenje, impulzivnost in nesramnost predstavljajo
pomembne dejavnike socialne sprejetosti v vseh preucevanih obdobjih Solanja.

Ucno vedenje in ucna uspesnost

V 4. razredu ucne spremenljivke predstavljajo pomemben dejavnik socialne
sprejetosti — priljubljene ucence soSolci zaznavajo kot bolj u¢no angazirane, z boljSimi
odnosi z ucitelji in ucno uspesnejse. Najbolj negativno na teh podroc¢jih zaznavajo
zavrnjene ucence.

Enako velja za zaznave uciteljev: kot najbolj u¢no angazirane zaznavajo
priljubljene, kot najmanj u¢no angazirane pa zavrnjene ucence. Priljubljeni imajo tudi
dejansko boljsi u¢ni uspeh, zavrnjeni pa slabSega.

Zarazliko od CetrtoSolcev pa priucencih 7./8. razreda s strani soSolcev zaznano
ucno vedenje ni ve¢ pomemben dejavnik socialne sprejetosti. Zanimivo pa je, da ucitelji
priljubljene u€ence Se vedno zaznavajo kot bolj u¢no angazirane od drugih u¢encev in
da imajo ti ucenci boljsi ucni uspeh. Dejanski u¢ni uspeh torej ostaja pomemben dejavnik
socialne sprejetosti tudi pri uc¢encih 7./8. razreda.

V 2. letniku se razli¢no socialno sprejeti dijaki ne razlikujejo v s strani soSolcev
zaznanem odnosu z ucitelji in u€ni angaziranosti. So pa priljubljeni ucenci s strani
soSolcev zaznani kot u¢no uspesnejsi. Spremenljivke, ki so povezane s prizadevnostjo



66 K. Kosir in S. Pecjak

in dobrim odnosom z ucitelji, torej niso pomemben dejavnik socialne sprejetosti v tem
obdobju, s strani vrstnikov zaznana u¢na uspesnost pa je. Prav tako so priljubljeni
ucenci bolj sprejeti tudi s strani uciteljev, medtem ko so zavrnjenim ucencem tudi
ucitelji najmanj naklonjeni. Zanimivo je, da se ucenci glede na socialno sprejetost ne
razlikujejo v u¢nem uspehu in v s strani uciteljev zaznani u¢ni angaziranosti.

Vecjo naklonjenost do priljubljenih u¢encev v vseh obdobjih Solanja izrazajo
tudi ucitelji. Najmanj naklonjeni so u€itelji zavrnjenim ucencem. Kljub temu pa priljubljeni
dijaki 2. letnika poro€ajo o najmanjsi koli¢ini uéne podpore uciteljev izmed vseh
sociometri¢nih skupin.

Izpostaviti velja Se naslednje:

- Zavrnjeni ucenci v 4. razredu porocajo o visji stopnji ucne podpore s strani
uciteljev, ¢eprav ucitelji do njih izraZajo najmanj naklonjenosti v primerjavi z
drugimi sociometri¢nimi skupinami. Hkrati pa ti u¢enci zaznavajo manj osebne
podpore s strani soSolcev. Manj podpore s strani soSolcev zaznavajo tudi
zavrnjeni ucenci iz 7./8. razreda.

- Kontroverzni u€enci imajo dejansko znacilnosti tako priljubljenih kot zavrnjenih
—od priljubljenih se ne razlikujejo v uénih spremenljivkah in v prijateljskih odnosih
s soSolci, in so hkrati zaznani kot priljubljeni, prijazni (ne pri ucencih srednje
Sole) in prosocialni ter impulzivni in nesramni. V 7./8. razredu so kontroverzni
ucenci manj priljubljeni pri uciteljih, kar se sklada s tem, da ti u¢enci porocajo o
nizji stopnji osebne podpore uciteljev. Kontroverzni uc¢enci so s strani uciteljev
manj sprejeti tudi v 2. letniku.

- Uc¢no in socialno vedenje ucencev, ugotovljeno na podlagi ocen soSolcev,
predstavlja pomembnejsi dejavnik socialne sprejetosti ucencev v vseh starostnih
obdobjih v primerjavi z ocenami uciteljev in samoocenami.

- Mere samoocene predstavljajo najslabsi prediktor socialne sprejetosti ucenceyv,
in sicer v vseh obdobjih Solanja (ne le pri mlajSih u¢encih), in jih torej ne moremo
pripisati razvojnim znacilnostim socialne kognicije.

Povzamemo lahko torej naslednje:

- Znacilnosti ucencev, ki predstavljajo dejavnike socialne sprejetosti v vseh
obdobjih Solanja, so s strani ucencev zaznana prijaznost (to ne velja za
kontroverzne dijake 2. letnika srednje Sole), prosocialno vedenje, impulzivnost
in nesramnost.

- Prav tako se zaznana priljubljenost in Stevilo prijateljskih imenovanj povezujeta
s socialno sprejetostjo v vseh obdobjih Solanja: priljubljeni in kontroverzni so
zaznani kot najbolj priljubljeni in jih soSolci najpogosteje imenujejo za najboljse
prijatelje, medtem ko so prezrti in zavrnjeni zaznani kot najman; priljubljeni in jih
soSolci najmanj pogosto imenujejo za najboljse prijatelje.

- U¢no vedenje ucencev pri ucencih 4. razreda predstavlja pomemben dejavnik
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socialne sprejetosti, pri starejSih uc¢encih pa v manjsi meri. Pri uencih 4. razreda
predstavljajo pomemben dejavnik socialne sprejetosti vse mere ucnega vedenja
in ucne uspesnosti ne glede na nacin pridobivanja podatkov (soSolci, ucitelj,
samoocena). Pri starejSih ucencih pa u¢ni uspeh sicer predstavlja dejavnik, v
katerem se priljubljeni ucenci razlikujejo od zavrnjenih, ni pa razlik med
sociometri¢nimi skupinami v zaznanem u¢nem vedenju s strani soSolcev.

Razprava

Namen raziskave je bil ugotoviti, kateri dejavniki se povezujejo s socialno
sprejetostjo ucencev v treh obdobjih Solanja: v poznem otrostvu, v obdobju zgodnjega
mladostni$tva ter v obdobju srednjega do poznega mladostniStva. Zlasti nas je zanimalo,
ali so razlike med ucenci iz razli¢nih sociometri¢nih skupin specifi¢ne za posamezna
starostna obdobja, torej ali prihaja med razli¢no starimi uc¢enci do razlicnih vzorcev
povezanosti socialnega in u¢nega vedenja ucencev s socialno sprejetostjo.

Razlike med ucenci iz razlicnih sociometri¢nih skupin v socialnem vedenju
ucencev in merah vrstniSkih odnosov

Spremenljivke, v katerih se u€enci iz razli¢nih sociometri¢nih skupin razlikujejo
v vseh preucevanih obdobjih Solanja, so s strani soSolcev zaznana prijaznost, prosocialno
vedenje, impulzivnost in nesramnost. Tako so priljubljeni u¢enci v vseh obdobjih Solanja
zaznani kot najbolj prijazni in pripravljeni pomagati soSolcem, zavrnjeni pa kot najman;j
prijazni in najmanj pripravljeni pomagati. Ravno obratno so bili zavrnjeni ucenci s
strani soSolcev zaznani kot najbolj impulzivni ter kot najbolj nesramni. Izjema so
kontroverzni u€enci 2. letnika srednje Sole, ki so bili zaznani kot prav tako neprijazni in
nesramni kot zavrnjeni ucenci ter kot najbolj impulzivni izmed vseh sociometri¢nih
skupin.

Ti rezultati so skladni z rezultati drugih raziskav, ki prav tako (vecinoma pri
mlaj$ih ucencih) ugotavljajo vec prosocialnega vedenja pri priljubljenih ucencih ter
odsotnost tovrstnega vedenja ter ve¢ agresivnega vedenja in impulzivnosti pri zavrnjenih
ucencih (glej npr. Boivin in Bégin, 1989; Coie in Dodge, 1988; Dygon idr., 1987,
Frentz idr., 1991; Newcomb idr., 1993). Podobno kot ugotavljajo drugi avtorji, tudi
nasi rezultati kazejo najvecje razlike v preucevanih spremenljivkah med obema
ekstremnima skupinama, torej med priljubljenimi in zavrnjenimi uéenci, razlike med
drugimi sociometri¢nimi skupinami pa so manjse.

Prav tako med ucenci v razlicnih obdobjih Solanja ne prihaja do razhajanj v
razlikah med sociometri¢nimi skupinami v drugih merah odnosov z vrstniki. Tako
ucenci v vseh obdobjih Solanja kot najbolj priljubljene zaznavajo ucence, ki so tudi
sociometri¢no priljubljeni, kot najmanj priljubljene pa zavrnjene ucence. Prav tako so
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bili priljubljeni ucenci s strani soSolcev najveckrat imenovani kot najboljsi prijatelji. V
Stevilu prijateljskih imenovanj jim sledijo kontroverzni u€enci, nato povprecni, prezrti,
najmanjkrat pa so ucenci kot najboljse prijatelje imenovali zavrnjene ucence. Enak
vzorec razlik med ucenci se pojavlja za Stevilo recipro¢nih prijateljskih odnosov, le da
so te razlike manjse in ne vedno statisticno pomembne.

Razlike med ucenci iz razli¢nih sociometricnih skupin v uénem vedenju in ucni
uspesnosti

Primerjava rezultatov analiz variance za vsa tri preucevana obdobja Solanja
kaze, da so razlike med ucenci iz razli¢nih sociometri¢nih skupin v uénem vedenju,
odnosu z ucitelji ter ucni uspesnosti odvisne od starosti uc¢encev. Vecina drugih raziskav
(npr. Frentz idr., 1991; Newcomb idr., 1993; Wentzel, 1993) kaze dokaj podoben vzorec
razlik med u€enci iz razli¢nih sociometri¢nih skupin v u¢nem uspehu. Priljubljeni u¢enci
so obi¢ajno ucno najuspesnejsi, medtem ko imajo obic¢ajno najslabse u¢ne dosezke
zavrnjeni uéenci.

Rezultati nase raziskave so z zgoraj navedenim le deloma skladni. Pri u¢encih
4. razreda so razlike med ucenci iz razli¢nih sociometri¢nih skupin v vseh uénih
spremenljivkah take, kot kazejo tudi rezultati drugih raziskav. SoSolci priljubljene
CetrtoSolce zaznavajo kot bolj u¢no angazirane, z boljSimi odnosi z ucitelji ter kot u¢no
uspesnejSe. Zavrnjene ucence vrstniki na teh podroc¢jih zaznavajo ravno nasprotno
kot najmanj uéno angazirane, z najslabsimi odnosi z u€itelji ter kot uéno najmanj uspesne.
Tudi ucitelji v 4. razredu priljubljene u¢ence zaznavajo kot najbolj u¢no angazirane,
zavrnjene ucence pa kot najmanj ucno angazirane. Prav tako imajo priljubljeni ucenci
najboljsi ucni uspeh, zavrnjeni pa najslabsega. Ucitelji so izrazili najmanj naklonjenosti
do zavrnjenih ucencev, razlike med drugimi sociometri¢nimi skupinami pa niso statisticno
pomembne. Rezultati torej kazejo, da je pri ucencih 4. razreda u¢no vedenje pomemben
dejavnik socialne sprejetosti.

Nekoliko drugaéna slika na podroc¢ju razlik v uénih spremenljivkah pa se kaze
pri starejSih ucencih, torej pri mladostnikih. Pri u€encih 7./8 razreda vzorec razlik v
ucnih spremenljivkah med razli¢no socialno sprejetimi ucenci ni vec tako jasen. Med
ucenci iz razli¢nih sociometri¢nih skupin ne prihaja do statisti¢cno pomembnih razlik v
s strani soSolcev zaznanem odnosu z ucitelji, uéni angaziranosti in u¢ni uspes$nosti
ucencev. Se pa pojavljajo razlike med sociometri¢nimi skupinami v s strani uciteljev
zaznanih spremenljivkah. U¢itelji so tudi v tem starostnem obdobju bolj naklonjeni
priljubljenim ucencem in manj zavrnjenim. Prav tako tudi dejanski u¢ni uspeh ostaja
pomemben dejavnik socialne sprejetosti: priljubljeni u¢enci imajo najboljsi u¢ni uspeh,
zavrnjeni pa najslabSega.

Podobni so rezultati za ucence 2. letnika srednje Sole. Priljubljene dijake 2.
letnika so njihovi soSolci zaznavali kot u¢no uspesnejSe od ucencev iz drugih
sociometri¢nih skupin, ni pa razlik med sociometri¢nimi skupinami v s strani soSolcev
zaznanem odnosu z ucitelji in u¢ni angaziranosti. Ucitelji pa so tudi v tem obdobju
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Solanja porocali o najvecji naklonjenosti priljubljenim u¢encem in najmanjsi naklonjenosti
zavrnjenim ucencem. V dejanskem u¢nem uspehu med ucenci iz razli¢nih
sociometri¢nih skupin ni razlik, vendar pa se kaze trend, da imajo priljubljeni uc¢enci
nekoliko bolj$i uéni uspeh, zavrnjeni in kontroverzni ucenci pa slabSega.

Kar se tice razlik med ucenci v razlicnih obdobjih Solanja v odnosu med socialno
sprejetostjo in uénim vedenjem ter u¢no uspesnostjo, lahko torej povzamemo naslednje.
Dejanski u¢ni uspeh je pomemben dejavnik socialne sprejetosti, in sicer so priljubljeni
ucenci najbolj uspesni, zavrnjeni ucenci pa najmanj. Ucitelji so v vseh preucevanih
obdobjih Solanja najbolj naklonjeni priljubljenim u¢encem, najmanj pa zavrnjenim. Za
razliko od mlajsih ucencev pa pri obeh starejsih starostnih skupinah ni razlik med
sociometri¢nimi skupinami v u¢nem vedenju, kot ga zaznavajo soSolci. To Se zlasti
velja za ucence 7./8. razreda, medtem ko je videti, da so u¢ne spremenljivke v srednji
Soli spet nekoliko bolj povezane s socialno sprejetostjo — v tem obdobju so namrec
priljubljeni ucenci s strani soSolcev zaznani kot ucno uspesnejsi, ni pa razlik med
sociometri¢nimi skupinami v s strani soSolcev zaznanem odnosu z ucitelji in u¢ni
angaziranosti. Taks$ni rezultati nakazujejo, da u€enci sicer cenijo u¢no uspesnost, saj
te uCence sprejemajo bolje kot uéno manj uspesne ucence, medtem ko to ne velja tudi
za vedenje, ki najpogosteje vodi k boljSim u¢nim dosezkom — prizadevnost ter dober
odnos z ucitelji. Priljubljeni ucenci so namrec pri obeh skupinah mladostnikov sicer
boljsim odnosom z ucitelji. Ti rezultati so skladni z ugotovitvami J. Juvonen (1996), da
so ucenci v zgodnji adolescenci za razliko od mlaj$ih u¢encev prepricani, da njihovi
soSolci cenijo ucno uspesne vrstnike, ne pa tudi tiste, ki so marljivi in prizadevni, ter da
se poskusajo v skladu s tem pred soSolci prikazati kot manj prizadevne.

Pri preucevanju ucnega vedenja in ucne uspesSnosti ucencev v obdobju
mladostni$tva je torej potrebno lo¢evati med dejanskimi u¢nimi rezultati ucencev ter
med ucnim vedenjem, ki se naceloma povezuje z vecjo ucno uspesnostjo (dober odnos
z uitelji ter uéna angaziranost). Ucenci torej najbolj sprejemajo sosolce, ki so sicer v
Soli uspesni, vendar pa jih zaznavajo kot take, ki si za to ne prizadevajo zelo. Zanimivo
je, da so zaznave uciteljev nekoliko drugacne — ti priljubljene uc¢ence tudi v obdobju
mladostniStva zaznavajo kot bolj u¢no angazirane in so jim bolj naklonjeni. To neskladnost
je mogoce pojasniti z ugotovitvijo J. Juvonen (1996), da uenci v obdobju zgodnjega
mladostni$tva menijo, da u€itelji pri u¢encih cenijo marljivost in prizadevnost, njihovi
vrstniki pa ne. Slednji naj bi po mnenju ucencev bolje sprejemali u¢no uspesne ucence,
ki pa si za to ne prizadevajo pretirano. U¢enci naj bi v skladu s tem svojim prepricanjem
poskusili drugace prikazati svoje u¢no vedenje pred ucitelji kot pred vrstniki — pred
prvimi naj bi se poskusali prikazati kot bolj prizadevne, pred slednjimi pa kot take, ki si
jim za uc¢ne dosezke ni potrebno pretirano prizadevati.

Prav tako se je pokazalo, da je prisotnost oziroma odsotnost razlik v u¢nih
spremenljivkah med ucenci iz razli¢nih sociometri¢nih skupin odvisna od nacina
pridobivanja podatkov. Tako so se mere samoocene le redko pokazale kot pomemben
dejavnik socialne sprejetosti u¢encev, najbolj pa so se uc¢enci iz razli¢nih sociometri¢nih
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skupin razlikovali v merah vrstniskega ocenjevanja. To je mogoce pojasniti s skladnostjo
med odvisno in neodvisno spremenljivko, saj je tudi sociometri¢na klasifikacija osnovana
na porocanju vrstnikov.

Newcomb in sodelavci (1993) so ugotovili, da so podatki, pridobljeni na podlagi
razli¢nih virov, bolj skladni za vedenjske korelate skupine priljubljenih in zavrnjenih
ucencev in manj za kontroverzne in prezrte ucence, kar se je pokazalo tudi v nasi
raziskavi. Prav tako ti avtorji podobno, kot kazejo rezultati pricujoce raziskave,
ugotavljajo, da so mere samoocene najmanj skladne s podatki, pridobljenimi od vrstnikov
in uciteljev ter na podlagi opazovanja vedenja u¢encev. Na podlagi tega Cillessen in
L. Mayeux (2004) zakljucujeta, da so mere samoocene manj primerne za ugotavljanje
vedenjskih znacilnosti ucencev, ki se povezujejo s socialnim polozajem v razredu,
vendar pa je uporaba teh mer bistvena za ocenjevanje internaliziranih oblik vedenj, ki
jih z drugimi metodami pridobivanja podatkov ni mogoce primerno oceniti.

Zaklju¢imo lahko, da rezultati raziskave kazejo na nujnost metodoloske
triangulacije, tj. uporabe razli¢nih metod oziroma nac¢inov pridobivanja podatkov za
ocenjevanje spremenljivk. Nesmiselno in nemogoce je namre¢ presojati, katere
informacije so bolj to¢ne, in a priori opredeljevati dolocen vir podatkov kot bolj
primeren. Prav tako rezultati izpostavljajo potrebo po vecji kriti¢nosti do Ze obstojecih
raziskav, ki so ugotavljale odnose med razli¢nimi spremenljivkami in temeljijo le na eni
sami metodi pridobivanja podatkov.

Pri interpretaciji rezultatov te raziskave ter Se posebej pri posplosevanju
ugotovitev in iskanju prakti¢nih implikacij je potrebno vzeti v obzir nekatere omejitve
raziskave. UpoStevati je potrebno zlasti naslednje:

- Ker ni §lo za longitudinalni raziskovalni nacrt v smislu spremljanja starostnih
skupin skozi razli¢na obdobja Solanja, razlik med ucenci v razli¢nih obdobjih
Solanja ni dopustno interpretirati kot razvojne spremembe. Domnevamo sicer
lahko, da so razlike med ucenci iz razli€nih starostnih skupin pogojene z razvojnimi
spremembami, do katerih prihaja v obdobju poznega otrostva in mladostnistva,
vendar pa tega ne moremo z gotovostjo trditi.

- Se posebej starejsim mladostnikom so3olci morda ne predstavljajo referenéne
vrstniske skupine. Mozno je, da mladostnikom razred v manjsi meri predstavlja
referencno socialno skupino kot mlajsim u¢encem. Kljub temu pa je razred tudi
za mladostnike tista primarna vrstniSka skupina, v kateri potekajo procesi
socialnega primerjanja na u¢nem podrocju.

- Velik vzorec udelezencev naceloma omogoca posploSevanje rezultatov
raziskave. Prav tako je vzorec srednjeSolcev reprezentativen v smislu
vklju€enosti u€encev iz razli¢nih srednjih Sol v enakem razmerju, kot velja za
celotno slovensko populacijo. Zavedati pa se je potrebno, da so bile v raziskavo
vklju¢ene izkljuéno mestne Sole. Povezanost med socialnimi in u¢nimi
spremenljivkami ter dejavniki socialne sprejetosti pa utegnejo biti pojav, ki se
razlicno manifestira na mestnih in na nemestnih Solah. Rezultate te raziskave
lahko torej posplosujemo le na u¢ence mestnih Sol.
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Rezultati nase raziskave odpirajo tudi nekatera nova raziskovalna vprasanja.
Tako bi bilo zanimivo preuciti, kakSne so socialne in uéne znacilnosti ucencev, ki so
hkrati dobro sprejeti tako s strani soSolcev kot tudi s strani uliteljev. Rezultati tudi
prispevajo k boljSemu razumevanje vloge ucnih in socialnih dejavnikov za socialno
sprejetost ucencev ter omogocajo ucinkovitejSe preventivno delovanje v smislu
izobraZevanja uciteljev o pomenu kvalitete odnosov, ki jih vzpostavljajo z ucenci, za
Solsko prilagojenost u€encev ter njihovega vpliva na socialne odnose med ucenci.
Implikacije, ki izhajajo iz poznavanja odnosov med socialnimi, emocionalnimi in
motivacijskimi spremenljivkami ter u€no uspesnostjo ucencev v razli¢nih obdobjih
Solanja, pa omogocajo prilagajanje ukrepov trenutnim razvojnim potrebam ucencev
oziroma usposabljanje uciteljev za takSen nacin dela.

Poznavanje znacilnosti ucencev iz razli¢nih sociometri¢nih skupin v razli¢nih
obdobjih Solanja je lahko uciteljem ter Solskim svetovalnim delaveem v pomoc¢ pri
oblikovanju ukrepov za pomoc socialno manj sprejetim uc¢encem — torej zavrnjenim, v
doloCenih primerih pa tudi prezrtim in kontroverznim ucencem. Med ukrepe za
izboljSanje socialne sprejetosti ucencev ter s tem tudi za spodbujanje ustrezne razredne
klime se ve¢inoma vkljucuje zlasti spodbujanje prosocialnega vedenja uc¢encev. Vendar
paraziskave kazejo, da zgolj izboljSanje uc¢encevih socialnih spretnosti ne zadostuje za
njegovo integracijo v skupino (npr. Prinz, Blechman in Dumas, 1994). Vedenje ucenca,
ki je v ozadju njegovega nizkega socialnega polozaja v skupini, se namre¢ nenehno
okrepljuje z vedenjem soSolcev do tega ucenca. Zato je pomembno delati s celotno
skupino ter hkrati s spodbujanjem prosocialnega vedenja manj sprejetih ucencev
postopoma spreminjati tudi na¢in, kako manj sprejete uc¢ence zaznavajo njihovi sosolci.
Ne smemo namre¢ pozabiti, da je zavrnjenost socialni pojav: vzroke je torej potrebno
iskati tako v znacilnostih zavrnjenih ucencev kot v znacilnosti vrstniske skupine, pa
tudi v drugih znacilnostih u¢encevega okolja.
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Razmejitev anksioznosti (tesnobe) od nekaterih
sorodnih fenomenov

Mojca Hribar"
Institut Republike Slovenije za rehabilitacijo, Maribor

Povzetek: V pricujocem sestavku smo se lotili opredelitve anksioznosti (tesnobe). S pomocjo kratke
etimoloske in vsebinske analize smo ugotovili, da anksioznost v primerjavi s tesnobo vsebuje mocnejso
komponento telesnih obcutkov in izrazitej$i poudarek na »boleCini«. Tesnoba je $ir§i pojem od
anksioznosti, le-ta pa ima bolj konkretnega referenta kot tesnoba. Medtem ko se anksioznost uporablja
bolj v empiri¢nem, se tesnoba uporablja v filozofskem diskurzu. Kljub izpostavljenim razlikam gre za
isti fenomen. V neobvezujo¢em diskurzu lahko pojma uporabljamo v smislu sopomenk. Po »afirmativni
opredelitvi« smo po zgledu dialektiéne metode nadaljevali z »negativno opredelitvijo« in vzpostavili
meje med anksioznostjo in njej sorodnimi strukturami. Tako smo ugotovili, da imata anksioznost in strah
ter anksioznost in panika enako vsebino in drugo formo. Anksioznost in depresivnost imata drugac¢no
vsebino in isto formo. Generalizirana anksioznost je nacin manifestacije anksioznosti, ko je le-ta prosto
lebdeca, fobija pa je naCin manifestacije anksioznosti, ko se le-ta veze na nek dolocen objekt. Skrb pa
predstavlja kognitivno komponento anksioznosti.

Kljuéne besede: anksioznost, tesnoba, strah, depresivnost, panika

Separation of anxiety (anguish) from other
similar phenomena

Mojca Hribar
Institute of Rehabilitation, Republic of Slovenia, Maribor, Slovenia

Abstract: In this paper we try to define anxiety (anguish). Through short etymologic and content
analysis we find out that the word anxiety has stronger component of bodily sensations and stronger
emphasis on ‘pain’ than the word anguish. Anguish is a broader concept than anxiety. The latter refers
to more concrete in comparison with anguish. Anxiety is usually used in empirical, whereas anguish is
used in philosophical discourse. However, the identity of these two concepts and the underlying
phenomenon is so overlapping, that they may be used as synonyms in less formal discurse situations.
After the ‘affirmative definition’ we continue, in dialectial fashion, with ‘negative definition’ and establish
the boundaries between anxiety and anxiety-like structures. We find out that anxiety and fear, and anxiety
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and panic share the same content, but they differ in form. Anxiety and depression share the same form,
however they differ in content. While generalized anxiety is a manifestation of free-floating anxiety,
phobia is a manifestation of object-bound anxiety. Worry, though, is a cognitive component of anxiety.

Key words: anxiety, anguish, fear, depression, panic
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Afirmativna opredelitev

»Naj bo Ze kakorkoli, gotovo je, da je problem tesnobe' vozli§ée, na katerem se
srecujejo najrazlicnejSa in najvaznejSa vpraSanja, uganka, katere reSitev bi morala
bogato osvetliti vse naSe dusevno zivljenje«, je dejal Freud (1916/1977, str. 369) na
predavanjih zauvod v psihoanalizo. Tesnoba je nedvomno eno izmed osrednjih vpraSanj,
okrog katerega so se pletle v zgodovini psihologije razlage ¢lovekove dusevnosti. V
tem sestavku se bomo omejili na opredelitev anksioznosti kot pojma in fenomena. Za
potrebe te naloge bomo predhodno razcistili terminolosko zmedo na tem podrocju.
Predpostavka empiri¢nih znanosti namre¢ je, da natan¢no poznajo pojme, s katerimi
operirajo, kar predpostavlja tudi jasnost meja med temi in sorodnimi pojmi.

Prva tezava poskusa opredelitve anksioznosti je, da se v strokovni literaturi, ki
se ukvarja z »anksioznostjo«, veckrat v smislu sopomenke pojavlja beseda »tesnoba«.
Slednjo pogosteje kot v psiholoski zasledimo v filozofski literaturi. Kaksen je odnos
med tema pojmoma? Kako je v tuji literaturi? Ali je nem.? »Angst« istoveten sl.
»anksioznosti«? Ali lahko enacimo ang. »anxiety« s fr. »angoisse«? Odgovore bomo
iskali v izvornih pomenih obeh pojmov, nato pa v primerjavi nekaterih opredelitev
obeh pojmov.

Anksioznost - etimoloska analiza

Sl. »anksioznost« je tujka, prevzeta iz angleSkega in francoskega jezika (ang.
anxiety®, fr. anxiété) ob koncu 19. in v 20. stol. (Snoj, 1977). » Anksioznost pomeni
[iz gr. anxius tesnoben] tesnoba« (Bartol, Tavzes in Adlesi¢, 2002, str. 50). To je
premalo, da bi lahko sklepali kakorkoli pomenljivega. Zato poglejmo $e, kako je s
sorodnimi besedami v tujih jezikih. Vidimo, da ang. anxiety in fr. anxiété izhaja iz lat.
anxietas, ta pa iz anxius (Moingeon, 1992; Onions, 1985; Partridge, 1991). Gr. anxius
je abstrahiran iz lat. angere, ki pomeni »povzrocati bole¢ino« (Partridge, 1991), »daviti,

' Nem. Angst.

2 V tekstu bom v nadaljevanju uporabljala naslednje okrajSave: s/. za »slovensko«, ang. za »anglesko«, nem.
za »nemskog, fi: za »francosko«, lat. za »latinsko«, gr. za »griko«, prasl. za »praslovansko«.

3 Obstajajo domneve, da je stara angle$¢ina poznala sorodno besedo anxiety: angsumnes; vendar je beseda
izumrla.
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zatirati« (Onions, 1985), »oZiti«* (Habel in Grébel, 1989), »utesnjevati, daviti«
(Drosdowski, 1989). Skupen besedam je foneticno enakozvene¢ koren ang-. Ko se
premaknemo na nemsko govorno podrocje, se pojavijo prve tezave glede ustreznosti
prevodov. Pri nem. Angst se zastavi vprasanje ustreznosti prevoda oz. preslikave
vsebine pojma. Nem. Angst je namreC Ze na prvi pogled nekoliko druga¢ne oblike.
Naslanja se na indogermanski »eng«’® (Drosdowski, 1989). Za razliko od ang. anxi-
ety in ft. dnxieté tukaj kot predhodnica ni omenjena lat. anxietas, ampak lat. angustiae
(ozina) in angustus (ozek). V slovenskem jeziku se nem. Angst prevaja vecinoma
poljubno in arbitrarno — pac v skladu s tem, kar se najbolje nalega na vnaprej zamisljeno
shemo povedanega — enkrat »tesnoba«, drugi¢ »anksioznost«, celo »strah« (povsem
neustrezen in zavajajoC prevod nem. Angst kot »strah« najdemo npr. v Predavanjih
za uvod v psihoanalizo; Freud, 1916/1977) in »bojazen«. Nem. Angst je poseben v
tem, da je kljub vecji glasoslovni podobnosti »anksioznosti« pomensko blizje »tesnobi«.

Anksioznost - vsebinska analiza

Navedli bomo nekaj opredelitev avtorjev, ki operirajo s sl. »anksioznostjo« in
ang. anxiety (ne pa z nem. Angst, saj smo videli, da se slednji po konotaciji nekoliko
razlikuje od ang. anxiety in fr. dnxieté).

Barlow (2002) poda naslednjo opredelitev: » Anksioznost je po mojem mnenju
difuzna kognitivno-afektivna struktura, ki sestoji v negativnem ciklu povratnih informacij,
za katerega so znacilni: visok negativni afekt, obCutek, da se zunanji in notranji dogodki
godijo na nepredvidljiv na¢in in da jih ne moremo kontrolirati, ter Skodljivo preskakovanje
pozornosti« (str. 71).

Njegovo opredelitev nadgrajujejo drugi teoretiki na podroc¢ju anksioznosti, npr.
M. G. Craske (1999), ki skusa anksioznost na izviren nacin razumeti skozi procesni
model, ki vkljucuje bioloske in psiholoske predispozicijske spremenljivke, stresne
dogodke in ucenje. Craskejeva meni, da h generalizirani ranljivosti® prispevata
osebnostna poteza visokega reda (imenovana na razli¢ne nacine — negativni afekt,
nevroticizem, potezna anksioznost kot predispozicija) in individualne Zivljenjske izkusnje.
Koncept generalizirane ranljivosti je zelo blizu potezni anksioznosti, pa tudi nevroticizmu
ter stopnji habitualnega vzburjenja, o katerem govori Eysenck (po Musek, 1988).
Sekundarna ranljivost, ki zadeva dolocene kategorije drazljajev, nastane kasneje pod
vplivom travmati¢nih izkuSenj in uenja z opazovanjem. Pomembni so Se stresotji ter
nasSa kognitivna ocenitev anksioznosti. Rezultat sovplivanja teh faktorjev je anksiozna
motnja: kognitivne in fizioloSke poteze se usmerijo na specifi¢ne vsebine, naravnamo
se na posebne kategorije drazljajev. Stopnja anksioznosti pa je povezana z naravo

4 Nem. »beengen«.
3 SL. »ozek«.

® Ang. generalized vulnerability.
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drazljaja, ki jo sprozi — Ce je le-ta predvidljiv, traja anksioznost krajsi cas, e je
nepredvidljiv, pa je bolj razprSena.

T. Lamovec (1988) pa je opredelila izraz »anksioznost« takole: »1zraz se navadno
uporablja v dveh pomenih: kot anksiozno stanje, za katerega je znacilno zacasno
povecanje ravni vzburjenja, pri katerem prevladuje simpatik. V zmerni obliki predstavlja
normalno reakcijo na stres, pri ¢emer se mobilizira energija organizma. [...] Anksioznost
lahko postane tudi osebnostna poteza, ki jo ozna¢ujemo kot nagnjenost k anksioznemu
reagiranju v velikem Stevilu situacij« (str. 266).

Nastetim opredelitvam je skupno, da anksioznost vidijo kot kompleksen,
vecplasten bio-psiholoski fenomen in se nagibajo k temu, da ga pojmujejo procesno, s
pomocjo njegove etiologije. Pri vseh treh opredelitvah je zaznati tudi priznavanje
pomembnosti fizioloskega vidika anksioznosti; gre namre¢ za povisano vzburjenje
simpati¢nega ziv€evja. Barlow (2002) in M. G. Craske (1999) tudi poudarjata
kognitivno komponento anksioznosti, zlasti obcutek, da dogodkov (drazljajev) ne moremo
kontrolirati, ter povraten negativen vpliv tega ob¢utka na nadaljnje obvladovanje
podobnih situacij. Izpostavljata tudi, da gre pri anksioznosti za razprsen, difuzen afekt.

Tesnoba - etimoloSka analiza

»Tesnoba« izhaja iz prasl. teskn in indoevropsko toiskno-, tosiko-, kar pomeni
»stiskati, gnesti, stisnjen« (Gluhak, 1993; Snoj, 1977). Beseda »tesnoba« spada v
satemsko skupino indoevropskih jezikov, »anksioznost« pa v kentumsko. Ce skusamo
skozi etimolosko analizo izpostaviti pomenske razlike v izvornih besedah, vidimo, da
»anksioznost« izvira iz lat. anxiefas, ki ima ve¢ pomenov, vsi pa imajo bolj ali manj
o¢itno konotacijo »povzrocanja boleCine« (¢loveku) — npr. »davljenje«, »stiskanje,
»zatiranje«, »utesnjevanje«. Pri »tesnobi« najdemo manj omenjene konotacije; nanasa
se bolj na »ozkost«, »stisnjenost« kot stanje (stvari). Tudi nem. Angst ne izhaja iz lat.
anxietas, temveC iz lat. angustia, kar pomeni »ozek«, »tesen kraj«. Ang. anguish,
fr. angoisse in nem. Angst so pomensko blizje »tesnobi«; ang. anxiety in fr. anxiété
pa sta sode¢ po njuni etimologiji (Moingeon, 1992; Partridge, 1991) blizje sl.
»anksioznosti«.

Tesnoba - vsebinska analiza

Pri iskanju vsebinskih opredelitev tesnobe je tezava, da se prasl. tesnoba v
foneti¢no izvirni obliki v strokovni psiholoski literaturi pojavlja le redko, kve¢jemu v
smislu sinonima za »anksioznost«, saj smo ve¢ino strokovnih razprav prevedli iz
angleSkega ali nemskega jezika. Podobno je s fr. angoisse in ang. anguish. Nasprotno
pana nems$kem govornem podroc¢ju avtotji skoraj izkljucno uporabljajo pojem Angst.
Najbolj je to besedo populariziral (tudi v tujih jezikih) Freud, zato bomo povzeli, kako je
on sam razumeval ta fenomen. Freudovo razumevanje tesnobe je §lo skozi veC faz.
Sprva je menil, da se investicijska energija potlatenega vzgiba (npr. coitus interrup-
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tus) samodejno preobrazi v tesnobo. Kasneje je uvedel razliko med dvema vrstama
tesnobe. Realna tesnoba pomeni zaznavo kake zunanje nevarnosti in je povezana z
refleksom bega, je izraz nagona po samoohranitvi. V poznejsih fazah razumevanja
tesnobe je premaknil sedez tesnobe iz Onega (Ida) na Jaz (Ego), kot pogoj za tesnobo
pa je postavil izguba objekta. Leta 1926 je napisal, da tesnoba ni simptom necesa, kar
je v »ozadjug, temvec se simptomi formirajo ravno zato, ker je v »ozadju« tesnoba —
Jaz se namrec hoce na tak nacin zasc¢ititi (Freud, 1926/2001). Opazil je dvojnost tega
afekta: ne prinasa le neugodja, pac¢ pa tudi nekaksno (sprevrzeno) ugodje, olajSanje.
»V skladu z naSim splo$nim prepri¢anjem bomo verjeli, da tesnoba temelji na
stopnjevanju vzburjenja, ki po eni strani producira znacaj neugodja, po drugi strani pa
prinese olajSanje z reakcijami odvajanja« (Freud, 1926/2001, str. 55).

Ko govorimo o vsebinski opredelitvi »tesnobe« (ki je pomensko blizu nem.
Angst), kot zanimivost omenimo nemskega filozofa Heideggra, ki je imel s svojim
razumevanjem tesnobe mocan vpliv na psihologijo. Tudi Heidegger (1927/1997)
podobno kot Freud tesnobi pripisuje osrednji pomen pri razumevanju cloveka (tu-biti).
Tesnoba pomeni zanj odlikovan afekt, »pocutnost«, v kateri se tubit odpre v vseh
svojih moznostih, s tem pa tudi najskrajnejSi moznosti, smrti. Tesnoba nima objekta, je
povsod in nikjer, v tesnobi stvari in dogodki izgubijo samoumevnost, vnaprej dolo¢en
pomen. »Tesnoba prinasa tubit nazaj iz njenega zapadajocega prepuscanja svetu.
Vsakdanja domacnost se zrusi vase.« (Heidegger, 1927/1997, §40, str. 201).

Bojazen - sopomenka?

Ta pojem omenjamo zgolj kot zanimivost znotraj polja terminoloskih nejasnosti,
saj se na nekaterih mestih v psiholoski literaturi pojavlja kot slovenski prevod ang.
anxiety, ang. anguish, nem. Angst ipd. »Bojazen« je izpeljanka glagola »bati se« in
ima staroindijski izvor v bhayate, v izvornem pomenu pa pomeni podobno kot »strah«
(Ahlin idr., 1998; Snoj, 1977; Bezlaj, 1976). Pomeni »strahovanje« pred necim
konkretnim (npr. »neupravicena je bojazen, da se ne bi mogel uveljaviti«) in se vedno
nanasa na nek objekt. Ce re¢emo »strah me je«, referenéna narava glagola
predpostavlja objekt strahu, enako velja za bojazen. VpraSamo se: »Koga ali ¢esa se
bojim?« in »Koga ali ¢esa me je strah?« » Tesno mi je« in »Anksiozen sem« pa kve¢jemu
dopuscata mestnik (»Pred kom ali ¢im mi je tesno?«), ki pomeni ve¢jo mero
posredovanosti med subjektom in referentom (kar nakaze tudi sintakti¢na struktura,
ki pomenljivo vrine predlog med objekt in vprasalnico). Zaradi povedanega je »bojazen«
blizje »strahu« kot »tesnobi« in »anksioznosti«.

Razlike in podobnosti med »anksioznostjo« in »tesnobo«

V prejs$njih poglavjih se je pokazalo, da je sl. »tesnoba« pomensko blizje fr.
angoisse, ang. anguish (obe izpeljanki iz lat. angustia) in nem. Angst, sl. »anksioznost«
pa ang. anxiety in fr. anxiété (obe izpeljanki iz lat. anxietas). Ce primerjamo izvorni
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pomen besed, ki izhajajo iz lat. anxiefas, ter na drugi strani vsebinske opredelitve teh
istih besed, vidimo, da jim je skupen poudarjen telesni vidik pojava in bolecina, ki jo
obcuti anksiozna oseba. Izvorni pomen besed, ki izhajajo iz lat. angustio in prasl.
teskn, pa se, kakor smo ugotovili, ne nanasa le in nujno na ¢loveka (kot trpnika),
ampak tudi na stanje stvari ter celo geografsko danost (»ozina«) — npr. lahko re¢emo
»soba je tesna«, ne pa »soba je anksiozna«. V tem smislu je »tesnoba« $irsi pojem kot
»anksioznost«, saj ne najdemo »obratnega« primera, ko »tesnobe« ne bi mogli uporabiti
namesto »anksioznosti«.

Naslednja stvar, ki jo opazimo, je, da se pojma uporabljata v lo¢enih diskurzih —
»tesnoba« v filozofskem (npr. Heidegger - Angst, Sartre - angoisse), »anksioznost«
pa v psiholoskem diskurzu oz. diskurzu empiri¢nih znanosti. Z drugimi besedami: avtorji
na podrocju filozofije veCinoma uporabljajo pojme, ki so v izvornem pomenu blizje
»tesnobi« (npr. nem. Angst, fr. angoisse, ang. anguish), avtorji na podro¢ju empiri¢nih
znanosti pa pojme, ki so pomensko blizje »anksioznosti« (npr. ang. anxiety, fr. anxiété).
V psihologiji se anksioznost razume kot afektivno strukturo’, kot empiri¢ni fenomen,
ki ima dolo¢ene kazalce na telesu in katerega vzrok je prav telo samo, povezuje se jo
z t. 1. bazi¢no ranljivostjo zivénega sistema. Ko je govor o »tesnobi, pa ji je veckrat
pripisan centralni pomen, ko gre za razumevanje cloveka. Fizioloske manifestacije
tesnobe so nekako pomaknjene v ozadje. Lahko bi dejali, da je »tesnoba« manj
obremenjena s konotacijo tega, kar je njen vzrok, in tega, Cemur je vzrok ona sama;
bolj je dojeta kot gledis¢e ali obzorje razumevanja neke osebe ali stanja. Morda bi
lahko dejali, da se »anksioznost« nanasa na konkretne manifestacije nekega tesnobnega
stanja pri ¢loveku.

Ugotavljamo torej:

- »anksioznost« vsebuje izrazitejSo komponento telesnih obCutkov kot »tesnoba;

- »anksioznost« vsebuje izrazitejSo komponento »bolefine« kot »tesnoba;

- »tesnoba« je Sirsi pojem od »anksioznosti;

- »anksioznost« ima bolj konkretnega referenta (tisto, na kar se nanasa) kot
»tesnoba«;

- »anksioznost« se uporablja bolj v empiri¢nem, »tesnoba« pa filozofskem diskurzu.

Kljub izpostavljenim razlikam pa je iz doslej povedanega razvidno, da gre v
osnovi (Se vedno) za isti fenomen. Razlike so tako minimalne, da nam dovoljujejo v
manj obvezujocih besedilih uporabljati »anksioznost« in »tesnobo« kot sopomenki.
Pojma »anksioznost« in »tesnoba« dejansko oznacujeta isti fenomen, vendar z razlicnimi

7V psiholoski terminologiji, predvsem na slovenskem govornem podro¢ju, se »afekt« pogosto razume kot
kratkotrajno intenzivno Custvo, pri katerem je zmanjSana samokontrola. Na §ir§em anglo-germanskem
govornem podroéju pa se ang. affect oz nem. Affekt uporabljata tudi v smislu sopomenke »¢ustvu« in
zajemata tako vedenjski kot dozivljajski vidik emocij in razpoloZenja (tako npr. Barlow, Craske, Freud).
Poudarek je na manifestaciji ¢ustva v vedenju. Besedno zvezo »afektivna struktura« bomo uporabljali v tem
drugem, $irSem smislu.
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poudarki®. Zato lahko nadaljujemo primerjavo z drugimi pojmi na enotni podlagi, tj.
zanemarimo minimalne razlike in ju obravnavamo kot sopomenki z nekoliko razli¢no
konotacijo.

Negativna opredelitev

Kot smo napovedali, bomo v naslednjem koraku »anksioznost« (»tesnobo«)’
opredelili tako, da jo bomo razmejili od tega, kar ni. Natan¢neje, skusali bomo opredeliti
odnos med pojmom »anksioznost« in nekaterimi sorodnimi pojmi. Kriteriji, po katerih
smo izbrali pojme oz. fenomene, ki so »anksioznosti« najblizji, so: pogostost pojavljanja
na »bliznjih« mestih v literaturi; pogostost raziskav in polemik, ki se ukvarjajo z odnosom
med fenomenoma; vecinsko soglasje v literaturi, da sta fenomena v sorodu; polemike
o tem, ali sta fenomena v sorodu. Glede na to smo za primerjavo izbrali naslednje
fenomene: strah, panika, depresija, generalizirana anksioznost, fobija in skrb.

Strah

Poglejmo, kako razmejujejo fenomena nekateri avtorji na podrocju psihologije.
Freud (1926/2001) meni, da je najpomembne;jsi faktor razlikovanja prisotnost oz.
odsotnost objekta afekta oz. afektivne strukture. »Drzi se je [tesnobe, op. av.] znacaj
neopredeljenosti in odsotnosti objekta. Dosledna jezikovna raba spremeni njeno
ime, Ce najde objekt; v tem primeru jo nadomesti beseda strah«'® (str. 83).

Horvat in Magajna (1989) podobno menita, da je najpomembnejsa razlika
osredotoCenost nasproti razprsenosti afekta, kar ni ni¢ drugega kot »posledica«
prisotnosti oz. odsotnosti objekta afekta, ki jo je izpostavil Freud. »Pri strahu gre
predvsem za bolj specificno Custvo, vezano na doloCen predmet ali situacijo. [...]
Anksioznost pa je razprSeno Custveno stanje brez to¢no dolo¢enega predmeta strahu.
Posameznik dozivlja nekaj nedoloCenega, vendar ogrozajocega« (str. 191).

Za Barlowa pa je »strah primitivna, bazi¢na emocija, ki vkljucuje odgovor boj/
beg — ki je takojSen in nenaden, potreben za prezivetje« (po Craske, 1999, str. 16).
Anksioznost pa je po Barlowu za razliko od tega kroni¢na. Anksioznost izhaja iz
zgodnjih izkuSenj in u€enja (in je odgovor na bodo¢o (domnevno) nevarnost, strah pa
je odgovor na trenutno nevarnost. Barlow skusa afekta razlikovati tudi po izvornosti —
in sicer meni, da je strah bolj prvinska, bazi¢na emocija kot anksioznost. Lahko bi
dejali, da je strah zaznamovan bolj filogenetsko, anksioznost pa ontogenetsko.

M. G. Craske (1999) pa izpostavi moznost, da »morebiti obstaja kontinuum

8 Pri iskanju razlik oz. enakosti med pojmi ne gre za »ali-ali situacijo« (ali pojma pomenita isto ali ne),
ampak bi lahko govorili o vecrazseznostnem kontinuumu, v katerem se pojmi prekrivajo in prelivajo.

 Odslej bomo pojma uporabljali kot sopomenki; ¢e zapiSemo enega, sta s tem misljena oba.

10 Nem. Fiircht.
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zaznane groznje. Na enem koncu kontinuuma sta skrb in anksioznost, na drugem pa
strah in panika; anticipatorna anksioznost je nekje vmes« (str. 1). Vzpostaviti torej
sku$a nek kontinuum, na katerem bi ta dva afekta lahko primerjali v eni spremenljivki
(npr. intenziteti) in izenacili v ¢im ve¢ drugih. Meni, da strah vkljucuje vizualno
procesiranje in predstavljanje, anksioznost pa bolj verbalno procesiranje.

Tudi Lenné (1975) razlikuje strah in tesnobo na osnovi evolucijske starosti, pa
tudi anatomskih znagilnosti biokemiénih procesov v mozganih. »Ce imajo instinkti in
nagoni kak sedez, je to limbi¢ni sistem. Strah, ki nastaja tukaj, je najstarejsi strah.
Nima neposredne povezave do velikih mozganov in je starejSi od inteligence same«
(str. 18). S tem, ko spregleda povezave med neokorteksom in amigdalo, avtor sicer
nekoliko poenostavlja razmerje med fenomenoma. Strah je (tudi) zanj bazi¢na emocija,
ki je nastala v zgodnjem obdobju evolucije, vendar je njegova trditev, da nima povezav
s kognicijo, vprasljiva. »[Z]di se mogoce, da postavimo razliko med tesnobo in strahom:
bojazni majhnih otrok in visjih Zivali bi lahko imenovali strah [nem. Fiircht; op.av.],
zapleten fenomen zavestne anticipacije pa tesnoba. [...] Tesnoba postane na tak
nacin povezana z razvojno stopnjo jaza [...] nastane, ko se v ontogenezi organizem
premakne z nizje stopnje organizacije na vi§jo« (str. 234). Tesnobo vidi avtor kot
nekaks$no »nadgradnjo« strahu; mozna pa je le, ¢e so za to izpolnjeni dolo¢eni pogoji,
npr. razvit Jaz.

Panika

V DSM-IV je panika definirana kot nenaden nastop mocne skrbi, strahu ali
groze, povezan z obcutki neizbezne katastrofe, kriterij trajanja je 10 minut (DSM-1V,
1995). V tej opredelitvi so poudarjene nekatere znacilnosti panike, kot so intenziteta,
kratkotrajnost in iracionalnost.

Barlow (2002) se spraSuje, ¢e je panika resni¢no izvorni fenomen ali pa je le
modus anksioznosti. Farmakoloske raziskave naj bi namre¢ pokazale, da pokazatelji
za biolosko kvalitativno razli¢nost sicer so, vendar jih ni mo¢ dokazati. Po mnenju
avtorja je panika prvinski, filogenetsko starejsi, vrojen alarmni sistem. Avtor meni, da
je panika bazi¢na emocija strahu, medtem ko je anksioznost zrahljana kognitivno-
afektivna struktura.

M. G. Craske (1999) pa poudarja pomembnost znacilnosti izvirov groznje (npr.
blizina in stopnja nevarnosti, notranji oz. zunanji izvor sprozilca ipd.). Glede na to naj bi
bilo moZzno razlikovati pani¢no in anksiozno motnjo. Posamezniki, ki se bojijo internih
sprozilcev, bodo bolj verjetno izkusili paniko.

Depresivnost

Clarkov in Watsonov (po Burns in Eydelson, 1998) tripartitni model anksioznosti
in depresije razdeli simptome anksioznosti in depresivnosti na tri komponente: (i)
nespecifine simptome sploSnega stresa, ki ne razlocujejo med anksioznostjo in
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depresivnostjo, (ii) fiziolosko vzburjenje, ki je znacilno za anksioznost, ter (iii) anhedonijo
oz. nizek pozitivni afekt, ki je znacilen za depresivnost. Burns in Eydelson (1998) sta
skusSala s konfirmatorno faktorsko analizo preveriti ustreznost njunega modela. Izkazalo
se je, da so najbolj veljavni pokazatelj tako anskioznosti kot depresivnosti simptomi
splosnega stresa. Ostali dve komponenti tripartitnega modela sta manj veljavni meri.
Taraziskava torej ni uspela podpreti premis tripartitnega modela anksioznosti in depresije
ter v nekem smislu nakazuje njuno identiteto.

Podobno se je tudi I. Timotijevi¢ (1986) sprasevala, ali sta anksioznost in
depresivnost lo¢ena fenomena ali pa le razlicna aspekta iste motnje. Ugotovila je, da
se depresivnost brez anksioznosti pojavi le redko, medtem ko anksioznost ni nujno
vezana na depresivnost — povezava torej ni enoznacna. Avtorica je izvedla raziskavo
nevroloskih korelatov in ugotovila, da anksioznost korelira s spremembami v
noradrenergi¢nem sistemu, zlasti perifernem. Za razliko od sploSnega mnenja pa tudi
pri depresivnosti ne gre za inhibicijo, temvec za hiperaktivnost sistema.

Freud (1926/2001) je o zalovanju zapisal: »BoleCina je torej prava reakcija na
izgubo objekta, tesnoba pa na nevarnost, ki jo ta izguba prinasa s seboj, in v nadaljnji
premestitvi reakcije na nevarnost izgube samega objekta« (str. 89). Bolecino oz. zalost
Freud torej vidi kot primarno reakcijo, tesnobo pa kot »reakcijo na reakcijo«.

Z odnosom med anksioznostjo in depresijo se je veliko ukvarjal tudi Barlow, ki
jeugotovil, da je korelacija med lestvicami anksioznosti in depresivnosti 0,61, koli¢ina
skupne variance pa visoka; problem je nizka diskriminabilnost (Barlow, 2002). Avtor
dvomi, da sploh obstajajo »¢isti« primeri anksioznosti in depresivnosti ter predlaga, da
bi lahko med tema dvema emocijama diskriminirala kognitivna spremenljivka »brezupa,
ki se pojavi pri depresivnosti, pri anksioznosti pa v veliko man;j$i meri. Anksioznost
predstavlja napor spoprijemanja s tezavnostjo situacije, kar se kaze tudi v fizioloskih
reakcijah. Za depresivnost pa je znacilna vedenjska zavrtost in z njo povezana zavrtost
fizioloSkega odzivanja. Avtor meni, da je v nekem smislu anksioznosti celo blizje jeza,
saj gre tako pri jezi kot pri anksioznosti za negativna afekta z mo¢nimi akcijskimi
tendencami ter podobnimi fizioloSkimi reakcijami. Anksioznost in depresivnost za avtorja
nista »emociji« v ozjem pomenu besede (kot strah in zalost).

Generalizirana anksioznost

V DSM-IV (1995) je generalizirana anksiozna motnja opredeljena kot ena izmed
podkategorij anksioznih motenj. Specifika te motnje je v tem, da je rezidualna — ce
anksiozna motnja ne spada v nobeno od ostalih podkategorij, spada v generalizirano
anksiozno motnjo.

Tudi po Barlowu (2002) je generalizirana anksiozna motnja nekakSen substrat
vseh anksioznih moten;j. Veéina raziskav ugotavlja, da je dedovana splo$na »ranljivost«!!
zarazvoj anksiozne motnje. Generalizirana anksiozna motnja ima nevrosubstrat, ki se
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nahaja v benzodiazepinskem sistemu: inhibitorni nevrotransmiter GABA namre¢
potencira vezavo benzodiazepinov (ki imajo anksioliti¢ni efekt) na receptorje. Barlowov
etioloSki model generalizirane anksioznosti govori o osnovni bioloski in psiholoski
ranljivosti, na katero vplivajo negativni Zivljenjski dogodki. Na nastanek generalizirane
anksioznosti vplivajo tudi kognitivni dejavniki, predvsem v obliki skrbi, oZzenja pozornosti,
neprepoznavanja fokusa anksioznosti, ki se lahko tudi spreminja.

Tudi M. G. Craske (1999) je skusala najti model etiologije za generalizirano
anksiozno motnjo. Osebe z generalizirano anksiozno motnjo imajo kroni¢no znizan
parasimpaticni tonus z inhibicijo motori¢nih odzivov, kar je posledica neuc¢inkovitosti
boja ali bega kot odgovora na groznjo. Tudi Craskejeva ugotavlja, da je pri generalizirani
anksiozni motnji obmocje groznje Siroko v nasprotju z bolj osredotoenimi groznjami
drugih anksioznih moten;.

Fobija

Fobije v psihiatri¢ni klasifikaciji spadajo pod »anksiozne motnje« (DSM-1V,
1995). Skupna znacilnost fobij je, da se nanasajo na situacije, ki vsebujejo resni¢no ali
namisljeno groznjo. Situacija je lahko bila v preteklosti bolj ali manj neposredno (preko
asociacij) povezana z averzivnim drazljajem. Pride do izogibanja, katerega vzorci pa
so odvisni od kulturnih in socialnih faktorjev —zato so modeli nastanka heterogeni. Pri
fobijah gre za meSanico pravih in laznih alarmov, oboji pa vodijo v naucene alarme, ki
postanejo tesno povezani z nekim objektom ali situacijo. Posameznik mora biti tudi
ranljiv (»vulnerabilen«) za nastanek anksioznosti, od ¢esar je odvisno Stevilo laznih
alarmov. Nastopi oZenje obsega pozornosti in osredoto¢anje na morebitna srecanja s
fobicnim objektom ali situacijo; razvije se izogibanje. Barlow (2002) meni, da je etiologija
fobije bolj variabilna in kompleksna od etiologije panike.

V kak$nem odnosu sta torej fobija in anksioznost? Fobija je vrsta anksioznosti,
za katero je znacilno, da se je razprSena tesnoba osrediscila na nek objekt. Pomembno
je poudariti, da fobiji predhaja dolo¢ena »ranljivost«, lahko bi dejali »prosto lebdeca
anksioznost«, ki se kasneje veze na doloCene objekte. Na katere objekte se veze, je
odvisno od ve¢ faktorjev, npr. od asociativne povezanosti objekta fobije z objektom, ki
je predstavljal averzivni drazljaj v preteklosti, od nevarnosti, ki ga doloc¢ena kultura
pripisuje dolo¢enemu objektu, ipd.

Skrb

V psihiatri¢nih klasifikacijah skrb ni samostojna motnja. Kot simptom se omenja
le pri generalizirani anksiozni motnji. Barlow (2002) vidi skrb kot »budnost pozornosti«
in »distorzijo informacijskega procesiranja«. Skrb razume kot kognitivno komponento
anksioznosti. Njena funkcija bi lahko bila inhibicija avtonomnega Zivénega odgovora
na groznjo. Posebej se ne ustavlja pri fenomenu skrbi, v Sali bi lahko dejali, da ga
»skrb posebej ne skrbi«.
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Za razliko od Barlowa je skrb eden izmed pomembnejSih pojmov v modelu
anksioznosti pri M. G. Craske (1999), ki zagovarja hipotezo, da obstaja kontinuum, na
katerega prvem koncu sta skrb in anksioznost, na drugem pa strah in panika. Abscisna
os predstavlja stopnjo zaznane groznje — ta je definirana s fizi¢no in casovno blizino.
Ko je nevarnost potencialna, gre za skrb (zanjo so znacilni kognicija, inhibicija
avtonomnega zivcevja, delovanje leve hemisfere, kroni¢nost); ko je nevarnost zaznana
kot priblizujoca se, se pojavi anticipatorna anksioznost; ko pa je groznja neizogibna,
pride do strahu ali panike (znacilnosti katerih so emocije, aktivacija avtonomnega
zivCevja, delovanje desne hemisfere, diskretnost, reakcija boj ali beg).

Primerjava med pojavi, sorodnimi »anksioznosti« 0z. »tesnobi«

Za&nimo s »strahom«. Ce preletimo v poglavju o strahu navedena razmisljanja
avtorjev, hitro vidimo, da obstaja dolocen konsenz, da je strah osredotocena, tesnoba
oz. anksioznost pa difuzna emocija (po Barlowu [2002] afektivna struktura) brez
prepoznavnega objekta. Obstajajo nesoglasja glede tega, katera emocija je bolj izvorna;
vecina psihologov meni, da je strah bazi¢no Custvo, pri anksioznosti pa so sekundarno
pridruzene Se kognitivne strukture.

Naslednji fenomen, od katerega smo hoteli razmejiti »tesnobo«, je »panika«.
Pri Barlowu (2002) in M. G. Craske (1999) je v ospredju vprasanje, ali gre pri paniki
in anksioznosti za dva lo¢ena fenomena ali pa sta to le dve pojavni obliki istega
fenomena. Oba se nagibata k temu, da gre za kontinuum, na katerem je panika
filogenetsko starejSa emocija, zato je tudi intenzivnejsa in kratkotrajnejSa. Imela je
doloceno evolucijsko funkcijo, kar pa bi tezje dejali za anksioznost. Ta je evolucijsko
gledano mlajsa, sprozi se manj refleksno, sprozilci so manj o€itni in ve¢inoma zunanji.

Pri analizi odnosa med »depresivnostjo« in »anksioznostjo« smo naleteli na
veliko razlik, pa tudi podobnosti. Zanimiva je hipoteza, da kakor anksioznost izhaja iz
bazi¢ne in fokalne emocije strahu, depresivnost izhaja iz bazi¢ne in fokalne emocije
zalosti. Anksioznost in depresivnost naj ne bi bili emociji v 0zjem pomenu besede,
ampak afektivno-kognitivni strukturi. Lahko bi dejali, da imata anksioznost in
depresivnost enako formo in razlicno vsebino (izhajata namrec¢ iz razli¢nih bazi¢nih
emocij). Druga dimenzija odnosa med anksioznostjo in depresivnostjo pa je povezava
na nekem kontinuumu drazljajev, ki se razlikujejo po tem, v kaksni meri jih lahko oseba
kontrolira (Barlow [2002] govori tudi o mediatorski variabli »brezupa«). Tako lahko
anksioznost, ¢e so averzivni drazljaji premocni in/ali trajajo predolgo (brez moznosti
kontrole), kvalitativno spremeni svojo vsebino in postane depresivnost; afekt strahu
postopoma postane afekt zalosti.

Pri obravnavanju generalizirane anksiozne motnje smo prisli do ugotovitve, da
je le-ta neposredna posledica generalizirane ranljivosti, slednja pa je substrat vseh
anksioznih motenj. »Generalizirana anksiozna motnja« je ime za skupek simptomov, ki
so znacilni pri doloceni modifikaciji anksiozne motnje, in je nacin, kako se anksioznost
lahko manifestira. Glede na druge anksiozne motnje je »generalizirana anksiozna
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motnja« tista modifikacija anksioznosti, ki se najmanj oddalji od nje same.

V kaksnem odnosu sta pa »fobija« in »anksioznost«? Tudi fobija je modifikacija
anksioznosti, za katero pa je znacilno, da se difuzna tesnoba (»prosto lebdeca
anksioznost«) osredis¢i okrog nekega objekta. Lahko bi spekulirali, zakaj se prosto
lebdeca anksioznost veze, zakaj »iSCe« objekt. S katekso nekega objekta se ocitno
izgubi del psihi¢ne napetosti, ki je poslej materializirana v objektu fobije in je navidezno
lazje nadzorovana. Objektu fobije se navsezadnje lahko izognemo, ¢e je cena Se tako
visoka, generalizirani anksioznosti pa se ne moremo — je vseprisotna, dasiravno morda
ne toliko intenzivna v smislu osrediS¢enosti na doloCen objekt. 1z tega staliS¢a je
generalizirana anksioznost izvornejs$a od fobije. Med generalizirano anksioznostjo in
strahom obstaja nek kontinuum. Na eni skrajnosti tega so difuznost, razprSenost,
neosredotocenost na objekt, samonanasalnost, na drugi skrajnosti pa osredotocenost
na objekt, kateksa objekta, intenzivnost. Nekje na sredi tega kontinuuma se nahajajo
fobije, katerih objekt strahu je le delno razpoznaven, saj je premescen z resni¢nega
objekta strahu na nadomestnega, ki pravega le simbolizira.

Glede skrbi se vecina avtorjev strinja, da je kognitivnha komponenta
(generalizirane) anksioznosti. M. G. Craske (1999) opozarja tudi na moznost istega
izvora skrbi, anksioznosti, strahu ter panike. Glede na stopnjo intenzivnosti groznje se
skrb nahaja na zacetku kontinuuma; ko se groznja stopnjuje, se pojavi anticipatorna
anksioznost, sledita strah in panika. Na prvi pogled se odzivi nadgrajujejo; skrb preide
v anksioznost, ta v strah in le-ta nazadnje v paniko. Od podrobnejSem razmisleku
vidimo, da je ravno obratno: strah in panika sta namre¢ filogenetsko starejSa odziva
na nevarnost, skrb pa je filogenetsko najmlajsa reakcija, saj zajema tudi in predvsem
semanticno aktivnost. Lahko bi torej dejali, da ¢im bolj neposredna, pereca in intenzivna
je groznja, tem bolj »odpadejo« vsi socialno priuceni in filogenetsko mlajsi odzivi na
nevarnost, ostane le e bazi¢ni afekt. Odpadeta kognitivna struktura (skrb) in kognitivno-
afektivna struktura (anksioznost), ostane afektivna struktura (strah, panika).

Kaj je torej tesnoba (anksioznost)?

Kot smo ugotovili v prvem poglavju, lahko v empiri¢nem diskurzu pojma
»tesnoba« in »anksioznost« uporabljamo sinonimno. Pojma imata sicer nekaj razli¢nih
poudarkov (»anksioznost« vsebuje izrazitejSo komponento telesnih senzacij, bolj
konkretnega referenta in je SirSi pojem), vendar gre v osnovi za isti fenomen; razlike
so tako minimalne, da lahko nadaljujemo primerjavo z drugimi pojmi na enotni podlagi,
tj. zanemarimo minimalne razlike.

V negativni opredelitvi anksioznosti 0z. v analizi njej sorodnih struktur lahko
podamo naslednje zakljucke:

1. »Anksioznost« in »strah« sta si zelo blizu po vsebini, imata pa razlicno formo.
2. »Anksioznost« in »panika« sta si prav tako zelo blizu po vsebini, imata pa razlicno
formo.
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3. »Anksioznost« in »depresivnost« imata razli¢no vsebino in podobno formo.

4. »Generalizirana anksioznost« je nacin manifestacije »anksioznosti«, ko je le-ta
prosto lebdeca.

5. »Fobija« je nacin manifestacije »anksioznosti«, ko se le-ta veze na nek dolocen
objekt.

6. »Skrb« je kognitivna komponenta »anksioznosti«, ki je filogenetsko mlajsa.

»Strah« in »anksioznost« torej paradoksno sta in nista distinktna afekta. Vsebina
afekta oz. afektivne strukture pri »strahu« in »anksioznosti« je namre¢ zelo podobna;
oba sta odgovor na zaznano situacijo ogrozenosti. Forma obeh fenomenov pa je
drugacna. »Strah« je bazicno Custvo in bazi¢na reakcija, »anksioznost« pa kognitivno-
afektivna struktura. Za »paniko« in »anksioznost« velja enako kot za »strah« in
»anksioznost«; vsebina afekta je podobna, forma pa razli¢na. »Panika« je za razliko
od »strahu« Se bolj bazicen in refleksen afekt. Na kontinuumu tega afekta je najbolj
refleksen (in najmanj »kognitiven«) odziv »panika, sledi ji »strah«, nato »anksioznost«,
nazadnje »skrb«. V strogem smislu lahko imenujemo »¢ustvo« le srednji del kontinuuma
— »strah«. »Panika« je v svoji intenzivnosti in refleksnosti skorajda bolj reakcija kot
emocija, »anksioznost« pa v svoji difuznosti in nejasnosti bolj stanje oz. razpolozenje z
mo¢no kognitivno komponento (»kognitivno-afektivna struktura«). Najbolj »kognitivna«
struktura z najmanj izrazeno »afektivno« komponento pa je »skrb«. Pri depresivnosti
in anksioznosti pa je ravno obratno: forma oz. struktura afektov je podobna, razlicna
pa je vsebina. Oba afekta sta namre¢ kognitivno-afektivni strukturi, jedro afektov pa
je razli¢no: v prvem primeru gre za bazi¢no Custvo Zalosti, v drugem pa za bazi¢no
custvo strahu oz. refleks panike.

Mimogrede omenimo, da je to tudi ena od moznih razlag nasprotujocih si
izsledkov Stevilnih raziskav, ki enkrat potrdijo enakost, drugic spet razli¢nost zgoraj
nastetih afektov in afektivnih struktur (to velja predvsem za anksioznost, strah, depresijo
in paniko). Razlog kontradikcij bi namre¢ lahko bil v tem, da je predmet raziskovanja
razlicen: enkrat raziskujejo (in se osredoto¢ajo na) vsebino, drugi¢ formo primerjanih
afektov in afektivnih struktur.

Lahko bi torej dejali, da obstajata vsaj dve dimenziji, na osnovi katerih lahko
opredelimo anksioznost. Prva je »vsebina« anksioznosti oz. bazi¢na emocija, ki je v
njenem afektivnem jedru: to je strah. Druga dimenzija pa je »forma, ki variira od
pretezno kognitivne strukture (skrb, filogenetsko najmlajsa) preko kognitivno-afektivne
strukture (anksioznost) do pretezno afektivne strukture (strah, panika).
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Razlikovanje med sramom in krivdo ter povezava s stresom,
tesnobo in depresivnostjo”
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Povzetek: V clanku je predstavljen instrument za merjenje nagnjenosti k sramu TOSCA-3 (Tangney in
Dearing, 2002) ter teoreti¢ne in raziskovalne podlage za razlikovanje med sramom in krivdo. Sram je
definiran kot nefunkcionalno in globoko prikrito custvo izpostavljenosti in nevrednosti, ki je usmerjeno
na celotno osebo in vodi v socialno izolacijo, krivda pa kot funkcionalno obcutje, ki je usmerjeno na
konkretna dejanja in vodi k medosebni reparaciji. V ¢lanku je nadalje predstavljena raziskava na vzorcu
Studentske populacije o povezanosti med sramom in krivdo ter stresom, tesnobo in depresivnostjo.
Raziskava je potrdila drugod dobljene ugotovitve, da je nagnjenost k sramu za razliko od nagnjenosti h
krivdi zmerno povezana s tesnobo in depresivnostjo, ter nanovo dokazala Se povezanost s stresom. V
zakljucku ¢lanka avtorja razpravljata o moznostih raziskovanja sramu v intimnih odnosih in pri specificnih
populacijah.
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Distinction between shame and guilt and relationship with
stress, anxiety and depression
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Abstract: In the paper we present a measure assessing and distinguishing between shame-proneness and
guilt-proneness, TOSCA-3 (Test of Self-Conscious Affect; Tangney & Dearing, 2002), and describe its
theoretical and research background. Shame is defined as a non-functional and deeply concealed emotion,
involving feelings of exposure and unworthiness, which focuses on the self and potentially leads to
social isolation. In contrast, guilt is described as a less painful and more functional emotion, focusing on
behavior and motivating interpersonal reparation. We also present a study with a sample of students on
the relationship of shame and guilt to stress, anxiety and depression. The study confirmed the results
obtained with other tests, showing that shame-proneness as opposed to guilt-proneness is moderately
linked to anxiety and depression. The study also demonstrated the relationship of shame-proneness to

# Prispevek je del Ciljnega raziskovalnega programa »Znanje za varnost in mir«, sofinanciranega s strani
Ministrstva RS za obrambo.

* Naslov / Address: doc. dr. Tomaz Erzar, Teoloska fakulteta, Poljanska 4, 1000 Ljubljana, e-mail:
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stress. In the conclusion, the possibilities of further research on interpersonal implications of shame-
proneness and with specific populations are discussed.

Key words: shame, guilt, test of self-conscious affect, stress, anxiety, depression
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Razlocevanje med sramom in krivdo

Sram je v strokovni literaturi (Tangney in Dearing, 2002; Zaslav, 1998) opredeljen
kot stanje, v katerem ima posameznik obcutek izpostavljenosti, ranljivosti in
razvrednotenja sebe, s tem ko je izpostavljen drugim. Posameznik, ki je pretirano
nagnjen k dozivljanju sramu, v sebi doZivlja neprestan proces ocenjevanja, pri katerem
so vse interakcije (z drugimi, s sabo, tudi tiste v terapevtskem procesu) ocenjevane v
skladu z zaznano stopnjo kriticizma, posmeha, presojanja ali neposrednega ponizanja.
Zarazliko od krivde, ki naj bi bila povezana le s konkretnimi dejanji posameznika in naj
bi sluzila ponovnemu iskanju stika z osebami, ki bi bile zaradi teh dejanj prizadete, je
sram globalno obcutje, katerega jedro niso dejanja, ampak oseba v celoti in njeno
dozivljanje sebe (Lewis, 1971; Tracy in Robins, 2004). Tudi kadar je vzrok za obcutje
sramu neko napacno dejanje (»Joj, kaj sem naredil«), se v posameznikovem notranjem
svetu ocenjevanje dejanja spremeni v globalno sodbo o sebi (Joj, kaj sem jaz naredil«).
Ta globalni negativni afekt je pogosto povezan z obc¢utki, da bi izginil, se pomanjsal, in
z obCutkom nevrednosti in nemoci (Tangney, 1991).

Raziskovalci so v zadnjem casu izpostavili pet dimenzij, v katerih se sram in
krivda bistveno razlikujeta:

1. sram vodi v skrivanje, zanikanje in beg, medtem ko krivda vodi k izpovedi,
kesanju, spravi in reparaciji;

2. sram povzroci stisko, ki je usmerjena na osebo samo, medtem ko krivda povzro¢i
empati¢no drzo, usmerjeno na drugega;

3. sram je za razliko od krivde tesno povezan z nekonstruktivnim izrazanjem jeze
in besa in nekonstruktivnim reagiranjem na jezo in bes ter pripisovanjem krivde
drugim;

4. dovzetnost za sram je v bistveno vecji meri kot krivda povezana s celo vrsto
psiholoskih tezav in motenj;

5. obcutljivost za sram je tesno povezana s tveganim, nezakonitim, antisocialnim

in drugace neprilagojenim vedenjem, medtem ko je obcutljivost za krivdo tesno
povezana s socialno zazelenim in prilagojenim vedenjem (Lewis, 1971; Tangney,
Stuewig in Mashek, 2007; Tracy in Robins, 2004).

Tudi z razvojnega vidika obstaja med sramom in krivdo temeljna razlika.
Razlikovanje med sramom in krivdo naj bi se pojavilo Sele okrog osmega leta, ko



Sram in krivda 91

otroci postanejo sposobni dajati dogodkom bolj kompleksne atribucije (Tangney in
Dearing, 2002). Sram je zelo pomembno stanje in omogoca otroku prepoznati meje
srameZljivosti in telesne intimnosti. Ceprav je v osnovi negativno stanje, ima bistveno
mesto v emocionalnem razvoju. Srednje mocni obcutki sramu naj bi posamezniku
pomagali pri spremljanju njegovih odnosov s »svetom« in delujejo kot signal za
spremembo (Schore, 1994), zato je prav sram Cutenje, ki je pomembno sredstvo pri
preverjanju in testiranju realnosti. Zavestno obCutenje sramu je v tem primeru izrazito
pomembno, ker omogoc¢a obcutenje, razprsitev in prehod ven iz negativnega stanja,
medtem ko spregledani sram ali sram, s katerim nismo v stiku, onemogoca predelavo
negativnega stanja, ker posameznik nima priloznosti, da bi ukrepal na nacin, s katerim
bi zmanjsal napetost. Pomembnost regulacije in s tem tudi sprejemanja sramu skozi
zivljenje, od otrostva do odraslosti, postane bolj jasna ob ugotovitvi, da je to afektivno
stanje relativno stabilno v ¢asu in tezi k ohranjanju, s tem pa tudi k razprSitvi iz specificne
vsebine na celotno notranjo realnost osebe (Schore, 1994). Custvena dinamika, ki
temelji na nereguliranem sramu, je izredno tezko dostopna, saj prikriva in §¢iti najbolj
ranljivo stanje brez obramb.

Dinamika sramu se za¢ne vzpostavljati v drugem letu zivljenja, ko otrok shodi
in je fizi¢no sposoben iti stran od mame. V prvem delu je to predvsem raziskovalno
obdobje povezano s pozitivnimi emocijami ob odkrivanju in preskusanju novih korakov.
Drugo obdobje raziskovanja sveta pa prinese tudi soo¢anje z omejitvami, ki jih postavljata
starSa, ko uporabita besedo »ne«. S tem mama pri otroku regulira njegovo aktivnost
(Schore, 1994). Sram se pojavi takrat, ko je navduSenje ali zanos, ki ga otrok dozivlja,
ko naredi nekaj novega, nenadoma prekinjeno. K. Kompan Erzar (2006) pravi, da je
to za otroka najhujsi trenutek, ko naenkrat ugotovi, da ga njegova mati ne zrcali vec.
Otrok sredi navdusenja obcuti, da ga okolica ne sprejema, da mu je mati tuja. V tem
trenutku postane zelo ranljiv in izpostavljen ter nemocen, zato skuSa narediti vse, da bi
to pozornost oz. ta ob¢utja odvrnil od sebe. V teh trenutkih je klju¢na sposobnost
matere, da ne prekine stika in ostane z njim kljub stresu, ki ga tudi ona dozivlja v sebi.
S tem omogoca otroku moznost, da se prilagodi in diferencira od nje. Dodatno lahko
mati stimulira otroka tudi s tem, da mu nakaze smer, v kateri naj se spreminja, na
primer, da ga poveze z ofetom. OcCe postane dodaten regulator afekta in omogoci
otroku vstop v triadi¢no objektno relacijo (Schore, 1994). Stiki z okoljem, mamin in
oc¢etov nacin regulacije afekta omogocita otroku ponotranjenje vzdusja odnosa z mamo,
odnosa z o¢etom in odnosa med njima ali z drugimi besedami, prehod med razli¢nima
nacinoma regulacije afekta (Kompan-Erzar, 2006).

Ceprav naj bi bila ve¢ina ljudi sposobna ¢utiti obe emociji v nekem obdobju v
zivljenju, obstajajo individualne razlike v stopnji, do katere je posameznik nagnjen k
obcutju sramu ali krivde v razli¢nih situacijah (Tangney in Dearing, 2002). Razlike
obstajajo tudi med spoloma. Tako naj bi bile Zenske bolj nagnjene k dozivljanju sramu
kot moski (Harvey, Gore, Frank in Batres, 1997). Pri tem je bila ugotovljena tudi
pomembna znacilnost. Pri ugotavljanju povezanosti sramu in krivde s stili starSevstva,
ki ga je bil delezen posameznik, so ugotovili, da so stili starSevstva pomembneje vplivali
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na mosko dozivljanje sramu in krivde, kot pa je bilo to pri Zenskah. To si lahko razlagamo
tudi tako, da je Zensko dozivljanje teh utenj mnogo bolj notranje spodbujeno kot pri
moskih, glede na to, da nanj ni vplival stil starSevstva (Woien, Ernst, Patock-Peckham
in Nagoshi, 2003).

Sram in krivda v psihopatologiji in psihoterapiji

V raziskavah so ugotovili, da je koncept sramu pozitivno povezan z razli¢nimi
psihopatologijami, Se posebej pa z nagnjenostjo k dajanju notranje, relativno stabilne in
globalne atribucije za negativne dogodke (Tangney in Dearing, 2002). Negativno pa
je bil koncept sramu povezan z notranjimi stabilnimi globalnimi pripisovanji pozitivnih
dogodkov. V tem oziru lahko razumemo sram kot spremljajoci pojav depresivnega
atribucijskega stila. Na drugi strani je nagnjenost h krivdi samo delno povezana s
psihopatologijo. To potrjuje opazanja, da je sram tesno povezan s tistimi stili pripisovanja,
kjer je oseba v svojem dozivljanju sebe (self) globoko razvrednotena v povezanosti s
stresnimi dogodki. Ze klasi¢ni psihoanaliti¢no usmerjeni avtorji (Kohut, 1977) so v
sramu videli klju¢no komponento spektra razli¢nih psihopatologij. Avtorji razlikujejo
med sramom, obrnjenim navznoter, ki je bolj povezan z razli€nimi oblikami psihopatologij
ter stiske, in sramom, obrnjenim navzven (eksternalizacijo), ki se bolj izraza v izpadih
jeze in besa in je bolj prikrit (Woien idr., 2003; Zaslav, 1998). Nagnjenost k obCutjem
sramu so ugotovili tudi pri osebah, ki so imele diagnozo posttravmatske stresne motnje.
Pri tem ni Cisto jasno, ali je dozivljanje sramu rizi¢ni faktor za dozivetje travme, ali pa
so moc¢na obcutja, ki jih posameznik dozivlja po travmi, povezana z mo¢nim ob¢utkom
izpostavljenosti in obcutljivostjo za sram. Lahko gre seveda za obojestranski u¢inek
(Leskela, Dieperink in Thuras, 2002).

Krivda ima na prvi pogled podobne znacilnosti kot sram: prav tako je negativho
ocenjena emocija, vendar se razlikuje po svojih specifi¢nih, kontrolnih in nestabilnih
atribucijah. Krivda naj bi Ze sama po sebi vsebovala elemente odgovornosti in
obzalovanja. Tako naj bi se posamezniki ob dozivljanju krivde Zeleli izpovedati, popraviti
storjeno dejanje in poiskati odpuScanje. V tem smislu nekateri avtorji trdijo, naj bo
psihoterapija pri razlicnih motnjah, npr. pri seksualnih prestopnikih, usmerjena na prehod
od sramu h krivdi (Proeve in Howells, 2002). Seveda je zaradi prekrivanja teh dveh
konstruktov v prvem koraku tezko lociti med sramom in krivdo, toda raziskovalci
ugotavljajo (Tangney, 1996), da je krivda, v primeru, ko jo kontroliramo za sram, zelo
malo ali ni¢ povezana z negativnimi obcutji sramu, ki so jih preverjali z drugimi vpraSalniki
(Fontaine, Luyten, De Boeck in Corveleyn, 2001). Raziskovalci hkrati domnevajo, da
krivda, v primeru, da je spojena s sramom, prevzame negativne znacilnosti sramu.

Ugotovljena je bila tudi povezava med nagnjenostjo k sramu in posameznimi
oblikami jeze, sovraznosti, preobcutljivosti in sumnicavosti. Pri tem ni §lo zgolj za
izrazanje jeze, ampak so pri ljudeh, nagnjenih k sramu, ugotovili, da se jeza izraza v
neprilagojenih vedenjskih oblikah, kot so nasilje in drugi sovrazni nameni (Tangney,
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Wagner, Fletcher in Gramzow, 1992). V zvezi s povezavo med sramom in jezo oziroma
izrazanjem sovrasStva je bilo ugotovljeno, da je prav jeza oziroma bes regulator
psiholoSkega nasilja in zlorab (Harper, Austin in Cercone, 2005), s katerim se
posameznik zavaruje pred negativno evalvacijo samega sebe. Se pravi, da bodo osebe,
ki nosijo v sebi vecja obcutja sramu, dozivljale tudi vec obcutij, povezanih z jezo in
besom, to pa bo veckrat vodilo k izbruhom psiholoskega ali/in fizicnega nasilja. Ta
neobvladana jeza je bila po drugi strani negativno povezana z regulacijo afekta, kar
potrjujejo tudi druge raziskave (Andrews, Brewin, Rose in Kirk, 2000). Gilligan (1996)
pravi, da se nasilje napaja v ob¢utjih sramu. Oseba, ki ga izvaja, lahko le preko nasilja
pride do obcutij ponosa in pomembnosti. Sram, ki ga nekdo zelo skriva (v¢asih prav
zaradi tega, ker je to, da se pocuti osramocenega in da zacuti sram, vCasih Se bolj
sramotno, kot sam vir sramu), sprozi razlicne obrambne drze. Taka oseba bo navzven
delovala zelo arogantno, »macisti¢no«, drzno, samozadostno, brezskrbno ali nau¢eno
brezbrizno.

Taka globoka dinamika izvira iz najzgodne;jsih let, ko sram ni bil reguliran na
pravi na¢in oziroma je bila iniciativa pospremljena z jezo, zani¢evanjem in posmehom.
V tem primeru otrok ne ¢uti sramu, ampak le neobvladljiv bes in frustracijo. Otrok
¢uti, da je z njim nekaj resno narobe, saj so ga zavrnili, vendar pa nima informacij, kaj
lahko stori, da bi ponovno vzpostavil stik. Otrok ne bo razumel povezave z okoljem,
ampak se bo navadil izogibati, podobe in scene, povezane z afektom, pa bo ponotranjil
(Schore, 1994). To pa je podlaga kasnejsih oblik emocionalnih motenj in diadi¢ne
patologije.

Ce povzamemo dosedanje raziskovanje sramu, lahko re¢emo, da obstaja mo¢na
povezava med nefunkcionalno regulacijo sramu in razli¢nimi oblikami neprilagojenega
vedenja in psihopatologij. Ena od klju¢nih sestavin v tej povezavi je gotovo depresivni
atribucijski stil, poleg tega pa Se obcutje temeljne nevrednosti, tezave z izrazanjem
jeze in regulacijo besa in Zivljenje, to¢neje skrivanje v laznem jazu (neiskrenost,
pretvarjanje, angl. self-handicapping strategies). Ob tem psihoterapevtski avtorji
poudarjajo, da je obcutje sramu v enaki meri prisotno tudi pri posameznikih, ki se
sramu izogibajo (angl. by-passed shame), kot pri tistih, ki so pretirano obcutljivi za
sram, kar postavlja raziskovalce pred zahtevno nalogo merjenja sramu (Martens, 2005).

Merjenje sramu

Mere sramu in krivde lahko razdelimo na dve Siroki kategoriji: 1.) tiste, ki se
osredotocCajo na Custvena stanja, npr. obcutja sramu ali krivde v nekem trenutku, in
2.) tiste, ki se nanasajo na Custvene poteze ali dispozicije (npr. dovzetnost, obcutljivost,
naravnanost na sram ali krivdo). Teorije, ki raziskujejo socialno-kognitivne procese,
razumejo emocije, vezane na dozivljanje sebe (angl. self-conscious emotions), kot
obliko socialnih skript, dolo¢enih v kognitivnih vzorcih, afektivnih izku$njah, motivaciji
in, kot rezultat tega, v funkcionalnem vedenju. Tudi z vidika teh teorij sta sram in
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krivda konceptualno razli¢ni emociji in imata razli¢ne nacine, kako doseci olajSanje v
teh obcutjih, zato sta tudi povezana z razli¢nimi spremenljivkami (Woien idr., 2003).

Ugotavljanje sramu ali naravnanosti k dozivljanju sramu je velikokrat zelo tezko,
ker je prav to Cutenje skrito za mnogimi obrambami. Znacilno za obcutje sramu je
komaj opazen razkorak med verbalnim in neverbalnim vedenjem (Zaslav, 1998). Zato
je ugotavljanje sramu povezano z dolo¢enimi tezavami, tako neposredno kot tudi v
terapevtskem procesu (Tangney, 1990). Za operativno uporabo konstrukta »nagnjenost
k sramu« je J. P. Tangney skupaj s sodelavci (Tangney, 1990; Tangney in Dearing,
2002; Tangney idr., 1992; Woien idr., 2003) razvila test afektivnega zavedanja sebe ali
TOSCA (Test of Self-Conscious Affect). Ta vkljucuje tako afektivne, kognitivne kot
tudi vedenjske odzive.

Gre za merski pripomocek, ki temelji na vnaprej pripravljenih scenarijih iz
vsakodnevnega zivljenja. Vsakemu scenariju sledijo kratki fenomenoloski opisi ravnanj
glede na kontekst. Ocenjevalec potem na neki lestvici, ponavadi je to 5-stopenjska
skala, oceni raven strinjanja z omenjenim razmis$ljanjem ali ravnanjem (kako bi
najverjetneje ravnal ali razmisljal v taki situaciji). Prednosti instrumenta so predvsem
v tem, da s ponujanjem fenomenoloskih opisov ¢ustvenih stanj posamezniku omogoci,
da se osredoto¢i na vsebino in ne toliko na to, kaj razume z besedo sram ali krivda.
Tak pristop naj bi tudi v manjsi meri spodbujal uporabo obrambnih strategij, kot pa je
to znacilno za druge merske instrumente, npr. ¢ekliste. Druga pomembna znacilnost
instrumenta je, da se izogne moralnim opredelitvam. Uporablja namre¢ fenomenoloske
opise ravnanja brez moralnih opredelitev ter se izogiba moralno spornim vedenjem,
kot so splav, predzakonska spolnost in podobno.

InStrument meri razlicne poteze afektivnega zavedanja sebe, za katere je bila
ugotovljena relativno visoka stopnja konvergentne veljavnosti, kar omogoca, da rezultate,
izmerjene s tem inStrumentom, povezemo z drugimi afektivnimi, kognitivnimi in
vedenjskimi potezami. Konfirmatorna faktorska analiza na velikem vzorcu (Fontaine
idr., 2001) je potrdila Stirifaktorsko strukturo pripomocka (nagnjenost k reparaciji,
negativno samoocenjevanje, eksternalizacija krivde, brezbriznost), ob tem pa odkrila,
da dve petini postavk ne razlocujeta med dvema ali vec faktorji. Najbolj je to ocitno
pri lestvici TOSCA — krivda. Raziskovalci soglasajo, da pripomocek TOSCA-3 kljub
temu zanesljivo lo¢uje med nagnjenostjo k blagi reparativni krivdi in nagnjenostjo k
nefunkcionalnemu sramu ter nizkemu samospostovanju, ¢eprav najbrz pri sramu
pretirano poudarja nizko vrednotenje sebe, medtem ko ga pri krivdi poudari premalo
(Harder, 1995).

Kronicni stres in sram

Razli¢ni avtorji ze vrsto let ugotavljajo, da predstavlja dolgotrajni stres resno
nevarnost za posameznikovo telesno in dusevno zdravje. Ker telo sprico nenehnega
stresa izlo¢a prevelike koli¢ine stresnih hormonov, se ti nakopicijo v krvi in povzrocijo
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resne motnje ali celo okvare organov, med drugim pa tudi motnje prebavnega trakta,
motnje hranjenja in spanja, motnje imunskega sistema, tesnobne in depresivne motnje
ter motnje kadiovaskularnega sistema (Ashby, Rice in Martin, 2006; Brewin, An-
drews in Rose, 2000; Leskela idr., 2002; Sanftner, Barlow, Marschall in Tangney,
1995). Obremenitvam, ki jih povzroca stres za telo, pravimo tudi alostaticno breme.
Pri tem ni pomemben samo neposreden odziv telesa na stresno spremembo, ampak
tudi prenehanje tega odziva, ko ni vec potreben ali ko je prislo do prilagoditve.
Neucinkovitost alostaze se na daljsi ¢as kumulativno kopici in »izstavi raCun« organizmu.
McEwen in Lasley (2004) locita Stiri tipe scenarijev nastanka alostaticnega bremena:

1.

Kronicni stres. Preprosto pomeni prevec stresa, ko ponavljajoci, novi dogodki
povzrocijo dvig stresnih mediatorjev v daljSem obdobju. Raziskave o povezanosti
kroni¢nega stresa in zmanjSane u€inkovitosti imunskega sistema so pokazale,
da so se udelezenci, ki so preboleli razli¢na virusna obolenja, ve¢ kot en mesec
pred nastopom bolezni soocali z razlicnimi oblikami kroni¢nega stresa, predvsem
povezanega z nestabilnostjo zaposlitve ali z druzinskimi problemi (McEwen in
Lasley, 2004).

Nesposobnost prilagoditve. Gre za tezavo, ko se alostaticno breme pojavi
zaradi tezav s prilagoditvijo ali privajanjem na isti stresor, kar vodi k preveliki
izpostavljenosti stresnim hormonom, saj organizem ne zmore ublaziti
hormonalnega odgovora na ponavljajo¢ dogodek, ko bi le-ta moral postati ze
domac. V raziskavi je bilo ugotovljeno, da se je raven kortizola pri udelezencih,
ki so morali javno nastopati, po dolocenem casu zmanjsala, ko se je organizem
navadil in prilagodil na stresno situacijo. Ugotovili pa so tudi, da se pri dolo¢enem
odstotku oseb raven stresnega hormona ni spremenila, ampak je ostala ves ¢as
enaka (Kirschbaum idr., 1995).

Nezmoznost ugasnitve hormonalnega odziva. Kaze se na nacin, da nekdo
ni sposoben ustaviti odziva organizma na stres tudi, ko »nevarnost prencha«. V
tem primeru sistem ni ve¢ sposoben okrevanja in priprave na nove odzive. Pri
tem odzivu najve¢ deleza pripisujejo genetskim predispozicijam, velikokrat
povezanim s poviSanim krvnim tlakom. Kot ugotavljajo, je tovrsten stres
velikokrat povezan z depresivnostjo, pri kateri je raven kortizola povisana, kar
posledi¢no povzroci po daljSem ¢asu zmanjSanje specificne teze kosti. Povecano
delovanje kortizola namre¢ prihaja v navzkriz s procesom formiranja kosti (Furlan
idr., 2005). Pri tem procesu je zelo pomembna tudi vloga hipokampusa kot
tistega, ki je Se posebej ranljiv, saj sodeluje pri izljucitvi hipotalamohipofizne
nadledvi¢ne osi (HPA) po »konCanem stresu«, hkrati pa deluje tudi kot
pomembna vez pri delovanju spomina in ostalih kognitivnih funkcij. Zaradi svoje
pomembne vloge ima hipokampus veliko Stevilo receptorjev za kortizol, kar ga
uvrsca zelo visoko na lestvici ranljivosti ob stanju poviSanja stresnega hormona.
Njegova glavna vloga pa je pri delovanju epizodi¢nega in deklarativnega spomina,
kar pomeni pomnjenje dnevnih dogodkov in informacij, pa tudi s tem povezan
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kontekstualni spomin, se pravi kontekst ob dozivetih dogodkih, Se posebe; tistih,
ki imajo moc¢an emocionalni naboj. Prekomerno povecanje stresnega hormona
prihaja v nasprotje z delovanjem hipokampalnih formacij in priklicem spominov.
To pa po drugi strani prispeva k dodatnemu povecanju stresa, saj blokira priklic
informacij, da situacija ni vec¢ ogrozajoca.

4. Neustrezen odziv. Pri tem tipu delovanja hormonov gre za neustrezen ali
nezadosten odziv kortizola, kar potem nadomestijo ostali sistemi. V praksi to
pomeni, da se imunski sistem brez delovanja kortizola odzove prehitro in reagira
tudi na stvari, ki sicer ne pomenijo groznje, npr. alergije. Tako se pri ljudeh, ki so
nagnjeni k alergijam, lahko zgodi, da Ze prisotnost prahu, nizkih temperatur ali
povecane fizi¢ne aktivnosti povzroc€i, da se imunski sistem odzove kot ob
delovanju sovraznih celic (McEwen in Lasley, 2004).

Primerjava navedenih oblik alostaticnega bremena in oblik nefunkcionalne
regulacije sramu pokaze, da obstajajo med njimi Stevilne podobnosti. Na primer:
neustrezen in pretiran odziv na okoli§¢ine in nesposobnost prilagoditve sta tipi¢ni
znacilnosti nasilnega in besnega vedenja, ki ga poganja dinamika sramu. Iz tega izhaja
domneva, da je nefunkcionalna regulacija sramu eden od elementov, ki bodisi spremljajo
ali celo poganjajo in vzdrzujejo slabSe spoprijemanje s stresom in tako prispevajo k
nastanku kroni¢nega stresa (Lansky, 1992; Morrison, 1989). Raziskave razli¢nih zlorab
v otroStvu (Van der Kolk, Weisaeth in Van der Hart, 1996) kazejo, da so Zrtve
starSevskega zanemarjanja, krute vzgoje, fizinega nasilja in drugih oblik sramotenja
in ponizevanja izrazito nagnjene k dozivljanju sramu in imajo slabSo prognozo pri
zdravljenju depresivnosti in posttravmatske stresne motnje. Ob tem so raziskovalci
prisli do zanimive ugotovitve: na testih za merjenje obraznih izrazov za sram pri zrtvah
spolnih zlorab ni bilo razlike med tistimi, ki so spolno zlorabo Ze zgodaj razkrili, in
kontrolno skupino, se pravi, tistimi, ki niso bili spolno zlorabljeni (Bonanno idr., 2002),
iz Cesar bi lahko sklepali, da je zlorabljanje otrok vir dolgotrajne osramocenosti prav
zaradi svoje skritosti in prikritosti. Ta otroka izolira od medosebnih virov nudenja pomoci
in izpostavi trajnemu stresu ter negativni samopodobi. 1z tega lahko nadalje
domnevamo, da je stres posebej poguben za posameznikovo zdravje in pocutje takrat,
kadar je priznanje nemoci in iskanje pomoci vir osramocenosti; v takih okolis¢inah
lahko pretekle stresne nerazresSene situacije v kombinaciji s sedanjim stresom postanejo
trajno stanje in dobijo poteze kroni¢nega stresa.

Merjenje stresa

Ceprav sta depresivnost in tesnoba konceptualno precej razliéni, je klini¢no
prekrivanje obeh vrst motenj precej casa povzrocalo probleme raziskovalcem pri
merjenju oz. ugotavljanju omenjenih stanj. Koncept stresa je Se dodatno zapletel
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raziskovanje negativnih afektivnih razpolozen;j (Lovibond in Lovibond, 1995). Ce stres
razumemo kot afektivno ali emocionalno stanje, potem imajo stresne reakcije prav
gotovo tudi o€itne povezave z tesnobo (Lazarus, 1993).

Raziskave, s katerimi so zeleli razviti instrumente za merjenje klju¢nih
razpolozenjskih afektivnih stanj, kot sta depresivnost in tesnoba, so pokazale na obstoj
tretjega faktorja, ki je bil povezan s stanji, kot so tezave pri spros¢anju, razdrazljivost
in vznemirjenje (Lovibond in Lovibond, 1995). Tako so razvili vprasalnik za merjenje
depresivnosti, tesnobe in stresa (Depression, Anxiety, Stress Scale — DASS).
Eksploratorna in konfirmatorna analiza vpraSalnika sta potrdili obstoj treh faktorjev.
Ceprav je nadaljnja faktorska analiza potrdila obstoj enega faktorja v ozadju, se je
izkazalo, da ponuja trifaktorski model vendarle vecjo to¢nost pri razlagi rezultatov.
DASS faktorji so del tripartitnega modela s tremi komponentami: DASS — depresivnost
(oznacuje jo nizek pozitivni afekt, izguba samospostovanja in iniciativnosti ter obcutek
brezupnosti); DASS — tesnoba (oznacuje jo avtonomno vzburjenje in zaskrbljenost) in
DASS — stres (oznacuje ga nenchna napetost, razdrazljivost in nizek prag razocaranja
ali frustracije ter negativni afekt). Treba je omeniti tudi to, da je bila struktura lestvic
potrjena tako pri klini¢ni kot tudi pri neklini¢ni populaciji (Brown, Chorpita, Korotitsch
in Barlow, 1997; Lovibond, 1998).

V nasi raziskavi smo zeleli iti korak dlje od povezave sramu in tega, kar je v
literaturi omenjeno kot zaznani stres (glej npr. Cohen, Kamarck in Mermelstein, 1983).
Koncept stresa, kot ga razlagata Lovibond in Lovibond (1995), Zeli zaobjeti vecino
simptomov, ki se pojavljajo v zvezi z tesnobo, depresivnostjo in stresom, ob upostevanju
psihometri¢nih standardov. V luci naSega razumevanja sramu kot globinskega afekta,
ki neko osebo v jedru zaznamuje kot slabo, je smiselno, da poleg zaznanega stresa
merimo Se njegov globinski vidik.

Hipoteze

Na podlagi dosedanjih preverjanj testa TOSCA-3 (Tangney in Dearing, 2002)
nas je zanimalo, ali je instrument, ki smo ga prevedli v slovens¢ino, primeren za loceno
merjenje (razlikovanje) sramu in krivde. Pri¢akovali smo, da bo dozivljanje sramu bolj
povezano z dolo¢enimi oblikami psiholoskih tezav (npr. stresom, tesnobo,
depresivnostjo), kot je dozivljanje krivde, saj je sram opredeljen kot emocija, ki izhaja
iz globalnega pripisovanja negativnih dogodkov, obcutij. Povezavo med negativnim
atribucijskim stilom in motnjami razpoloZenja potrjujejo tudi Stevilne psihopatoloske
raziskave (Barlow in Durand, 2002).

Glede na raziskave (Woien idr., 2003) smo pricakovali, da bomo z uporabo
instrumenta TOSCA-3 dokazali povezanost med dozivljanjem sramu oziroma
dovzetnostjo za sram in ve¢jim dozivljanjem stresa, merjenim z instrumentom DASS.
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Metoda

Udelezenci

V raziskavi je sodelovalo 56 Studentov teologije in 44 Studentov psihologije,
skupno 100 udelezencev, od tega 80 Zensk in 20 moskih. Povpre¢na starost udeleZzencev
je bila 21,1 leta (SD = 4,1 leta).

Instrumenti

TOSCA-3 (Test of self conscious affect)

Instrument sta avtorja prevedla v slovens¢ino ter nato primerjala s prevodom
njune slovenske verzije nazaj v anglescino, ki ga je opravila ameriska Studentka zakonske
in druzinske terapije. Zasnovan je v obliki 16 scenarijev, pri katerih lahko vprasani
izbira med $tirimi ali petimi moZnimi reakcijami, ki zastopajo pet skal (faktorjev): sram,
krivdo, eksternalizacijo, odcepitev, alfa ponos in beta ponos. Vsaka lestvica predstavlja
dolo¢en nacin reagiranja na predstavljeni scenarij. Za scenarij »Pri delu naredis napako
in nato ugotovis, da so zanjo obtozili sodelavca« so npr. predvidene naslednje reakcije:
»Pomislis, da sodelavec v podjetju najbrz ni najbolj priljubljen« (eksternalizacija);
»Pomisli§, da zivljenje res ni pravi€no« (odcepitev); »Bil bi tiho in se izogibal sodelavcu«
(sram); »Bil bi nesrecen in si prizadeval situacijo popraviti« (krivda). Za scenarij »S
skupino sodelavcev si se zelo trudil pri dologeni nalogi. Sef izbere tebe in te nagradi,
ker je bila naloga uspesno opravljena« so poleg eksternalizacije (»Pomislis, da je Sef
brez obcutka«), sramu (»Pocuti§ se samega in oddaljenega od kolegov«) in krivde
(»Mislis si, da ne bi smel sprejeti nagrade«) predvidena Se odgovora »Zacutis, da se je
tvoje trdo delo izplacalo« (beta ponos) in »Pocutis se sposobnega in si ponosen nase«
(alfa ponos). Enajst scenarijev je negativnih, pet pa pozitivnih. Posameznik pri vsakem
od scenarijev na 5-stopenjski lestvici Likertovega tipa oznaci, kako verjetno je, da bi
tako ravnal v navedeni situaciji. Zanesljivosti za posamezne lestvice, merjena s
Cronbachovim alfa koeficientom, znasa: za sram 0,78 (16 postavk), za krivdo 0,73 (16

Tabela 1. Aritmeticne sredine in standardne deviacije dosezkov na lestvicah TOSCA-3,
izracunane na vzorcu ameriskih (N = 275) in slovenskih (N = 100) Studentov.

ameriSki vzorec slovenski vzorec
lestvica TOSCA-3 M D M D
sram 45,49 9,49 44,78 9,66
krivda 64,09 6,54 66,11 6,85
odcepitev 31,41 5,95 32,96 6,18
eksternalizacija 37,83 7,55 38,48 6,33
alfa ponos 20,44 2,74 18,86 311

beta ponos 20,96 2,78 19,89 3,06
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Tabela 2. Aritmeticne sredine in standardne deviacije dosezkov na DASS, izracunane na
vzorcu slovenskih Studentov (N =100).

lestvica DASS M D

stres 17,01 8,22
anksioznost 11,42 7,49
depresija 11,57 8,95

postavk), za odcepitev/brezbriznost 0,67 (11 postavk), za eksternalizacijo 0,54 (16
postavk), za alfa ponos 0,56 (5 postavk), za beta ponos 0,55 (5 postavk). Zadnje
korelacije so relativno nizke, vendar primerljive s tistimi, ki jih je dobila J. P. Tangney
(1996) na vecjem ameriskem vzorcu.

Za dosezke na posameznih lestvicah veljajo aritmeticne sredine in standardne
deviacije, prikazane v tabeli 1. Ujemajo se z normami, ki sta jih na vzorcu ameriskih
Studentov pridobili J. P. Tangney in R. Dearing (2002) in so prav tako prikazane v
tabeli 1.

DASS (Depression, anxiety, stress scale)

Instrument je sestavljen iz 42 postavk, ki meri simptome depresivnosti, tesnobe
in stresa. Vsaka od treh skal je sestavljena iz 14 trditev, za katere je potrebno na 4-
stopenjski lestvici (kjer 0 pomeni »sploh ne velja zame«, 3 pa »zelo velja zame«)
oznaciti pogostost navedenih simptomov v zadnjem tednu. Zanesljivost za posamezne
lestvice, izracunana s Cronbachovim alfa koeficientom, je v naSem vzorcu znasala: za
depresivnost 0,91 (14 postavk), za tesnobo 0,85 (14 postavk), za stres 0,87 (14 postavk).
Interkorelacije med posameznimi faktorji so bile naslednje: depresivnost — tesnoba
= 0,652; tesnoba — stres » = 0,733; depresivnost — stres » = 0,492. Analiza glavnih
komponent je pokazala, da trije faktorji pojasnijo 45,3 % skupne variance. V tabeli 2
so prikazane aritmeti¢ne sredine in standardne deviacije za slovenski vzorec.

Postopek

Za sodelovanje pri raziskavi smo prosili Studente na vajah, ki so soglasali z
udelezbo in so bili pripravljeni anonimni vprasalnik takoj izpolniti. [zpolnjevanje je trajalo
15-30 minut. Od udelezencev smo pridobili tudi informacije o demografskih
spremenljivkah.

Rezultati

V tabeli 3 so prikazane korelacije med posameznimi lestvicami obeh uporabljenih
instrumentov. Vidimo lahko, da lestvica sramu z ostalimi lestvicami korelira visje kot
lestvica krivde.
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Tabela 3. Interkorelacije med lestvicami TOSCA-3 in DASS.
TOSCA-3  TOSCA-3  TOSCA-3 TOSCA-3

sram krivda odcepitev/ eksterna-
lestvice brezbriznost  lizacija
TOSCA-3 krivda 0,44**
gr(é)zstgg;i ;dcepltev/ 0,09 0.14
TOSCA-3 eksternalizacija 0,32%* 0,07 0,37%*
TOSCA-3 alfa ponos -0,04 0,12 0,27** 0,24*
TOSCA-3 beta ponos -0,03 0,19 0,32%* 0,20
DASS stres 0,23* 0,07 -0,12 0,05
DASS anksioznost 0,24* 0,01 -0,09 0,07
DASS depresija 0,39%** 0,13 -0,09 0,09

* p <0,05; ** p <0,01.

S t-testom smo preverjali, ali obstaja statisticno pomembna razlika med spoloma
pri posameznih spremenljivkah. Na lestvici alfa ponosa so moski (M = 16,25; SD =
3,78) dosegali statisticno pomembno nizje rezultate od zensk (M = 19,05; SD = 2,86),
1(24,32) =-2,90, p = 0,008. Tudi na lestvici beta ponosa so moski (M =17,19; SD =
3,66) dosegali statisticno pomembno nizje rezultate od zensk (M =20,15; SD =2,98),
t(98) = 3,19, p = 0,000. Pri sramu je bila razlika med moskimi (M = 40,31; SD =
10,39) in Zenskami (M = 44,05; SD = 7,95) na meji statisticne pomembnosti, #(98) =
—1,93, p = 0,056, medtem ko se dosezki moskih in Zensk na preostalih lestvicah niso
statisticno pomembno razlikovali.

Kljub temu, da obstaja dolo¢ena razlika v dozivljanju sramu med Studenti
psihologije (M =42,98; SD = 8,78) in $tudenti teologije (M =47,07; SD =10,32), je z
dvosmerno analizo variance nismo potrdili, (1, 98)=0,12; p=0,911.

Razprava

Rezultati raziskave potrjujejo predhodne ugotovitve, da instrument zanesljivo
loCuje med sramom in krivdo v tistem delu, kjer je sram nefunkcionalen in je povezan
s tesnobo ter depresivnostjo in kjer je krivda blaga ter spodbuja funkcionalno
prilagoditev. Na to kazeta srednja stopnja korelacije med sramom in krivdo (» = 0,44)
ter precej$nja razlika med stopnjami korelacije med sramom, stresom, tesnobo in
depresivnostjo (0,23 do 0,39; glej tabelo 3) ter krivdo, stresom, tesnobo in depresivnostjo
(0d 0,07 do 0,13; glej tabelo 3). Na slovenskem vzorcu smo prav tako ponovili stopnje
korelacije med sramom, tesnobo in depresivnostjo, predhodno izmerjene v razli¢nih
Studijah (Woien idr., 2003). Korelacije v drugih Studijah za depresivnost obsegajo
vrednosti med 0,36 in 0,44 (prinas 0,39), za tesnobo pa med 0,25 in 0,37 (pri nas 0,24).
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Raziskava je prvi¢ doslej (po nam dostopnih virih) dokazala, da je dovzetnost
za sram tako kot s tesnobnostjo povezana tudi s stresom, kot ga meri vpraSalnik
DASS. Razlago za to smo deloma ze nakazali v uvodu: ker se oseba, nagnjena k
sramu, ¢uti ne samo nevredno, ampak je pogosto tudi izolirana, obrnjena k sebi in
vase, je vecja verjetnost, da bo bolj obcutila ucinke trenutnega in zlasti kronicnega
stresa. Ker je sram usmerjen navznoter, na celotno osebo, je lo¢evanje med
dozivljanjem sebe in vedenjem zelo zabrisano. Res je sicer, da so nekatera vedenja Se
vedno prepoznana kot negativna, problem se pa zgodi v preskoku, ko se ta negativna
ocena ali pripisovanje posplosi na celotno osebo. Posameznik sebe dozivlja kot
nevrednega in neprimernega, hkrati pa ne zmore empati¢nega razumevanja drugega,
kar ga vodi v Se vecjo izolacijo in vase usmerjeno stisko.

V nasprotju z navedbami avtorjev (Tangney, 1991) eksternalizacija kot oblika
sramu, ki je obrnjena navzven, v nasi raziskavi ni bila statistiécno pomembno povezana
s stresom, tesnobo in depresivnostjo, pri ¢emer moramo upostevati, da ima lestvica
prav pri tem konceptu nizko zanesljivost. Ena od moznih razlag za to je, da koncept
eksternalizacije v instrumentu TOSCA-3 meri tako funkcionalno kot nefunkcionalno
vedenje in se zato ne pokriva s patolosko obliko pripisovanja krivde drugim, ki jo drugi
instrumenti, na primer instrument COSS-4 (angl. Compass of Shame Scale), merijo
z zanesljivejSimi konstrukti (Elison, Lennon in Pulos, 2006). Razlog gre najbrz iskati
tudi v konceptu stresa, kot ga meri DASS, saj tukaj medosebni vidik dozivljanja stresa
in stiske ni izpostavljen. Se ena razlaga pa je, da je bila v nasem vzorcu pretezno
zenska populacija, ki naj bi bila bolj nagnjena k dozivljanju sramu navznoter in ne v taki
meri k eksternalizaciji sramu (Tangney in Dearing, 2002). Za bolj natan¢no razumevanje
te razlike bi bilo potrebno raziskavo zasnovati z vzorcem z bolj uravnotezeno spolno
strukturo, pri merjenju stresa pa upostevati tudi medosebni oziroma odnosni vidik.
Druga moznost pa je tudi uporaba razli¢nih drugih instrumentov ali spremenljivk, ki
vklju€ujejo bolj neposredne oblike prepoznavanja in izrazanja sramu.

Dozivljanje krivde ni bilo statisti¢cno pomembno povezano z nobeno od merjenih
psiholoskih tezav, kar potrjujejo tudi navedbe avtorjev (Woien idr., 2003), hkrati pa je
to tudi potrditev hipoteze, da je koncept dozivljanja krivde vsebinsko in pomensko
drugacen od dozivljanja sramu. Verjetno je, da se ta dva koncepta razlikujeta po ucinkih
v medosebnem Zivljenju.

Zaklju¢imo lahko, da je vprasalnik TOSCA-3 tudi v prevodu in uporabi na
slovenskem vzorcu primeren za ugotavljanje dolgorocne nagnjenosti k sramu in krivdi
ter povezanosti med nagnjenostjo k sramu in nefunkcionalnim spoprijemanjem s stresom,
tesnobo in depresivnostjo. Manj primeren je za ugotavljanje nagnjenosti k odcepitvi,
eksternalizaciji in ponosu, saj je zanesljivost teh konstruktov nizja. V nadaljnjih Studijah
bi veljalo preveriti, kako sta nagnjenost k sramu in krivdi, kakor ju meri TOSCA-3,
povezana s funkcionalnostjo in doZivljanjem stresa v medosebnih, intimnih odnosih ter
stilom navezanosti v teh odnosih. Prav tako bi bilo treba vprasalnik preveriti tudi na
drugih vzorcih, na primer pri udelezencih terapevtskih obravnav ali terapevtskih skupin,
zrtvah otroskih travm in podobno.
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Izrazenost primarnih dimenzij emocij in obrambna
naravnanost mladostnikov z izgubo sluha

Masa Cernelic¢ Bizjak™
Univerza na Primorskem, Visoka Sola za zdravstvo, Izola

Povzetek: Raziskava ugotavlja razlike med skupino mladostnikov z izgubo sluha in enako starimi
vrstniki, ki nimajo nikakr$nih tezav s sluhom, v na¢inu obrambnega reagiranja in izrazenosti primarnih
emocij. Uporabljeni so bili merski pripomocki: Profil indeks emocij, Vprasalnik zivljenjskega sloga in
Nebesedna lestvica dusevne stiske. Analize so pokazale, da so gluhi mladostniki nekoliko nagnjeni k
vecji nekontroliranosti, vecji opozicionalnosti, manjsi samozas¢iti in manjSemu obcutku deprivacije,
vendar se v tem ne razlikujejo statisticno pomembno od sliSecih vrstnikov. Ugotovili smo Se, da imajo
med obrambnimi mehanizmi najmoc¢neje izrazene intelektualizacijo, projekcijo in zanikanje. Statisti¢no
pomembna razlika med obema skupinama se je pokazala v stopnji izraZzenosti obrambnega mehanizma
intelektualizacije, ki ga moc¢neje izrazajo sliSe¢i mladostniki. Na podlagi dobljenih rezultatov in analiz bi
morda lahko rekli, da izkazujejo gluhi mladostniki nekatere znacilnosti slabse prilagojenosti, kot so
slabsa emocionalna odzivnost in obvladanost (visoka nekontroliranost in opozicionalnost ter nizka
samozascCita), ter nekatere najenostavnej$e obrambe, ki so razvojno primitivnej$e (razen intelektualizacije),
vendar smo se naslonili na razlago, da se udelezenci nahajajo v fazi adolescence, kjer star sistem prilagajanja
“ne zadostuje ve¢” in je potrebno najti novega.

Kljuéne besede: Custva, obrambni mehanizmi, prilagoditev, gluhi, naglusni, mladostniki

Expression of primary emotions and defence and protective
reactions among deaf adolescents

Masa Cerneli¢ Bizjak
University of Primorska, College of health care, Izola, Slovenia

Abstract: The study examined the differences in defense, protective reactions, and expression of primary
emotions between deaf or partially hearing impaired adolescents and their peers with normal hearing.
Participants in the two groups were assessed by means of The Profile Emotions, The Life Style Index,
and Non-verbal Scale of Suffering. Deaf adolescents tended more towards uncontrolled and oppositional
behaviour, and had a weaker sense of self-protection and deprivation. Moreover, their defense mechanisms
(intellectualization, projection and negation) were more intensively expressed. A higher level of defense
mechanisms of intellectualization was observed in hearing adolescents. On the basis of the obtained
results and analyses we may conclude that deaf adolescents demonstrated some characteristics of lower
level of adjustment: negative emotional responses, lower degree of control (more uncontrolled and
oppositional behaviour, weakened sense of self-protection) and several simple, evolutionary more
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primitive defense mechanisms (excluding intellectualization). Our interpretation also takes into account
that adolescents need to develop a new adjustment system as the old one ceased to function.

Key words: emotions, defense mechanisms, adjustment, deaf, partially hearing impaired, adolescents

CC =3299, 2360

Na gluhoto ne moremo gledati kot na travmo, in tudi ne kot na motnjo v smislu
abnormnosti. To ni motenost v psiholoskem smislu ali v smislu patologije. Pa vendarle
jo spremljajo dolo¢ene posebnosti, ki lahko pomenijo razli¢ne tezave v razvoju. Najbolj
opazna tezava je seveda odsotnost zmoznosti verbalne komunikacije. Odsotnost
primerne vokalizacije in kasneje verbalizacije nedvomno otezkoc¢a gluhemu dojencku
in otroku vzdrZevanje kontakta s svojim primarnim objektom (mamo). Komunikacija
otroku tudi mo¢no olajsa sam proces separacije in individualizacije.

Raziskave, ki so zajele gluhe otroke, so se naslonile predvsem na raziskovanje
in prou¢evanje emocionalnih in vedenjskih problemov ter socialne neprilagojenosti
(npr. Capelli in Daniels, 1995; Mitchell in Quittner, 1996; Vostanis, Hayes, Du-Feu in
Warren, 1997). Vostanis idr. (1997) porocajo o vec raziskavah, ki so navajale povezave
med emocionalnimi in vedenjskimi problemi in oblikami socialno manj prilagojenega
vedenja pri gluhih adolescentih. Avtorji na osnovi rezultatov raziskav zagovarjajo tezo,
da gluhi otroci izrazajo zanesljivo ve€ vedenjskih in ¢ustvenih tezav kot njihovi vrstniki,
ki nimajo tezav s sluhom. Pri ve¢ kot polovici gluhih otrok, zajetih v $tudijo, so
raziskovalci prepoznali kliniéno pomembne pokazatelje emocionalnih tezav in socialno
disfunkcionalno vedenje.

Raziskave tudi navajajo, da naj bi imeli gluhi otroci vec tezav z vrstniki, v Soli,
fizino in psihi¢no naj bi bili agresivnejsi, pogosteje naj bi se hiperaktivno vedli,
emocionalno pa naj bi bili manj zreli in pogosto egocentri¢ni, imeli naj bi ve¢ tezav z
razumevanjem in sposobnostjo empatije do drugih ljudi (Capelli in Daniels, 1995; Hosie,
Russell in Gray, 2000; Marschark, Green, Hindmarsh in Walker, 2000; Mitchell in
Quittner, 1996; Vandell in George, 1981; Vartanian, 1997; Vostanis idr., 1997; Watson,
1999). Tezave naj bi imeli na podroc¢ju socialnih spretnosti in sposobnosti (Greenberg
in Kusche, 1993). Vse to pa vpliva na vsakodnevne interakcije z drugimi. Gluhi otroci
naj bi se pocutili manj sprejete v primerjavi z enako starimi vrstniki (Obrzut, Maddox
in Lee, 1999). Izkazovali naj bi nizje zaupanje vase v socialnih situacijah (Desselle,
1994; Yachnik, 1986). Tezje tudi razumejo socialna pravila (Rachford in Furth, 1986)
in hitro pripiSejo sovrazne namere drugim (Murdock in Lybarger, 1997). Poleg tega
naj bi bili manj kompetentni v izraZanju emocij v socialnih konfliktih (Rieffe in Meerum
Terwogt, 2003; Rieffe, Meerum Terwogt in Smit, 2004). Nekateri avtorji se zaradi
vseh nastetih dognanj raziskav nagibajo k mnenju, da je relativno velik odstotek gluhih
otrok socialno neprilagojenih in upornih ter tezko obvladljivih (Van Eldik, 1994; Vostanis
idr., 1997). Ne glede na rezultate raziskav o tem, kakSen ucinek ima izguba sluha na
otrokov razvoj, Se vedno ni enotnega odgovora na to vprasanje. Kljub temu pa so
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rezultati vseh raziskav dosledni glede tega, da izguba sluha vpliva na psiholoski in
psihosocialni razvoj otrok (Ita in Friedman, 1993). Rezultati omenjenih $tudij govorijo
o slabi prilagojenosti ali maladaptaciji pri gluhih otrocih. Vprasanje, ki se postavlja, je,
ali morda te tezave predstavljajo predstopnjo nevroticnega razvoja, ki lahko kasneje
prerastejo v nevrozo z znacCilnimi zavrtostmi temeljnih Zivljenjskih potreb, ali pa je
morda problem motenost v adaptaciji zaradi Sibke strukture ega. V tem primeru bi
lahko bili v ozadju zastoji, popacenja ali skrenjenost v razvoju po tipi¢nih razvojnih
linijah ega: v objektnih odnosih, v razvoju obrambnih (varovalnih) mehanizmov, v procesu
individualizacije in separacije, v izgradnji lastne identitete itd.

Pri gluhih otrocih je razvoj po liniji komunikacije nedvomno moten. Vendarle je
sluh le ena od relacijskih funkcij zaznav (poleg vonja, okusa, vida, tipa), s pomocjo
katerih otrok vzpostavlja odnos, vse v povezavi z drugimi funkcijami, ki se povezujejo
v prilagoditvene sisteme ega (Praper, 1995). Zaradi te posebnosti, tj. odsotnosti sluha,
je lahko celotna struktura ega drugacna, v nekem pogledu Sibka. To je morebiti potem
lahko razlog nastajanja prilagoditvenih tezav. Proces razvoja po dveh linijah — po liniji
komunikacije ter liniji separacije in individualizacije — je namre¢ zelo povezan in
prepleten. Komunikacija je tista spremenljiva in zato v€asih neopazna vez, ki ostaja,
ko se s procesom separacije veca distanca med otrokom in objektom (mamo). Ravno
to, da lahko s komunikacijo vzdrzujemo kontakt na daljavo in tako ohranimo povezanost,
ko opusc¢amo simbiozo, nam omogoca proces separacije (Praper, prav tam).

Pri gluhih otrocih ni mozen pomemben napredek v drugem letu, ki ga je mogoce
opaziti v razvojni liniji komunikacije, ki mocno olajsa proces separacije. Gluh otrok ne
more narediti prehoda iz taktilno kinesteticne komunikacije na zvo¢no, glasovno
komunikacijo — vokalizacijo in verbalizacijo — kar bi mu omogocalo kontakt z objektom.
Ko se otrok ze vec giblje, potrebuje komunikacijo, ki seze “okrog vogala”. Tako ostaja
povezan z mamo ali drugo pomembno osebo, tudi ¢e zaide v drugo sobo. Pri gluhih
otrocih pa je glasovna komunikacija kot sredstvo adaptacije v odnosu odsotna. Prehod
v glasovno komunikacijo pa otroku omogoca povecanje distance (Spitz, 1946, po Praper,
1995), kar otrok potrebuje v obdobju, ko se za¢ne plaziti po kolenih in ko shodi. Gluh
otrok morebitnega oddaljevanja od objekta ne more premostiti z glasovno komunikacijo
in s tem ohraniti kontakta. Prav tako ne more uporabiti besed in stavkov, kar bi mu
omogocilo, da bolje predeluje stiske, bolje preverja realnost in lazje sprejema nujne
omejitve na svojem prehodu k vecji samostojnosti (glej Praper, 1995). Tako verjetno
ne more narediti prehoda v tretji kriti¢ni tocki, ki je organizator psihe in vzpodbuja
prilagoditev na vi§jem nivoju, tj. prehodu iz vizualne komunikacije v verbalno
komunikacijo, ki omogoca ohranjanje povezanosti z objektom (mamo) kljub postopni
separaciji.

Besede in stavki, ki jih otrok kmalu pri¢ne uporabljati tudi z naucenim pomenom,
otroku omogocajo ostati v kontaktu tudi tedaj, ko mu bolj kot simbioti¢na povezanost
postajata pomembni diferenciacija in individualizacija. Vse boljsa raba jezika omogoca,
da se otrok bolj in bolj zavestno ukvarja z iskanjem poti iz magi¢nega do realnega.
Vse boljsa verbalizacija omogoca tudi vse boljSe zavestno predelovanje izkuSenj. Ob
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izrazitejSih tezavah v rabi jezika otrok torej te funkcije ne more uporabiti pravocasno
za verbalizacijo in s tem zavestno predelavo izkusen;j (glej Praper, 1995). Zato ne
more ustrezno razreSevati konfliktov in se prilagajati. MoZno je, da na stiske (ki bi jih
sicer lahko izrazil z besedami in se jih ob tem jasneje zavedal) odgovori “skozi telo” (s
psihosomatiko) ali pa “skozi vedenje” (z vedenjsko motnjo) (glej Praper, 1995).

Glede na izsledke sicer malostevilnih raziskav o varni navezanosti gluhih otrok
in neodvisnosti od primarnega objekta (npr. Meadow, Greenberg in Erting, 1984) pa
naj bi razvoj gluhih otrok potekal normalno, po enakih razvojnih principih kot pri sliecih
otrocih. Na osnovi tega smo zeleli v pricujoci raziskavi ugotoviti, ali lahko tudi za
slovenski vzorec mladostnikov z izgubo sluha reemo, da so psiholoSko prilagojeni. Za
razliko od nekaterih predhodnih raziskav smo tako izhajali iz pristopa, da pri njih ne
moremo govoriti o slabsi strukturi ega oz. o tem, da imajo razvojne deficite, zaradi
Cesar bi bila njihova zmoznost prilagajanja opazno zmanj$ana. Namen pricujoce Studije
je bil ugotoviti, ali se skupina mladostnikov z izgubo sluha razlikuje v na¢inu obrambnega
reagiranja od skupine mladostnikov, ki nima nikakr$nih tezav s sluhom. Uporaba razvojno
primitivnejSih obramb bi namre¢ lahko kazala na zmanjSano zmoznost adaptacije in
slabso strukturo ega. Namen Studije je bil tudi ugotoviti, katere primarne emocionalne
dimenzije so, v primerjavi z enako starimi mladostniki, ki nimajo tezav s sluhom, pri
mladostnih z izgubo sluha morebiti mo¢neje izrazene, kar bi nam omogocilo primerjalni
vpogled v emocionalno delovanje obeh skupin mladostnikov.

Metoda

Udelezenci

V raziskavo je bilo vkljuc¢enih 72 mladostnikov od 1. do 4. letnika srednjih Sol.
Glavni selekcijski kriterij, po katerem smo vkljucili udeleZzence v eksperimentalno
skupino, je bila slusna prizadetost (gluhota ali teZja naglusnost). Osemindvajset (28)
mladostnikov z izgubo sluha je bilo v ¢asu poteka raziskave vklju¢enih v srednjesSolsko
izobrazevanje v Zavodu za gluhe in naglusne v Ljubljani, in sicer v programe:
graficarstvo, strojniStvo, lesarstvo in tekstilstvo, na razlicnih zahtevnostnih stopnjah
(nizje poklicno izobraZevanje, srednje poklicno izobraZevanje in diferencialni program),
8 mladostnikov z izgubo sluha pa v druge srednje Sole (v Kopru in Mariboru). V
eksperimentalno skupino je bilo tako vkljucenih 36 mladostnikov z izgubo sluha, in
sicer 22 deklet in 14 deckov. V kontrolno skupino pa je bilo vkljucenih 22 deklet in 14
deckov, ki nimajo tezav s sluhom. Skupini sta bili izenaceni po spolu, starosti ter po
izobrazbi mame. Razpon starosti v obeh vzorcih je v ¢asu izpolnjevanja vprasalnikov
segal od 16 do 21 let; njihova povpre¢na starost je bila v ¢asu preizkusnje 18,67 let
(SD = 1,41 leta). Za ugotavljanje socialno-ekonomskega statusa (SES) udelezencev
raziskave smo kot priblizek mere uporabili stopnjo izobrazbe mame. Skupini se po tej
meri nista razlikovali statisti¢cno pomembno, X*>= 17,056, p > 0,05.



Emocije in obrambna naravnanost pri mladostnikih z izgubo sluha 109

Vecina udelezencev eksperimentalne skupine (N = 22) je svoje osnovnosolsko
Solanje koncala v enem od treh zavodov za gluhe in naglusne v Sloveniji (tj. v Portorozu,
Ljubljani in Mariboru). Stirje udelezenci so osemletno osnovnosolsko izobrazevanje
konéali v redni OS.

Pri sedmih udeleZencih je bil $e kdo v druzini (bodisi ozji ali §irsi druzini) gluh ali
naglusSen, pri 29 udelezencih pa se gluhota v druzini ni pojavljala.

Pripomocki

Uporabili smo Plutchikov test Profil indeks emocij — PIE (Plutchik in Kellerman,
1974, slovenska priredba Baskovac-Milinkovi¢, Bele-Poto¢nik, HruSevar in Rojsek,
1979), ki meri primarne dimenzije emocij, in Kellermanov test Zivljenjski sloga— VZS
(Kellerman, 1980, prevod Lamovec, 1989), ki meri obrambne mehanizme. Aplicirana
merska pripomocka sta verbalnega tipa, saj standardiziranih psihodiagnosti¢nih sredstev
neverbalnega tipa, ki bi bili primernejsi za gluho populacijo in ki bi merili Zelene
spremenljivke, ni.

PIE je osebnostni test, ki daje vrsto informacij o osnovnih osebnostnih potezah
in osebnostnih konfliktih posameznika. Osnovan je na multidimenzionalnem modelu
emocij, ki osebnostne poteze (samozascito, agresivnost, inkorporacijo, opozicionalnost,
eksploracijo, nekontroliranost, reprodukcijo, deprivacijo) pojmuje kot mesanico razlicnih
emocij. V test je vkljucena tudi bias ocena (ocena staliS¢a testiranca v smislu izbiranja
socialno zazelenih odgovorov). PIE je test prisilnega izbiranja z 62 postavkami. Vsaka
postavka je par dveh od 12 izrazov (pridevnikov), ki so Se posebej pojasnjeni. PIE je
primeren za Solske otroke (od zgodnje adolescence naprej), mladino in odrasle. Na
ameriskem vzorcu je korigirana zanesljivost po razpolovitveni metodi za posamezne
dimenzije znasala med 0,61 in 0,90.

Kellermanov Test Zivljenjskega sloga (VZS) meri obrambne mehanizme:
zanikanje, represijo, regres, kompenzacijo, projekcijo, intelektualizacijo, reakcijsko
formacijo in premescanje. Vprasalnik vsebuje 92 trditev. Te trditve opisujejo obicajne
nacine vedenja in dozivljanja. Udelezenec odgovori, ali trditev zanj drzi ali ne. Visoko
Stevilo toCk na postavke, ki merijo dolo¢en obrambni mehanizem, pomeni mo¢no
izraZzenost tega mehanizma. Izra¢unamo lahko tudi mero sploSne obrambne
naravnanosti oz. prevladujo¢e nacine obrambnega odzivanja. Ker nimamo ustreznih
norm, pripomocek uporabljamo zgolj orientacijsko in kot dopolnilo ostalim diagnosticnim
pripomockom. T. Lamovec (1989) navaja, da je na vzorcu Studentov psihologije splosna
obrambna naravnanost znasala 36 odstotkov, na vzorcu odraslih oseb pa 38 odstotkov.

Poleg tega smo uporabili Se Nebesedno lestvico duSevne stiske (N—V SOS), ki
meri dusevno stisko in kjer posameznik ta obcutja izrazi s pomocjo neverbalne lestvice
(Kent, 1981, v Lamovec, 1994). Lestvica je zelo kratka, za njeno izpolnjevanje je
potrebnih 10 minut. Primerna je tudi za osebe, ki ne obvladajo dobro jezika. Lestvica
ima 24 vprasanj. Za vsako vprasanje je v vrsti pet risb. Oseba izbere po eno risbo iz
vsake vrste, tisto, ki najbolje ponazarja njeno trenutno duSevno stanje. Rezultate
kategoriziramo v Sest stopen;j: ni dusevne stiske, blago trpljenje, “normalno” trpljenje,
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znatno trpljenje, huda stiska, zelo huda stiska. Razli¢ni podatki in Studije kaZejo, da
lestvica dobro razlikuje med osebami, ki obcutijo dusevno stisko, in tistimi, ki je ne
obcutijo ali pa je ne zelijo priznati. Lestvica je bila sestavljena z namenom identificirati
posameznike, ki dozivljajo dusevno stisko in so pripravljeni ta ob¢utja izraziti s pomocjo
neverbalne lestvice. Lestvica je bila v raziskavi uporabljena predvsem kot triazna
(screening) tehnika.

Postopek

Zbiranje podatkov za eksperimentalno skupino je potekalo v Zavodu za gluhe
in naglusne v Ljubljani meseca aprila leta 2002 v dopoldanskih urah, zbiranje podatkov
za kontrolno skupino pa od meseca maja do novembra 2002 v Dijaskem domu Portoroz
v popoldanskem casu. Postopki testiranja so potekali za obe skupini udeleZzencev v
skladu s testnimi navodili.

Baterija testov je bila prvotno aplicirana na manj$em vzorcu ucencev 7. in 8.
razredov, ki so obiskovali Zavod za gluhe in naglusne v Ljubljani. Preverjali smo
razumevanje navodil, trditev in nac¢ina odgovarjanja ter ¢as, potreben za izpolnjevanje
vprasalnikov. Zbiranje podatkov je potekalo v mesecu aprilu leta 2002. Pokazalo se
je, da so gluhi in naglusni ucenci potrebovali dodatno razlago s pomocjo znakovnega
jezika. To je bilo metodolosko vprasljivo, saj je prevajalka posamezne pojme, besede
in stavke razlagala s pomocjo primerov (npr. pojem ’pustolovski’ na PIE je razlagala
s pomocjo zgodbe Robina Hooda). Ucenci so imeli tezave pri razumevanju navodil,
trditev, posameznih pojmov (predvsem abstraktnih), tudi ¢as reSevanja je bil zelo dolg.
Zaradi vseh omenjenih tezav smo se odlo€ili, da v raziskavo vklju¢imo mladostnike, ki
so v Casu raziskave obiskovali srednje Sole za gluhe otroke, saj smo predvidevali, da
bo pri njih razumevanje boljSe. Pri vecini otrok so izgubo sluha zaznali Ze zelo zgodaj.
To pomeni, da so bili delezni zgodnje rehabilitacije, kar posledi¢no vodi tudi do boljSega
razumevanja.

Aplikacija instrumentov in zaporedje dajanja drazljajev

Udelezencem (gluhim in sliSe¢im) smo razlozili, da bodo resevali tri vprasalnike,
kjer bodo opisovali sebe. Baterija testov je bila aplicirana skupinsko (v skupinah je bilo
v povpre¢ju 4—10 dijakov). Sodelujocim smo enoznacno posredovali ustno navodilo in
preverili, ali so razumeli nacin reSevanja vprasalnikov. Prosili smo jih, naj odgovarjajo
iskreno in samostojno. Baterija testov je bila urejena tako, da so udelezenci izpolnjevali
najprej Profil indeks emocij in VpraSalnik Zivljenjskega sloga in nazadnje Nebesedno
lestvico dusevne stiske.

Pred zacetkom so udelezenci podali podatke o spolu, starosti in izobrazbi matere.
Vprasali smo jih tudi, ali je $e kdo v njihovi ozji ali $ir$i druzini gluh ali naglusen in ali so
obiskovali kdaj redno osnovno Solo in Ce, od katerega do katerega razreda. Podatke o
vzrokih izgube sluha in etiologiji smo dobili na osnovi njihove dokumentacije, tj. najvec
iz anamnez.
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Udelezenci niso imeli ve¢jih tezav z razumevanjem navodil. Imeli pa so kar
nekaj teZav z razumevanjem postavk in njene vsebine. Cas izpolnjevanja baterije testov
je bil od 45 do 90 minut. Izkazalo se je, da mladostniki z izgubo sluha potrebujejo
nekoliko ve¢ ¢asa in dodatnih pojasnil v primerjavi z vrstniki iz kontrolne skupine.
Enako bi lahko rekli za mlajSe udelezence v primerjavi s starejSimi. Pri nekaterih
mladostnikih z izgubo sluha je bilo opaziti upad motivacije in koncentracije med
reSevanjem ter obc¢utek utrujenosti in naveli¢anosti.

Rezultati

Vse statisti¢ne zakljucke smo sprejeli na 5-odstotnem nivoju tveganja. V tabeli
1 so prikazani povprecni odstotki izrazenosti osebnostnih dimenzij na PIE v
eksperimentalni in kontrolni skupini. Odstotki, od¢itani na osnovi surovega skora,
pomenijo relativen polozaj osebe v distribuciji skorov normalne istospolne skupine. Na
podlagi teh podatkov smo narisali profil, ki pokaze relativno jakost posameznih emocij,

Tabela 1. Odstotki izrazenosti osebnostnih dimenzij na vprasalniku PIE (Profil Indeks
Emocij) za slovenski vzorec, kot so navedeni v prirocniku za uporabo vprasalnika
(Baskovac-Milinkovic idr., 1979), in v obeh skupinah nase raziskave ter rezultat testiranja
razlik (df = 35) med tema skupinama.

spremenljivke %  skupina N M D r p t p

. E 79, 18,
reprodukcija 75 S 36 93 89 25 15 59 .56
KS 36 768 225

E 784 1

inkorporacija 79 S 36 8, 6,9 —,05 78 -,09 93
KS 36 789 214

nekontroliranost 40 ES 3% 518 118 32 06 142 ,16
KS 36 565 20,2

ES 36 528 127

samozascita 63 ,02 91 -1,13 27
KS 36 56,3 13,7
E 4 16,2

deprivacija 40 S 3630, 6, —-,06 71 ,00 1,00
KS 36 30,4 225
E 14

opozicionalnost 25 S 36367 > 17 ,33 -,98 ,33
KS 36 412 212
E 4 13,2

eksploracija 45 S 36 39 3 -,02 91  -1,37 ,18
KS 36 50,9 17,3
ES 36 29,7 15,9

agresivnost 35 ’ 02 91 -,02 ,99
KS 36 29,8 14,9

bias 63 ES 36 67.6 14,0 —05 ,78 -85 ,40
KS 36 70,4 13,2

Opombe: Podatki v drugem stolpcu so podatki, dobljeni s testiranjem 708 slovenskih oseb obeh spolov,
razli¢nih starosti, poklicev in izobrazbenih nivojev (glej Baskovac-Milinkovi¢ idr., 1979).
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posameznih dimenzij, in dolo¢eno interakcijo med emocijami. Za prvi nacin prikazovanja
profila lahko kot groba orientacija sluzi primerjava z normalno obliko profila. Za drugi
nacin prikazovanja profila pa za grobo orientacijo sluzi interpretacija rezultatov nad 60
% kot visoki in pod 40 % kot nizki (Baskovac-Milinkovi¢ idr., 1979). Povprecni profil
nasSe skupine mladostnikov z izgubo sluha v bistvu zelo malo odstopa od povprecnega
profila (tj. profila normalne, sliSece skupine). Profil normalne skupine je grafi¢ni prikaz
slovenskih podatkov, dobljenih s testiranjem 708 oseb obeh spolov, razli¢nih starosti,
poklicev in izobrazbenih nivojev (Baskovac-Milinkovi€ idr., 1979). Skupina mladostnikov
z izgubo sluha ima povecano (bolj poudarjeno) le nekontroliranost in opozicionalnost,
zmanj$ano pa samozas$cito in deprivacijo. Pri kombinaciji skorov osnovnih dimenzij
emocij sta se pokazali kot klini¢no pomembni dve kombinaciji: visoka reprodukcija —
nizka samozascita in visoka reprodukcija — visoka nekontroliranost. Konflikta med
dvema nasprotnima emocijama, ki bi bili izrazeni z nadpovpre¢nim odstotkom, ni bilo.

Pomembnost razlik med eksperimentalno in kontrolno skupino smo preverili s
t-testom za odvisne vzorce, saj smo predpostavljali, da sta vzorca izenacena po starosti,
spolu in SES. Rezultati statisti¢nih izraCunov so prikazani v tabeli 1. Med eksperimentalno
in kontrolno skupino ni bilo statisticno pomembnih razlik v stopnjah izraZenosti primarnih
dimenzij emocij.

V nadaljevanju smo preverili, ali morda na stopnjo izraZenosti primarnih dimenzij
emocij vplivajo demografske spremenljivke. Eksperimentalno in kontrolno skupino
smo razdelili na ve¢ demografskih podskupin. V tabeli 2 so prikazane povprecne
vrednosti izraZzenosti na posamezni spremenljivki PIE, kjer se je pokazala statisti¢no
pomembna razlika med posameznimi demografskimi podskupinami. Odvisna
spremenljivka je bila v vseh primerih ocena izrazenosti dimenzije PIE, neodvisna
spremenljivka pa pripadnost doloceni podskupini.

Tabela 2. Statisticno pomembne razlike med podskupinami znotraj eksperimentalne
skupine (tj. med spoloma, po starosti in bivanju v casu Solanja) v izrazenosti nekaterih
dimenzij PIE.

spremenljivkana PIE M  t(34) p
nekontroliranost
zensk.e 48,2 248 0,02
moski 57,5
samoza$Cita
16 - 18 let 48,0 261 0,01
19 - 21 let 58,2
doma 48,7
v domu 58,6 —2:47 0,02
bias
doma 63,7 2209 0,04

v domu 73,1
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Znotraj eksperimentalne skupine so se izkazale nekatere razlike med
demografskimi podskupinami kot statisticno pomembne. Fantje z izgubo sluha so
mocneje izrazali nekontroliranost (osebnostno dimenzijo na PIE) v primerjavi z dekleti
z izgubo sluha. StarejSi mladostniki z izgubo sluha (v starostni skupini 19-21 let) so
mocneje izrazali samozasc¢ito v primerjavi z mlaj$imi mladostniki z izgubo sluha (v
starostni skupini 16—18 let). Dekleta in fantje z izgubo sluha, ki so v ¢asu Solanja bivali
v zavodu oz. domu, so mocneje izrazali samozas€ito in bias v primerjavi s skupino
deklet in fantov, ki so v ¢asu Solanja bivali doma.

V tabeli 3 so prikazani povpre¢ni odstotki izrazenosti obrambnih mehanizmov
na Vprasalniku Zivljenjskega sloga (VZS) v eksperimentalni in kontrolni skupini.
Pomembnost razlik med eksperimentalno in kontrolno skupino smo preverili z
Wilcoxonovim testom ekvivalentnih parov (neparametricnim testom za odvisna oz.
korelirana vzorca). Med eksperimentalno in kontrolno skupino je bila statisti¢no
pomembna razlika v stopnji izraZenosti intelektualizacije kot obrambnega mehanizma.
Udelezenci iz kontrolne skupine so ta obrambni mehanizem moc¢neje izrazali.

V nadaljevanju smo pregledali vpliv demografskih spremenljivk na stopnjo
izrazenosti obrambnih mehanizmov. Eksperimentalno in kontrolno skupino smo razdelili
na ve¢ demografskih podskupin. V tabeli 4 so prikazane vrednosti na posamezni

Tabela 3. Povprecni odstotki izrazenosti obrambnih mehanizmov na Vprasalniku
Zivijenjskega sloga (VZS) v eksperimentalni in kontrolni skupini ter pomembnost razlik
(Wilcoxonov test).

Spremenljivke SKupina M D M rangov r\e/;;tgv Z p
ES 545 20,2 17,98 359,50
KS 47,7 191 14,04 168,50
ES 36,0 197 18,20 364,00
KS 31,7 178 17,73 266,00

ES 374 176 1562 26550 w7
reres KS 358 160 1646 23050 O

.. ES 51,9 179 15,10 302,00
kompenzacija Ks 469 180 1630 16300 ¥ D
C ES 56,5 238 16,08 209,00
projekcija KS 648 198 18,38 386,00 -1,52 13

ES 56,7 21,5 12,50 87,50

zanikanje -1,80 ,07

represija

intelektualizacija KS 662 145 1517 318,50 -2,65 01

reakcijska ES 419 224 14,50 217,50 3 76

formacija KS 428 154 16,50 24750 ’
ES 2 1 16,88 270,00

premescéanje 59 88 -47 64

KS 29,2 21,3 18,06 325,00
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spremenljivki VZS, kjer se je pokazala statisti¢no pomembna razlika med demografskimi
podskupinami. Odvisna spremenljivka je bila v vseh primerih ocena izrazenosti na
VZS, neodvisna spremenljivka pa pripadnost dolo¢eni podskupini. Pomembnost razlik
med posameznimi demografskimi podskupinami smo zaradi nenormalnosti porazdelitve
spremenljivk preverili z Mann-Whitneyevim U-testom, kadar je $lo za primerjavo
dveh podskupin, in Kruskal-Wallisovim H testom, kadar je §lo za primerjavo vec
podskupin.

V primerjavi z dekleti z izgubo sluha so fantje z izgubo sluha mocneje izrazali
dva obrambna mehanizma: regres in kompenzacijo. Regres omogoci zmanjSanje
kontrole pri osebi, ki potrebuje neposredno motoricno odreagiranje. Ti rezultati ne

Tabela 4. Statisticno pomembne razlike med biografskimi podskupinami znotraj ES v
izrazenosti na VZS.

demografska  spremenljivka rezultat stat.
spremenljivka na VZS podskupine testa p
moski: vsota rangov = 317,00 U =94,00
spol regres zenske: vsota rangov = 349,00 =-2,04 0,04
Kompenzacija moski: vsota rangov = 311,00 U =96,50 0.05
zenske: vsota rangov = 355,00 =-1,99 ’
projekcija 16-18 let: vsota rangov = 430,50 U =282,50 0.01
starost 19-21 let: vsota ranga = 235,50 Z=-2,53 ?
. ... 16-18 let: vsota rangov =439,00 U =74,00
intelektualizacija 0,01
19-21 let: vsota ranga = 227,00 7 =-2,80
OS: M rangov = 12,29
kompenzecija ~ SS: M rangov = 21,26 x2) =665 004
vi§alvisoka: M rangov = 24,00
OS: Mrangov = 11,71
projekcija SS: M rangov = 21,07 x%(2)=867 0,01
izobrazba vi§alvisoka: M rangov = 27,67
matere OS: M rangov = 11,42
intelektualizacija SS; M rangov = 21,60 x%2)=858 0,01
vi§alvisoka: M rangov = 25,17
.. OS: Mrangov = 11,17
;gfﬁq‘g{:ﬁ(: S8 M rangov = 22,71 x%2)=938 001
vi§alvisoka: M rangov = 18,33
e NE: vsotarangov = 342,50 U = 89,50
Solanjev projekcija DA: vsotarangov = 323,50 Z=-2211 0,04
redni OS premestanje NE: vsotarangov = 489,50 U=7150 0.01
DA: vsota rangov = 176,50 Z=-2,80 ’
o NE: vsota rangov = 76,50 U =48,50
gluhota v zanikanje DA: vsota ranggov =589,50 =-2,14 0,03
druzini .. NE: vsota rangov = 69,50 U=41,50
represija 0,01

DA: vsota rangov = 596,50 7 =-245
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presenecajo, saj na sploSno najdemo v literaturi strinjanje s trditvami Ostroja, Offerja
in Howarda (1982), da so deklice v adolescenci bolj nagnjene k notranje usmerjeni
simptomatiki, decki pa so bolj nagnjeni k “acting out-u” — reagiranju navzven, torej
tudi k impulzivnemu odreagiranju. Studije (npr. Kienhorst, Wilde, Diekstra in Wolters,
1992) kazejo, da so fantje adolescenti bolj nagnjeni k izrazanju, ki bi ga lahko opisali
kot “vedenjska simptomatika”, medtem ko so dekleta nagnjena k stanjem
“emocionalnega tipa”. Gluhi fantje so izkazovali vecjo tendenco k impulzivnemu vedenju
(tj. nekontroliranosti na PIE), ki vklju€uje neposredno motori¢no odreagiranje, pri cemer
je mozno, da regres omogoc¢i zmanjSanje kontrole. Fantje tudi moc¢neje izrazajo
kompenzacijo, bazi¢ni varovalni mehanizem samopodobe in samospostovanja. Mocneje
so nagnjeni k dokazovanju, da so dobri, vredni spostovanja ipd. Mlajsi gluhi mladostniki,
tj. tisti, stari 16—18 let, so moc¢neje izrazali projekcijo in intelektualizacijo v primerjavi
znjihovimi vrstniki, starimi 19-21 let. Gluhi mladostniki z vi§jim socialno ekonomskim
statusom (merilo je bila vi§ja izobrazba matere) so v primerjavi z mladostniki z nizjim
socialno ekonomskim statusom mocneje izrazali naslednje obrambne mehanizme:
kompenzacijo, projekcijo, intelektualizacijo in reakcijsko formacijo. Po longitudinalni
raziskavi Weinstocka (1967; po Lamovec, 1994), ki Se danes ostaja med
najpomembnej$imi Studijami povezave med obrambnimi mehanizmi in druzinskimi
korelati, se intelektualizacija ni konsistentno povezovala z nobeno skupino druzinskih
spremenljivk. Avtor je zato domneval, da je intelektualizacija bolj povezana z
inteligentnostjo in socialnim statusom. V skladu z ugotovitvami te raziskave so tudi
nasi rezultati, saj tako gluhi kot tudi slise¢i mladostniki (x*(2) = 7,68, p = 0,021) z
vis§jim socialno-ekonomskim statusom mocneje izrazajo obrambno varovalni mehanizem
intelektualizacije. Rezultati in ugotovitve iz Weinstockove raziskave nam lahko pomagajo
razloziti tudi vecjo izrazenost projekcije med mlajSimi mladostniki. Weinstock (prav
tam) namre¢ ugotavlja, da je projekcija mocneje izrazena pri mlajSih adolescentih in
se povezuje z napetostjo v odnosih med materjo in mlajSimi adolescenti ter materinim
ogrozanjem otrokovega samospostovanja. Glede na rezultat lahko recemo, da imajo
gluhi mladostniki z vi§jim socialno-ekonomskim statusom bolj izrazen mehanizem, ki
tezenj (tj. kompenzacijo), ter mehanizem, da emocije, katerih ne tolerirajo ali se jim ne
zdijo sprejemljive, navzven spremenijo v njihovo nasprotje (tj. reakcijsko formacijo), s
&imer se ego prilagaja svoji okolici. Ce sledimo ugotovitvam, da je uporaba obrambnih
mehanizmov in soo¢anja s problemi tesno povezana z druzinskim okoljem (za opis
razli¢nih Studij o tem glej Lamovec, 1994), potem morda ne presenecajo rezultati, da
gluhi mladostniki z visjim socialnim statusom izrazajo zrelejSe obrambne mehanizme,
tj. intelektualizacijo, kompenzacijo in reakcijsko formacijo.

Gluhi mladostniki, ki imajo za sabo izkuSnjo obiskovanja redne osnovne Sole, so
v primerjavi z gluhimi vrstniki, ki niso bili nikoli vklju€eni v redno osnovno $olo, mo¢neje
izrazali obrambni mehanizem projekcije in obenem Sibkeje obrambni mehanizem
premescanja. Gluhi mladostniki, pri katerih je Se kdo v druzini gluh, so v primerjavi z
gluhimi vrstniki, pri katerih se gluhota v druzini ne pojavlja, moc¢neje izrazali zanikanje
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in represijo. Weinstock (1967; po Lamovec, 1994) navaja, da se represija povezuje s
podobnimi druzinskimi znacilnostmi kot zanikanje. Oba mehanizma sta tesno povezana
z zgodnjim druZinskim okoljem. Byrne (1961; po Lamovec, 1994) ugotavlja, da osebe,
pri katerih prevladujeta represija in zanikanje, opisujejo zgodnje druzinske razmere
kot tople in skladne. V vec€ raziskavah je bilo odkrito, da so sliSece matere gluhih otrok
bolj stroge in manj fleksibilne, vsiljive, poveljujoCe in negativno nastrojene do svojih
otrok, kazejo pa tudi manj Custvenega ujemanja in se manj odzivajo kakor matere
slisecih otrok (Pipp-Siegel, Blair, Deas, Pressman in Yoshinaga, 1998).

S pomocjo neverbalne lestvice dusevne stiske (N—V SOS) smo Zeleli oceniti
dusevno stisko pri udelezencih v eksperimentalni in kontrolni skupini. Ta lestvica je
neverbalna in s tega vidika pri njeni uporabi poznavanje jezika ni problemati¢no,
primerna je tudi za osebe, ki ne sliSijo. Udelezenci v eksperimentalni skupini (M =
75,14, SD = 41,93), kot tudi tisti v kontrolni skupini (M = 87,97, SD = 53,36), so
dozivljali “normalno trpljenje”, za katerega je znacilno, da ni prisotnih obi¢ajnih znakov
kake hujse disforije ali depresije. Med skupinama v dozivljanju dusevne stiske ni bilo
statisticno pomembne razlike, #(70) =—1,135, p =,26. Znotraj eksperimentalne skupine
ni bilo statisticno pomembnih razlik med demografskimi podskupinami. Tudi znotraj
kontrolne skupine ni bilo statisti¢cno pomembnih razlik med spoloma ali po starosti.

Diskriminantno analizo smo uporabili z namenom pojasnjevanja strukture,

Tabela 5. Matrika korelacij spremenljivk in kanonicne diskriminantne funkcije.

spremenljivke diskriminantna funkcija
intelektualizacija ,200
projekcija 147
zanikanje -134
eksploracija ,126
nekontroliranost ,110
kompenzacija —108
samozascita ,102
represija —-,097
opozicionalnost ,096
bias ,080
reprodukcija —,047
premescanje ,043
regres —038
reakcijska formacija ,017
inkorporacija ,008
agresivnost ,001

deprivacija ,000
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oziroma drugace, zanimalo nas je, kateri set spremenljivk najbolje doloca razlike med
obema skupinama (med eksperimentalno in kontrolno skupino). Zeleli smo izradunati
vrednost t. i. diskriminantne funkcije, torej latentne dimenzije, ki najbolj nasica
spremenljivke, kjer so najvecje razlike med pripadniki gluhih in sliSecih mladostnikov.
V diskriminantno analizo smo vkljucili vse uporabljene spremenljivke, torej devet
osebnostnih dimenzij ter osem obrambnih mehanizmov. Glede na to, da smo imeli dve
skupini udelezenceyv, je analiza izloCila eno diskriminantno funkcijo, z lastno vrednostjo
1,717. Kanoni¢na korelacija je znaSala 0,476, Wilksova lambda pa 0,368, x*(21) =
59,477, p = ,000. Centroid za mladostnike z izgubo sluha je znasal —1,292, za
mladostnike brez tezav s sluhom pa 1,292. Tabela 5 prikazuje strukturno matriko. Na
prvem mestu je spremenljivka, ki je najbolj nasi¢ena z diskriminantno funkcijo in zatorej
najbolje razloCuje med eksperimentalno in kontrolno skupino. Vidimo, da je ob sedmih
spremenljivkah lastna vrednost malo nad 1. Prva funkcija je tako najbolj nasicena z
intelektualizacijo, medtem ko so korelacije s projekcijo, zanikanjem, eksploracijo,
nekontroliranostjo, kompenzacijo in samozascito nekoliko nizje. Med obema skupinama
torej najbolj razlocuje izrazenost obrambnega mehanizma “intelektualizacija”, ki
opredeljuje posameznikovo usmerjenost na intelektualno predelovanje oz. odreagiranje
na impulze na intelektualni ravni, namesto na motoricni.

Razprava

Postopek ugotavljanja znacilnosti emocionalnega delovanja, relativne jakosti
posameznih emocij in dimenzij, na osnovi podatkov PIE, smo izvedli po zgledu avtorjev
testa in v skladu z navodili in normami v priro¢niku za vrednotenje rezultatov (Baskovac-
Milinkovi€ idr., 1979). Ugotovili smo, da povprecni profil emocij skupine mladostnikov
zizgubo sluha, iz katerega lahko razberemo relativno poudarjenost posameznih emocij,
zelo malo odstopa od normalne oblike profila (tj. profila normalne istospolne skupine,
dobljenega na slovenskem vzorcu). Razlike so predvsem v bolj poudarjeni
nekontroliranosti (impulzivnosti) in vecji opozicionalnosti (nejevolji) ter manjsi
samozasc€iti in obcutku deprivacije v profilu nase eksperimentalne skupine. Primerjava
profila eksperimentalne skupine s profilom enako starih sliSecih vrstnikov (kontrolno
skupino) kaze, da se profila emocij zelo malo razlikujeta. Skupne znacilnosti so povecana
nekontroliranost in opozicionalnost in zmanjSana deprivacija (v primerjavi z normalno
obliko profila). Statisticne analize so potrdile domnevo, da med skupinama enako
starih mladostnikov ni statisticno pomembnih razlik (tabela 1).

Razloge odstopanja profila emocij obeh skupin mladostnikov (eksperimentalne
in kontrolne skupine) od povprecne, normalne oblike profila bi morali morda iskati
drugje, ne v sluSnem statusu oz. gluhoti. Ena moznost je v specifi¢nih znacilnostih
obdobja mladostnistva, v katerem se nahajajo nasi udelezenci. To bi se skladalo z
rezultati, ki jih je dobila T. Lamovec (1987) v svoji raziskavi, v katero so bili vkljuceni
gimnazijci s povprecno starostjo 17 let (moski) in 16,7 let (dekleta). V obeh profilih so
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bile izrazene znacilnosti pubertetno-adolescentnega obdobja, pri dekletih manj, in to
predvsem v povecani opozicionalnosti in deprivaciji ter zmanjSani samozasciti, pri
fantih pa bolj, in to v povecani agresivnosti ter nekontroliranosti, zmanj$ani reprodukciji
in inkorporaciji ter enako kot pri dekletih tudi v povecani opozicionalnosti, deprivaciji
in zmanjSani samozasciti.

Povecana impulzivnost — nekontroliranost (dobljena na PIE) je izraZena pri
obeh skupinah mladostnikov (eksperimentalni in kontrolni skupini). Med obema
skupinama ni statisticno pomembne razlike. Ta rezultat bi morda lahko razlagali z
znacilnimi posebnostmi razvojnega obdobja, v katerem se nahajajo udelezenci obeh
skupin in dinamiko vedenja mladostnika. Impulzivnost in njej nasprotna reflektivnost
predstavlja eno izmed stabilnih osebnostnih razseznosti, ki jo uvr§¢amo v kategorijo
spoznavnih slogov. Kagan (1966) pravi, da se ta slog tako v odrasli kot v otroski
populaciji razporeja priblizno normalno, vendar so otroci in mladostniki na splosno bolj
impulzivni, saj razvoj poteka po doloc¢enih razvojnih zakonitostih, to je od razmeroma
mocne impulzivnosti k vse vecji reflektivnosti. Kagan (prav tam) je tudi ugotovil, da
reflektivnost narasca s kronolosko starostjo (ali neposredneje z mentalno), enako kot
zrelost moralnega presojanja. Povecano impulzivnost, dobljeno na PIE, lahko
povezujemo tudi s Stevilnimi fizioloSkimi spremembami v tem obdobju, povecano
custveno obcutljivostjo in ve¢jim Custvenim nihanjem. A. Freud (1963, po Praper,
2002) celo meni, da normalni pubertetnik kaze nepremisljenost, nezanesljivost in notranjo
neenotnost. Nadalje pravi, da notranje ravnotezje in harmonija v pubertetniku ze pomeni
signal abnormnega razvoja. Plutchik in Kellerman (1970; v Lamovec, 1987) pravita,
da je ena od znacilnosti, ki se pripisuje osebam s povecano nekontroliranostjo, tendenca
k uzivanju v novih izkusnjah, radovednost, poskusanje vsega, kar je novo. Povecano
izrazenost na tej dimenziji morda lahko povezemo Se z eno znacilnostjo tega razvojnega
obdobja, to je z eksperimentiranjem, prakticiranjem in iskanjem novih izkuSen;j.
Prakticiranje je ena od podfaz procesa mladostnikove individualizacije, ki ga je opisala
R. Josselson (1980, po Puklek Levpuscek, 2003). Prakticiranje vidi kot mladostnikovo
udelezenje in teznjo po dozivljanju ¢im vec stvari, ob ¢emer se ne ozira na starSe,
poudarja svojo razli¢nost od starSev in se navezuje na vrstnike.

Iz tabele 1 je razvidno, da gluhi fantje (v primerjavi z dekleti) iz naSega vzorca
izkazujejo vecjo tendenco k impulzivnemu vedenju brez razumskega uvidevanja in
kontroliranja situacije (visoka nekontroliranost na PIE). Obenem se je razlika med
spoloma pokazala pri izrazenosti obrambno varovalnega mehanizma regresa (tabela
4). Fantje iz eksperimentalne skupine so tako bolj nagnjeni k impulzivnemu in
nekontroliranemu vedenju, pri ¢emer jim regres omogocCi zmanjSanje kontrole, ko
potrebujejo neposredno motori¢no odreagiranje.

Razlog povecane opozicionalnosti, dobljene na PIE, pri obeh skupinah
mladostnikov (eksperimentalni in kontrolni skupini) bi lahko morda iskali v funkciji
poglavitne naloge v adolescenci, to je osvoboditi se infantilnih vezi s primarnimi objekti.
Osvetlimo jo lahko z mladostnikovim uporom, kljubovanjem in opozicionalnostjo, ki
predstavlja prizadevanje za samostojnost (Praper, 1999). To se lahko kaze tudi kot
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mladostnikovo nenadno zavracanje vrednot starSev, pretirana kriti¢nost in zavracanje
njihovih nadzorov, nac¢inov ravnanja itd. Tako prihajajo neprestano na vseh podrocjih
do burnih nasprotovanj in konfliktov. Adolescentova kriza se tako izostruje okrog
pomembnega vpraSanja: ali bo izbistril lastno identiteto oz. integrirano predstavo o
samem sebi ali se izgubljal v zmedi in konfuznosti, in kot pravi Erikson (1960, po
Praper 1999), razvil obcutek zbeganosti in zmedenosti ter se ne bo mogel odlo¢iti med
najrazli¢nejSimi vlogami in moznostmi, ki se mu ponujajo. Mazor in Enright (1988, po
Puklek Levpuscek, 2003) menita, da je obdobje vstopa v srednjo adolescenco ¢as, ko
se adolescent zave ustvarjene psiholoske razdalje med sabo in starS$i, manj pa se
zaveda ambivalentnosti svojih zelja: biti povezan in hkrati biti neodvisen. TakSna
nezavedna ambivalentnost verjetno sprozi mladostnikovo obtozevanje, da ga starSi ne
razumejo (torej si Zeli, da bi ga razumeli), lahko pa tudi s kontraodvisno pozicijo, ko
adolescent iSCe pozornost starSev z neprilagojenim vedenjem; torej potrebuje
opozicionalno drzo, da dokaze loCenost od njih. V puberteti, zgodnji in srednji adolescenci
je taka ambivalentnost v odnosu do star§ev normativna in razvojno pogojena zaradi
razli¢nih bioloskih in psiholoskih sprememb v tem obdobju (Lapsley, 1993; Praper,
2002; Vartanian, 1997).

Ce se ponovno osredotoimo na razvojno obdobje, v katerem se nahajajo nasi
udelezenci (eksperimentalna in kontrolna skupina), potem zmanjSano samozas¢ito na
PIE lahko povezemo oziroma opiSemo z mentalno konstrukcijo egocentrizma v
adolescenci, ki jo razlaga Elkind (1967, po Vartanian, 2000) kot manifestacijo osebne
fabule. Osebna fabula predstavlja pretiran obcutek lastne unikatnosti in izhaja iz
pretirane diferenciacije lastnih misli in sebe nasploh. Pretiran obcutek enkratnosti
vodi mladostnika v prepri¢anje, da ga nihce ne more razumeti, ker je tako zelo drugacen,
in v prepricanje, da je neranljiv, da se mu ne morejo zgoditi stvari, ki se sicer ljudem
dogajajo. Taka prepriCanja prispevajo k neprevidnemu, drznemu vedenju in iskanju
rizi¢nih situacij, saj je preprican, da se prav njemu ne bo ni¢ zgodilo. Osebna fabula o
lastni samozadostnosti, edinstvenosti in neunicljivosti predstavlja v tem obdobju tudi
obrambo pred anksioznostjo zaradi rahljanja objektne vezi (Lapsley, 1993; Vartanian,
1997).

Iz rezultatov na VZS (tabela 3) je razvidno, da imajo mladostniki z izgubo sluha
najmocneje izrazene sledece obrambne mehanizme: intelektualizacijo, projekcijo in
zanikanje. Ce primerjamo obrambno naravnanost gluhih mladostnikov (eksperimentalne
skupine) s profilom obramb enako starih sliSec¢ih mladostnikov (kontrolne skupine)
vidimo, da sta si profila zelo podobna. Statisticno pomembna razlika med obema
skupinama je v stopnji izrazenosti obrambnega mehanizma intelektualizacije, ki ga
mocneje izrazajo sliSeci mladostniki. Tudi z diskriminantno analizo dobljeni rezultati
kazejo, da ima med vsemi spremenljivkami obrambni mehanizem intelektualizacije, ki
opredeljuje posameznikovo usmerjenost na intelektualno predelovanje oziroma
odreagiranje na impulze na intelektualni ravni, namesto na motori¢ni, najvecjo
razlo¢evalno mo¢ med skupinama. MoZno razlago tega rezultata in razlike med
skupinama bi lahko iskali v gluhoti oziroma natan¢neje v sposobnosti abstraktnega
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misljenja. Kellerman (1970, po Lamovec, 1987) pravi, da ¢e gledamo na
intelektualizacijo SirSe, ne le kot na obrambno varovalni mehanizem, potem vkljucuje
tudi abstraktnejSe mentalne zmoznosti. Pred o¢mi imamo na primer intelektualiziranje,
razglabljanje o aktualnih in hipoteti¢nih problemih z uporabo abstraktnih simbolov,
pozornostjo na hipoteti¢nih in ideoloskih problemih ter na bodo¢nosti ipd. Po Piagetu
in B. Inhelder (1990) bi intelektualizacija ze zahtevala formalno operativni nivo
kognitivnega misljenja. Se v Sestdesetih letih je prevladovalo prepri¢anje, da so gluhi
intelektualno enakovredni sliSeCim na konkretni ravni, ne pa tudi na abstraktni ravni
intelektualnega funkcioniranja. Piaget in B. Inhelder (1990) sta celo menila, da imajo
gluhi zaradi pomanjkanja slusnih drazljajev primanjkljaje v sposobnosti simboliziranja,
kar se pozna v njihovem mentalnem razvoju. Danes velja prepri¢anje, da poteka razvoj
pri gluhih in naglu$nih osebah na podroc¢ju kognitivnih in intelektualnih sposobnostih po
splosno veljavnih zakonitostih, podobno naj bi bilo tudi z misljenjem, le da se pri njih
nekateri procesi pojavijo nekoliko kasneje, kar za sabo prinese po¢asnejsi razvoj jezika
(Moores, 1978; Rosenstein, 1961). Dejstvo pa je, da se gluhim osebam zaradi
pomanjkanja sluha zozi njihov zaznavno predstavni svet, usmerjeni so predvsem v
posamicnosti, na delovanje in dogajanje. Zato nedvomno tezje dojemajo abstraktne
pomene in odnose (Capelli in Daniels, 1995). Morda je ravno v tej posebnosti vzrok
razlik med skupinama v uporabi mehanizma intelektualizacije.

Rezultati, dobljeni na PIE in VZS, so torej delno potrdili predpostavko, da za
vzorec gluhih mladostnikov ne moremo govoriti, da je njihova zmoznost prilagajanja
bistveno zmanjSana. Na podlagi rezultatov opazamo nekatere znacilnosti, ki pa so
lahko razvojno pogojene in predstavljajo znacilnost razvojnega obdobja adolescence,
v katerem se nahajajo nasi udelezenci. Ena izmed pomembnih nalog mladostnikov je
namrec rahljanje vezi s starsi oz. objektnih vezi znotraj druzine in izpeljava diferenciacije,
prakticiranje in priblizevanje na novem razvojnem nivoju (Praper, 2002). Mladostniki
so v tem obdobju psiholoSkega osamosvajanja morda manj spretni na podro¢ju
uravnotezanja uveljavljanja lastne volje in sprejemanja mnenja in odlo¢itev drugih.
Njihova pridobljena osebna avtonomija je namre¢ Se tako Sibka, da jo morajo zavarovati
tudi z obrambnimi manevri, kot sta zanikanje odvisnosti in samozadostnost (v Puklek
Levpuscek, 2003). Tu lahko morda iS¢emo vzrok povecane oziroma poudarjene
nekontroliranosti, impulzivnosti, labilnosti in opozicionalnosti (dobljenih na PIE), ki jih
opazamo pri obeh skupinah udelezencev.

Zakljuéki

Osrednyji cilj raziskave je bil ugotoviti, katere primarne emocionalne dimenzije
in obrambni mehanizmi so pri mladostnikih z izgubo sluha moc¢neje izrazeni in ali se ta
skupina mladostnikov razlikuje v na¢inu obrambnega reagiranja in emocionalnega
delovanja od enako starih sliSecih vrstnikov. Uporaba razvojno primitivnejSih obramb
bi namre¢ lahko kazala na zmanjSano zmozZnost adaptacije in slabso strukturo ega. Za
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razliko od nekaterih predhodnih raziskav (Capelli in Daniels, 1995; Hosie idr., 2000;
Marschark idr., 2000; Mitchell in Quittner, 1996; Vandell in George, 1981; Vartanian,
1997; Vostanis idr., 1997; Watson, 1999) smo izhajali iz pristopa, da pri njih ne moremo
govoriti o slabsi strukturi ega, zaradi ¢esar bi bila njihova zmoznost prilagajanja opazno
zmanjsana.

Gluhi mladostniki iz nase skupine kazejo nekatere znacilnosti slabse prilagojenosti,
kot so slabSa emocionalna odzivnost in obvladanost (visoka nekontroliranost in
opozicionalnost in nizka samozasc¢ita na PIE). Nadalje opazamo nekatere
najenostavnej$e obrambe, ki so razvojno primitivnejse (projekcijo, zanikanje na VZS),
ter razvojno bolj sofisticirano obliko obrambno varovalnega reagiranja, t;j.
intelektualizacijo, vendar je potrebno upostevati dejstvo, da se udelezenci nahajajo v
fazi adolescence, kjer star sistem prilagajanja “ne zadostuje ve¢” in je potrebno najti
novega. Ta polozaj Ze sam po sebi predstavlja konflikt, tega pa velikokrat spremlja
napetost, v€asih tudi z navzven opaznimi motnjami (Praper, 2002). Po svoji naravi so
te motnje psiholosko nekaj povsem drugega kakor nevroza. So pozitiven znak, da
razvoj poteka v pravo smer.

Glede na poudarjene in moc¢neje izrazene dimenzije na PIE pri obeh skupinah
udelezencev smo zakljucili, da opazamo bolj znacilne razvojne procese zgodnje in
srednje adolescence. Za to obdobje je znacilno Se rahljanje vezi z mati¢no druzino in
borbo proti odvisnosti (povecana opozicionalnost na PIE) ter vprasanja okoli
mladostniSke neodgovornosti (povecana nekontroliranost in znizana samozascita na
PIE ter zanikanje na VZS). Ostaja pa odprto vprasanje, zakaj opazamo znadilnosti
mlajSih obdobij adolescence pri obeh skupinah nasih udelezencev (tj. eksperimentalni
in kontrolni skupini), ki bi jih glede na povprecno starost 18,7 let uvrstili v obdobje
pozne adolescence. Z vidika psihoanaliti¢nih teorij razvoja ega (Blos, 1967, po Puklek
Levpuscek, 2003; Josselson, 1980, po Puklek Levpuscek, 2003) bi lahko ta rezultat
pojasnili kot znacilnost faze priblizevanja. V tej fazi mladostnik ponovno poveca teznjo
po vzpostavljanju harmonije s starsi, hkrati pa Se vedno niha med eksperimentiranjem
in priblizevanjem. Pa naj slisi ali naj bo gluh.
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Zgodovina uporabe fokus skupin sega v dvajseta leta prejSnjega stoletja
(Morgan, 1996). Uporaba je bila do konca 70-ih let predvsem v domeni trznih raziskav
(Wilkinson, 2004). Se vedno fokus skupine zelo uporabljajo v trznem raziskovanju,
postajajo pa vse bolj popularne v teoreti¢nih vejah druzboslovnih znanostih in drugih
aplikativnih podrocjih, predvsem sociologiji, antropologiji, etnologiji, izobrazevanju,
raziskavah v zdravstvu, komunikoloskih Studijah, feministi¢nih raziskavah, socialni
psihologiji. Obicajno metodo fokus skupin obravnavamo kot metodo zbiranja podatkov
v kvalitativnem raziskovanju, ¢eprav je pogosto kombinirana s kvantitativnimi pristopi.
Najdemo jo celo v tipicnem psihometricnem procesu vsebinske validacije pri razvoju
merskega inStrumenta (Vogt, King in King, 2004). Tudi v slovenskem prostoru so
fokus skupine predvsem domena trznoraziskovalnih podjetij, na ostalih podro¢jih pa
so ena manj uporabljanih raziskovalnih metod, zato skusam s to kratko predstavitvijo
priblizati metodo tudi ostalim psihologom raziskovalcem. V ¢lanku je predstavljen
pregled literature v zvezi z nameni in nacini uporabe fokus skupin. Opis izvedbe je
kratek in jedrnat, izCrpneje so osvetljeni problemati¢ni ali dvoumne;jsi vidiki pri uporabi
metode v psiholoskem raziskovanju. Posebej se dotaknem nekaterih znacilnosti analize
podatkov, dobljenih s to metodo in eti¢nih vidikov uporabe. Najprej pa si poglejmo, kaj
sploh razumemo pod izrazom fokus skupine.

Kaj so fokus skupine?

Pred opredelitvijo fokus skupin naj razjasnim uporabo pojmov metodologija,
metoda, tehnika, ki se najveCkrat pojavljajo v literaturi o fokus skupinah. V ¢lanku
privzemam Silvermanovo (2000) opredelitev pojmov, saj je najpogosteje uporabljana
in navajana tudi med ostalimi raziskovalci (npr. Willig, 2001). Izraz metodologija je za
Silvermana (2000) »splos$ni pristop k proucevanju raziskovanih tem« (str. 77).
Metodologije so lahko pojmovane zelo Siroko (npr. kvalitativne ali kvantitativne), ali
paizrazajo ozji raziskovalni pristop, npr. fenomenologija, konverzacijska analiza, analiza
diskurza. Pri tem je pomembno opozoriti, da je izbrani metodoloski pristop tesno povezan
z epistemolosko pozicijo raziskovalca. To pomeni, da bo raziskovalec izbral metodologijo
raziskovanja glede na to, kako pojmuje naravo spoznavanja, kaksen je njegov pogled
na odnos opazovano — opazovalec, kaj mu pomeni védenje in kako ga lahko doseze
itn. Metoda pa je po Silvermanu »specificna raziskovalna tehnika« (str. 77), pri cemer
lahko lo¢imo metode zbiranja, analize in prikaza podatkov. Iste metode se lahko uporabijo
v kontekstu razli¢nih raziskovalnih pristopov — torej metodologij, a tu raziskovalci
vendarle niso povsem svobodni (Willig, 2001), saj so nekatere metode bolj, druge pa
manj skladne z raziskovalCevo epistemolosko pozicijo. C. Willig (2001) navaja primer
socialnega konstrukcionista, ki ne bi uporabil metod, ki merijo spremenljivke v populaciji,
saj ga ne zanimajo same spremenljivke (problematizira konstrukte, kot so psiholoske
spremenljivke) in se raje vprasa, na kakSen nacin te spremenljivke sploh nastanejo.

Izraza metoda in tehnika se v literaturi pojavljata tudi kot sopomenki, torej
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avtorji hkrati uporabljajo izraz metoda in tehnika. Zaradi vecje jasnosti bom v
nadaljevanju uporabljala samo izraz metoda. Tehnika se zdi manj primeren izraz, ker
deluje ozje; zgolj kot neko orodje, instrument, izraz metoda pa je §ir$i in vkljucuje tudi
vidike, o katerih je tekla razprava zgoraj.

Fokus skupine so najveckrat definirane kot raziskovalna metoda, s katero
raziskovalci zbirajo in pridobivajo podatke, znacilno za to metodo zbiranja podatkov pa
je, da ti nastanejo v skupinski interakciji na temo, ki jo doloci raziskovalec (Krueger in
Casey, 2000; Morgan, 1996; Willig, 2001). Flick (2000) za tovrsten nacin zbiranja
podatkov uporabi izraz skupinske diskusije, ki se uporablja v nemsko govore¢em
prostoru. Med njegovo opredelitvijo in uporabo pojmov skupinska diskusija in fokus
skupina ni jasne razlike; oCitno gre za sinonima, saj izraza v svojem raziskovalnem
porocilu enakosmiselno uporabljajo tudi Walton, Coyle in Lyons (2004). Tudi v praksi
gre za sinonima. V tekstu zaradi jasnosti uporabljam samo izraz fokus skupine, ker
je le-ta pogosteje uporabljan in hitreje asociira na dolo¢eno raziskovalno metodo kot
izraz skupinska diskusija, ki deluje bolj odprto in Sirokosmiselno. 1zraz fokus skupina
vsebuje tudi eno od temeljnih lastnosti te metode, to je, da je diskusija v skupini usmerjena
na dolo€eno temo in tok razprave ni prepuscen skupini sami (glej spodaj).

Znacilnosti fokus skupin kot metode zbiranja podatkov so naslednje (Flick, 2002;
Krueger in Casey, 2000; Willig, 2001):

- skupinska interakcija,

- skupna tema, ki jo doloci raziskovalec,

- vloga moderatorja: relativno nedirektivno vodenje in usmerjanje pogovora,
ustvarjanje in usmerjanje sproscene in permisivne klime v skupini,

- zbiranje podatkov (zanj je znacilen raziskovalni namen in ne namen terapije,
izobrazevanja ali odlo¢anja),

- udelezenci imajo neko skupno lastnost, povezano s temo fokus skupine oziroma
z raziskovalnim vpraSanjem.

Skupinska interakcija je ena od bistvenih znacilnosti, ki razlikuje fokus skupine
od ostalih metod zbiranja podatkov, npr. individualnega intervjuja. Udelezenci fokus
skupin ne odgovarjajo le na moderatorjeva vprasanja, ampak lahko tudi komentirajo in
se odzivajo na izjave drugih udelezencev, terjajo razlago drug od drugega, argumentirajo
in opravicujejo svoja staliS¢a ipd. Tako lahko raziskovalec dobi podatke ne le o sami
vsebini, ampak tudi o skupinski dinamiki in o procesih socialnega vplivanja (izrazanju,
oblikovanju in spreminjanju stalis¢, konformiranju, ugotavljanju norm ipd.). Pridobivanje
podatkov v skupini prinasa poleg vsebinskega in dinami¢nega bogastva podatkov se
eno prednost pred metodami eden-na-enega, torej, raziskovalec-udelezenec, namrec,
jezik, ki ga uporablja proucevana populacija. V manj uradni skupinski situaciji bo jezik
bolj podoben tistemu, ki ga udelezenci obic¢ajno uporabljajo, in tako bo raziskovalcev
vpliv na uporabo terminologije manjsi.

Pri skupinski interakciji v fokus skupini temo diskusije doloci raziskovalec in
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usmerja moderator (ni nujno, da gre za isto osebo). Prav v nadzoru in usmerjanju
teme pogovora se metoda fokus skupin lo¢i od ostalih oblik zbiranja podatkov o skupinski
interakciji, npr. opazovanja ali pripovedovanja, pri katerih raziskovalec nima vpliva na
izbrano temo. Od tod tudi izraz fokus: skupina je osredotocena, »fokusirana« na
doloceno temo. Vioga moderatorja je poleg usmerjanja skupine v smeri raziskovane
teme tudi ustvarjanje takih pogojev za interakcijo v skupini, ki bo dala podatke, ki v
¢im vecji meri prispevajo k odgovarjanju na raziskovalna vprasanja. To pa se doseze
s spros¢eno klimo v skupini, ko se udelezenci ne ¢utijo ogrozene ali kako drugace
omejene pri sodelovanju v razpravi.

V fokus skupinah gre za razpravo s tocno dolo¢enim namenom zbiranja
raziskovalnih podatkov in ne za terapevtsko, izobrazevalno srecanje ali sreCanje kaksne
druge vrste (Morgan, 1996). Ceprav se lahko ti nameni pojavijo kot stranski uginki
fokus skupine, pa se mora predvsem moderator jasno zavedati osnovnega namena
srecanja, ga jasno posredovati udelezencem in primerno ukrepati, ko se razprava
obrne v smer, za katero ni namenjena. O znacilnostih udelezencev v fokus skupinah
bo vec besede v poglavju o vzorcenju in pridobivanju udelezencev.

Uporaba fokus skupin v raziskovanju

J. Kitzinger in R. S. Barbour (1999) menita, da so fokus skupine primerne za
proucevanje izkuSenj, mnenj, Zelja, skrbi, ki jih ima proucevana skupina ljudi. Metoda
omogoca vpogled tako v raznolikost perspektiv, ki jih imajo ljudje v zvezi z dolo¢eno
temo, kot tudi v to, kako so te perspektive, strinjanja in nestrinjanja izraZzena, cenzurirana,
izpogajana, dokazana, spremenjena v procesu socialne interakcije. Morgan (1988, v
Flick, 2002) vidi uporabnost fokus skupin v naslednjih primerih:

- za orientacijo raziskovalcu na nekem novem raziskovalnem podrocju,
- za izdelovanje hipotez, ki temeljijo na vpogledih udelezencev,

- za ovrednotenje razli¢nih raziskovalnih polj ali populacij,

- zarazvijanje intervjujev ali vprasalnikov,

- za pridobivanje interpretacije rezultatov zgodnejsih raziskav.

Morgan (1996) kasneje doda Se, da so fokus skupine uporabne, ker »omogocajo
vpogled v izvore kompleksnega vedenja in motivacij« (str. 139). Podobno Krueger in
Casey (2000) navajata, da je eden od namenov uporabe fokus skupin v tem, da
odkrijemo dejavnike, ki so v ozadju mnenj, staliS¢, vedenj in motivacije.

Ne glede na to, ali gre za raziskovanje na podroc¢ju psihologije, sociologije,
marketinga, zdravstva ali katerega drugega podrocja, obstajajo razli¢ni nacini
vkljuc¢evanja fokus skupin v raziskovalni nacrt. Lahko je uporabljena kot edina in
samostojna metoda, Se pogosteje pa jo najdemo v kombinaciji s katero drugo metodo,
tako s kvalitativnega kot kvantitativnega podro¢ja. V nadaljevanju predstavljam nekaj
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primerov, ki ponazarjajo prvi ali drugi na¢in uporabe.

Wilson in MacDonald (2005) sta fokus skupine uporabila kot samostojno metodo
pri raziskovanju glasbene identitete jazz-glasbenikov. Njun teoreti¢ni pristop je bila
diskurzivna psihologija. Pri analizi je bil poudarjen kontekst fokus skupine kot socialni
kontekst, znotraj katerega se izraZajo in oblikujejo socialne identitete, ki niso neke
stabilne, nespremenljive notranje znacilnosti posameznika, ampak so vedno znova
(iz)pogajane glede na socialni kontekst. Podobno so Walton, Coyle in Lyons (2004)
analizirali, kako moski govorijo o emocijah, kako je emocionalni diskurz povezan z
maskulinim na¢inom izrazanja in govora o emocijah. Tudi v tem primeru je bil teoreti¢ni
pristop avtorjev analiza diskurza.

Poleg diskurzivne psihologije, kjer je samostojna uporaba fokus skupin precej
pogosta, nam iskanje in pregled raziskav zadnjih petih let v bazi podatkov PsychArticles
kaze, da se, sicer redko, pojavlja tudi na nekaterih aplikativnih podro¢jih psihologije,
kot sta psihologija etni¢nih manjsin (npr. Borrayo in Jenkins, 2003) in psihologija zdravja
(npr. Glueckauf idr. 2005). 1z analize so izvzeta raziskovalna porocila trznikov, ki
seveda fokus skupine vsakodnevno uporabljajo v svojih raziskavah.

Omenjena podrocja prevladujejo tudi takrat, ko gre za kombinacijo fokus skupin
z drugimi metodami zbiranja podatkov. Pregled raziskav zadnjih let pokaze, da je
najpogostej$a metoda, s katero so kombinirane fokus skupine, anketa! (npr. Schiffner
in Buki, 2006). Glede na raziskovalni nacrt Morgan (1996) opiSe Stiri nacine
povezovanja fokus skupin z anketami, odvisno od tega, ali gre za primarno ali podporno
metodo, in od tega, ali je podporna metoda uporabljena kot preliminarna ali sledilna
(follow-up) metoda.

Awtorji (Kitzinger in Barbour, 1999; Morgan, 1996) navajajo tudi globinski intervju
kot popularno metodo za kombiniranje s fokus skupinami. V medsebojnih primerjavah
rezultatov obeh metod so jasno opazne razlike v odgovorih udelezencev. Ze davno je
bila ovrzena predpostavka (podobno kot za metodo mozganske nevihte), da skupinska
situacija sprozi vecje Stevilo idej ali da je bolj produktivna kot individualno zbiranje idej
veC posameznikov naenkrat (Fern, 1982, v Morgan, 1996). Tudi primerjalna Studija, ki
so jo naredili Seal, Bogart in Ehrhardt (1998), je pokazala, da lahko z obema pristopoma
sicer pridemo do podobnih zakljuckov, razlike pa so v naslednjem. Individualni intervjuji
dajejo vecjo globino in vecji nabor tem, skupinski intervju pa daje vpogled v dinami¢no
interakcijo v skupini, daje informacijo o normah in prepricanjih, ki obstajajo (in nastajajo)
v skupini, torej informacije, ki jih v individualni situaciji ni mo¢ dobiti.

Pri kombiniranju fokus skupin z ostalimi metodami zbiranja podatkov je potrebno
poudariti, da ne gre za enostavno zlaganje podatkov v enotno shemo. Pojavi se namrec
vpraSanje primerljivosti podatkov, dobljenih na razli¢ne nacine. Glede na zgoraj
omenjene metodoloske in epistemoloske izhodis¢ne pozicije raziskovalca, te v veliki
meri dolocajo, kaj je mozno dopolnjevati in primerjati med seboj in ¢esa ne. Morgan

! Tu je mi§ljena uporaba anketnega vpraSalnika kot samostojnega dela raziskave in ne uporaba vprasalnika
kot inStrumenta za spodbujanje diskusije v skupini.
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(1996) opozori Se na en paradoks v zvezi s tem. Ko navaja primerjalne Studije razli¢nih
metod, je ena tendenca preverjati, ali rezultati fokus skupin in druge metode dajejo
enake podatke, druga smer primerjav pa vidi primerjalno prednost fokus skupin prav
v tem, ¢e omogoca edinstvene in alternativne uvide v podatke, dobljene na drug nacin.
J. Kitzinger in R. S. Barbour (1999) prav tako govorita o primerjavi razli¢nih nac¢inov
zbiranja podatkov in opozorita na to, da noben nacin ni neodvisen od konteksta in da je
zelo verjetno, da bodo isti posamezniki v razli¢nih okoli§¢inah pa¢ dajali razlicne
odgovore.

Kako naj se v tej mnozici raznolikih namenov in na¢inov uporabe znajde
raziskovalec? Tu so avtorji soglasni: enostavnih odgovorov in hitrih receptov ni. Pri
odlocanju za dolo¢eno metodo se je potrebno ves Cas odlocati na osnovi nasega
raziskovalnega vprasanja. Torej, ali je nadin, na katerega zbiram podatke, res
najprimernejsi za naravo raziskovalnega problema? Ali bodo podatki, zbrani tako in
ne drugace, res najbolje prispevali k razjasnitvi postavljenih hipotez ali k odgovarjanju
na raziskovalna vpraSanja? Odgovori na tovrstna vprasanja usmerjajo odlocitve glede
uporabe posamezne raziskovalne metode.

Izvedba fokus skupin

Priporocila v priro¢nikih za izvedbo fokus skupin (npr. Kitzinger in Barbour,
1999, Krueger in Casey, 2000) se dotikajo naslednjih podrocij:

- vzoréenja (Stevila, velikosti, sestave skupin),
- pridobivanja udeleZenceyv,

- kraja izvedbe in ostalih logisti¢nih vprasanj,

- priprave in uporabe vprasanj, materialov, vaj,
- moderatorja in njegovih spretnosti,

- snemanja in prepisovanja diskusij,

- analize podatkov in priprave porocila,

- eti¢nih vprasan;.

Ker so priro¢niki Ze precej razSirjeni in dostopni tudi v naSem prostoru, se na
tem mestu ne bom spuscala v natan¢no in poglobljeno predstavitev posameznih podrocij,
ampak se bom omejila na tiste teme, ki so za odlo¢anje o uporabi fokus skupin v
psiholoskem raziskovanju Se posebej pomembne, problematic¢ne ali kako drugace
zanimive. Izjema sta zadnji dve podrocji, ponavadi med obrobnimi, a sta prav tako
zelo pomembni, zato ju bom posebej obravnavala v nadaljevanju teksta.

V zvezi s strategijami vzorcenja so priporo€ila za fokus skupine taksna, kot
za vzorcenje pri ostalih »kvalitativnih« metodah. Predvsem se poudarja, da
reprezentativnost ni tisti cilj, h kateremu tezimo, ampak gre za vzorCenje, ki je
strukturirano, saj ga usmerja dolo¢eno raziskovalno vprasanje. Tako vzorcenje je
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imenovano tudi namensko ali teoreti¢no vzorcenje, v nacrt pa se lahko vkljucujejo tudi
ekstremni vzorci, obcutljivi primeri, tipi¢ni primeri itn. (Flick, 2002; Silverman, 2000).

Bolj problematic¢na je odlocitev o sestavi skupine: ali naj bo ta bolj homogena
ali heterogena na dimenziji, ki je relevantna za raziskovalni problem. Homogene skupine
ponavadi hitreje vzpostavijo interakcijo in so bolj produktivne v smislu generiranih
idej. Po drugi strani heterogene skupine pogosto osvetlijo neznane vidike (Kitzinger in
Barbour, 1999). Poleg tega je tudi nemogoce zagotoviti popolno homogenost skupin,
saj bodo morda udelezZenci enotni v enem vidiku, med seboj pa se bodo razlikovali na
mnogih drugih dimenzijah, morda tudi povezanih z raziskovalnim vpraSanjem.

Poleg tega se raziskovalci, ki uporabljajo fokus skupine, ukvarjajo z vprasanjem,
ali naj bodo udelezenci v skupini tujci, ali pa je bolje, Ce se Ze od prej poznajo ali celo
delujejo kot skupina ze od prej. Predhodno obstojece skupine imajo Ze izdelane in
oblikovane doloCene norme, pravila, tudi skrivnosti in tabuje — teme, o katerih se ne
govori. Tako lahko raziskovalec nevede ostane brez kak§ne pomembne, a zaradi ze
vzpostavljene skupinske dinamike neizreCene teme. Temu se izogne z oblikovanjem
skupin z udelezenci, ki so si tujci in na katere skupinski pritisk ne vpliva v smislu
zamolCanja pomembnih tem ali strahu pred vrednotenjem in ocenjevanjem. Osebe, ki
se poznajo med seboj, se bodo druzile tudi po koncani diskusiji v fokus skupini, kar
lahko vpliva na zadrzanost pri sodelovanju pri diskusiji. Vendar so tudi Ze obstojece
skupine primerne za izvedbo fokus skupin. J. Kitzinger in R. S. Barbour (1999) omenjata
t. 1. »obcutljive momente« v skupini, nepredvidljive in kriti¢ne trenutke, ki lahko tudi
dajejo velik vpogled v dogajanje v sami skupini. Pri odgovarjanju na ta vprasanja je
spet osnovna usmeritev nase raziskovalno vprasanje. Raziskovalec se mora zavedati
prednosti in omejitev ob posamezni sestavi skupine in v skladu s tem tudi ravnati s
podatki v nadaljnjih korakih raziskave.

Pridobivanje udelezencev, velikost skupine in izbira lokacije ter casa
izvedbe skupine niso pod popolnim nadzorom raziskovalca. Prav pridobivanje
udelezencev je ena od tezjih nalog raziskovalca pri vzorcenju. Raziskovalec lahko
uporabi oglaSevanje v medijih, objave v izbranih ustanovah ipd. ali pa uporabi t. i.
»snowballing, tj. v vzorec izbere prijatelje prijateljev. Odzivi pri tovrstnem zbiranju
udelezencev pa so lahko veckrat precej skromni ali ne ustrezajo odlocitvi o vzor€enju.
Priporocila glede trajanja fokus skupine so okoli dve uri. V zadnjih letih se kot posebna
oblika uporabljajo tudi on-line fokus skupine, ki imajo svoje prednosti in slabosti, o
katerih pa bi bilo primerneje razpravljati v posebnem ¢lanku. Skratka, raziskovalec je
tukaj velikokrat prepuscen razli¢nim okoliS¢inam, ki lahko omejujejo ali spreminjajo
njegov prvotni nacrt. To Se ne pomeni, da mora odstopiti od raziskave, mora pa se
jasno zavedati vseh okolis¢in, jih upoStevati pri analizi in interpretaciji rezultatov ter jih
vsekakor jasno opisati v raziskovalnem porocilu, da lahko bralci presodijo o kvaliteti
pridobljenih podatkov in iz njih izpeljanih zakljuckov.

Pri vzpodbujanju diskusije lahko moderator uporabi razli¢ne pripomocke.
Ponavadi gre za osnovni okvir s klju¢nimi vprasanji, t. i. opomnik. Poleg postavljanja
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vpraSanj v fokus skupinah kot izhodiS¢e razprave uporabljamo Se fotografije,
videoposnetke ali kakSne druge drazljaje. Skupina lahko dobi tudi neko nalogo, na
primer, reSevanje vpraSalnika, sestavljanje plakata ipd., ki jo udelezenci resujejo
individualno ali skupinsko, in tej nalogi sledi razprava. Pogosta je uporaba projekcijskih
tehnik, kot so tehnike risanja, kolazi, tehnike dopolnjevanja in mnoge druge, ki
pripomorejo k sprostitvi vzdusja v skupini, povecajo stopnjo spontanosti odgovorov in
premostijo psiholoske in jezikovne ovire. V priro¢nikih je mo¢ najti veliko predlogov in
idej, kako izvesti fokus skupino z raznolikimi na¢ini spodbujanja diskusije, raziskovalec
pa se mora odlociti, kako mu bo ta ali ona oblika pripomogla k boljSemu razumevanju
raziskovalnega problema.

Pri izvedbi fokus skupin je vioga moderatorja zelo pomembna. Tudi tu obstaja
mnogo priporocil o tem, kaksen je idealen moderator. J. Kitzinger in R. S. Barbour
(1999) kot klju¢no spretnost moderatorja omenjata spodbujanje interakcije med ¢lani
skupine. Zelo pomembno je poznavanje osnovne terminologije, jezika skupine, saj
udelezenci moderatorja bolje sprejmejo, lazje razumejo in predvsem vidijo nek smisel
v sami razpravi. [zpostavlja se predvsem moderatorjeva zmoznost usmerjati diskusijo
tako, da pokrije vsebine, ki so v sredisc¢u raziskovanja, hkrati pa dopusc¢a dovolj svobode
udelezencem, da sami prispevajo k diskusiji, in predvsem dopusti, da se v skupini
razvije interakcija med udelezenci. Tako lahko raziskovalec res izkoristi prednosti, ki
jih uporaba fokus skupin prinasa, sicer bi lahko uporabil tudi kaksno drugo metodo,
npr. individualni intervju. O dilemi, ki jo mora moderator razresevati in se odlocati med
stopnjo direktivnosti, ki jo bo privzel pri vodenju skupine, sta pisala Puchta in Potter
(1999). Izpostavila sta problem, da glede na priporocila, naj diskusije potekajo v jasni
smeri (saj so vendar »fokusirane« — imajo jasno dolo¢eno smer in cilj), ob tem pa
hkrati poteka spontana interakcija med ¢lani skupine, ni povsem jasno, kako naj se
moderator tega loti. Proucevala sta vprasanja, ki jih postavljajo razlicno usposobljeni
moderatorji v fokus skupinah. Njune ugotovitve kazejo predvsem na to, da kljub temu,
da imajo moderatorji enoznac¢no in jasno zapisana vprasanja za udelezence, pri sami
izvedbi postavljajo t. i. razdelana (angl. elaborate) vprasanja, to so vprasanja z
razli¢nimi verzijami podvprasanj, nedokon¢ana vprasanja, ki jim sledi razlaga vprasanja,
vpraSanja, pri katerih moderator med postavljanjem malo pomol¢i ipd. S tovrstnim
nacinom sprasevanja razreSujejo zgoraj omenjeno dilemo na tri nacine:

(a) s tako postavljenimi vprasSanji moderator usmerja razumevanje in olajSuje
odgovarjanje na vpraSanja, ki niso vsakdanja, ki so abstraktna ali neobicajna
(taksna vpraSanja otezujejo spontanost);

(b)  moderator spodbuja udelezbo s tem, ko poda razlicne moznosti in nacine
odgovarjanja na vpra$anje ter Siri obseg moznih odgovorov;

(c)  zizdelanimi vprasanji moderator spodbuja izrazanje mnenj in zmanjSuje pritisk
k dajanju »pravilnih« odgovorov.

Sirok razpon komponent vprasanja, ki ga postavi moderator, torej daje
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udelezencem moznost, da spontano izberejo, kaj bodo pri svojih odgovorih poudarili,
hkrati pa jih odvraca od tega, da bi razmisljali o »pravilnih ali napa¢nih« odgovorih, saj
so pomembna njihova mnenja ne glede na vsebino.

Najbolj pogosta oblika zapisovanja podatkov, zbranih v fokus skupini, je
avdiosnemanje, Se posebej v druzboslovnem raziskovanju in psihologiji. Trzniki mnogo
pogosteje uporabljajo videoposnetke, zelo uporabno pa je tudi enosmerno ogledalo, ki
v primerjavi z videosnemanjem omogoca ne le boljsi pregled nad dogajanjem, temvec
tudi dejansko moznost, da naro¢nik ali kolega raziskovalec v realnem ¢asu kontaktira
z moderatorjem in vpliva na tok diskusije. Tu je potrebno poudariti, da je snemanje
pogovora zelo pomembna okolis¢ina, ki vpliva na udeleZence, saj se ponavadi v
pogovoru drug z drugim ne snemamo.? Raziskovalec je seveda pri analizi in razlagi
podatkov dolZan to okoli§¢ino upostevati.

Raziskovalci nadaljujejo analizo s tekstovnim materialom. Pri prepisovanju
oziroma transkripciji podatkov iz avdio oziroma avdiovideo oblike v pisno se
izpostavljata dva problema. Prvi se tice problemov pri prepoznavanju glasov posameznih
udelezencev in pravilno pripisovanje njihovih izjav, e posebej takrat, ko je spontana
diskusija postala ZivahnejsSa in je pri$lo do prekrivanja glasov (te pomanjkljivosti
individualni intervju nima). Drugi problem se ti¢e nacina transkripcije — kako podrobno
naj se zvocni zapis prepise v tekstovno obliko. Debate v zvezi s tem se ponavadi ticejo
ne le samega nacina transkripcije, ampak tudi tega, v kolikSni meri zapisan tekst
odseva dejanski pogovor (Flick, 2002). Tu so priporocila zelo razli¢na. Nekateri
zagovarjajo zelo natancne in razdelane sisteme transkripcije, z zapisanimi besedami,
poudarki, intonacijo, natan¢no izmerjenimi pavzami v govoru, vdihi, izdihi in podobno.
Taksna je npr. »Jeffersonska« transkripcija, ki jo za uporabo pri kvalitativnih intervjujih
v psihologiji priporo¢ata Potter in Hepburn (2005), vse kar je manj, je po njunem
mnenju pomanjkljivo analiziran raziskovalni material. Njuna priporocila so morda res
primerna za analizo podatkov v okviru diskurzivne psihologije, sicer pa se v zvezi s
transkripcijo zdi bolj uporabno razmisljanje avtorjev O’Connell in Kowal (1996), ki se
osredotocata predvsem na namen transkripcije: »Kaj predstaviti in kako, je povsem
odvisno od tega, kaj zeli avtor ilustrirati, in odloCitev temelji na tem, kdo je publika in
kak$nemu namenu transkripcija sluzi« (str. 97). Ker transkripcija v nobenem primeru
ne more biti istovetna izreCeni besedi, je vedno do neke mere odsev doloCenega
pristopa k transkripciji. Tu se znova sreCamo z osnovnim teoreti¢nim in metodoloskim
okvirom raziskovanja, omenjenim na zacetku. Raziskovalceva osnovna epistemoloska
pozicija doloca, na kakSen nacin je smiselno pristopiti k analizi podatkov.

2 Na tem mestu se odpira novo vpraSanje o razli¢nem vplivu razli¢nih snemalnih pripomockov — ali se npr.
ljudje lazje sprostijo ob prisotnosti diktafona, videokamere ali enosmernega ogledala in kak$ne so eti¢ne
posledice te uporabe, vendar zaradi omejenosti prostora tega vpraSanja na tem mestu ne bom obravnavala.
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Analiza podatkov

Nekateri avtorji (Kitzinger in Barbour, 1999; Seal, Bogart in Ehrhardt, 1998;
Wilkinson, 2004) ugotavljajo, da potencial, ki ga nudijo fokus skupine, ni v popolnosti
izkoriS¢en. V veliki meri so razdelani postopki in priporocila glede nacrtovanja in
prakti¢ne izvedbe fokus skupin, ko pa so podatki enkrat zbrani, se analizo prepusti
postopkom, znacilnim za druge metode zbiranja kvalitativnih podatkov. Prav tu prihaja
do »izgub« — interaktivna narava podatkov, pridobljenih s fokus skupinami, razlikuje
le-te od podatkov, pridobljenih z drugimi metodami (npr. v individualnem intervjuju, v
pripovedih, pri delu s spomini). Analiza podatkov ostaja predvsem na ravni vsebin, ki
so se pojavile v skupini, in ne izCrpa bogastva informacij, ki ga dajejo fokus skupine
(Wilkinson, 2004). Tudi zgoraj omenjeni pregled ¢lankov v bazi PsychArticles kaze na
to, da so v ospredju vsebinski vidiki in manj njihova kontekstualna umescenost, medtem
ko prispevki s podro¢ja diskurzivne psihologije mnogo izErpneje porocajo o tem, kako
se posamezni pojmi konstruirajo skozi kontekst pogovora.

S konstrukcionisti¢ne teoretske pozicije nastopa tudi S. Wilkinson (2004). Kot
nekateri drugi avtorji, v zvezi z analizo kvalitativnih podatkov opisuje dva nacina analize
teksta, pridobljenega s fokus skupinami: »vsebinski« nasproti »etnografskemu«.
»Vsebinski« se nanasa na »kaj«, »etnografski« na »kako«. Ta dva nacina analize se
nanasata na dve razli¢ni vrsti raziskovalnih vprasanj. Oc¢itna prednost fokus skupin
kot interaktivne in dinami¢ne metode, ki jasno pokaze, kaj se dogaja v skupini, pa je
ponavadi spregledana in ne zadostno analizirana. Raziskovalci se ponavadi osredotocijo
na vsebino (tako s kvantitativnega kot kvalitativnega vidika), manj ali pa ni¢ pa na
ohranjanje interaktivne narave podatkov. Pri vsebinskem pristopu je govor pojmovan
kot nac¢in dostopa do necesa, kar je zadaj, nanasa se na neko realnost, ki obstaja izven
konteksta pogovora, npr. skozi diskusijo se izrazijo neka prepricanja, vrednote, dozivetja,
ki so lastna udeleZencem raziskave, so relativno stabilna in neodvisna od konteksta, v
katerem so izrazena. S, Wilkinson pokaze drugo stran (torej nasprotje govora kot
nacina dostopa do dolo¢enega socialnega oziroma psiholoskega sveta): govor, ki socialni
oz. psiholoski svet konstituira (socialni konstrukcionizem).

Tudi Potter in Hepburn (2005) gledata na analizo intervjujev s
konstrukcionisti¢nega vidika. Po njunem mnenju morajo biti pri analizi in kasnejSem
porocanju o raziskavi jasno upostevane in razvidne interakcijske lastnosti intervjuja,
ne glede na to, ali gre za individualni ali skupinski intervju. Podobna, a bolj konkretna,
so priporocila J. Kitzinger in R. S. Barbour (1999), ki nalagata raziskovalcu, naj razlikuje
med mnenji, izraZzenimi kljub ali v nasprotju z mnenjem skupine, in med konsenzom,
izrazenim ali konstruiranim v skupini.

Zabolj »vsebinsko« naravnane raziskovalce Schilling (2006) predlaga naslednje
korake pri analizi kvalitativnih podatkov: transkripcijo posnetkov v tekst (ki nato
predstavlja surove podatke), zgoS€anje in strukturiranje podatkov, izgradnjo sistema
kategorij, prikaz podatkov za kon¢no analizo in interpretacijo. Pri tem poudarja, da
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zaporedje korakov ni vedno linearno, ampak gre za krozni proces, pri katerem
raziskovalec razvija in po potrebi spreminja ideje in odlocitve v zvezi s posameznimi
koraki. Ob tej fleksibilnosti pa je pomembno, da je ekspliciten in da so razlogi za
njegove odlocitve jasni bralcem raziskovalnega porocila.

Ne glede na to, da se analiza podatkov, pridobljenih s fokus skupinami, v
mnogoc¢em razlikuje od analize podatkov, pridobljenih z drugimi metodami, pa je
vpraanje kakovosti analize in zakljukov tovrstnega raziskovanja zelo podobno. Se
tako dobro izvedena fokus skupina sama po sebi ne prinasa kakovostnih raziskovalnih
ugotovitev, prav tako ne uporaba razli¢nih racunalniskih programov, ki raziskovalcem
olajsujejo delo. Kot vedno, pri analizi prezi na raziskovalce nevarnost subjektivnosti, ki
jo lahko zmanjSamo ali se ji celo izognemo z loceno analizo dveh psihologov. Vprasanje
presojanja o kakovosti kvalitativnega raziskovanja Se nima dokon¢nega odgovora (Flick,
2002). Kljub temu pa se standardom za zagotavljanje kakovosti zakljuckov vendarle
namenja vsaj kakSno poglavje v u€benikih in odstavek v ¢lankih. Pogosto sre¢amo
pojma veljavnost in zanesljivost, poznana iz kvantitativnih pristopov. Njuno dokazovanje
poteka drugace, najveckrat z jasno argumentiranimi in izrazenimi odlo¢itvami med
potekom in izvedbo raziskave ter s pokazatelji, ki omogocajo kriticen razmislek o
veljavnosti zakljuckov. Potem pa so tu Se drugi nacini za dokazovanje kakovosti, na
primer triangulacija (smiselno kombiniranje razli¢nih metod, lokacij, virov informacij
ali teoreti¢nih perspektiv), konstantna komparativna analiza, analiza tipi¢nih primerov,
analiza primerov, ki odstopajo, pa Se aplikabilnost, prenosljivost, avtenti¢nost idr. (Flick,
2002; Silverman, 2000).

Eticna vprasanja

Eti¢na vpraSanja pri uporabi fokus skupin v raziskovanju so na¢eloma enaka
kot pri vseh vrstah raziskovanja. Potrebno je ohranjati dostojanstvo in dobrobit
udelezencev ves Cas raziskave in jih za$¢ititi pred kakr§nokoli $kodo (Willig, 2001).
Elmes (1995, v Willig, 2001) navaja nekaj eti¢nih nacel: informirano soglasje, ni¢
zavajanja, pravica prenehanja sodelovanja, razbremenitev udeleZencev in zaupnost.
Informirano soglasje po Silvermanu (2000) vkljucuje:

- informacijo o raziskavi, ki je relevantna za odlo¢itev udelezencev o sodelovanju
v raziskavi,

- zagotovilo, da udelezenci razumejo to informacijo,

- zagotovljeno prostovoljnost udelezbe in

- soglasje skrbnikov, kadar udelezenci niso kompetentni za odlocitev o sodelovanju.

Ko uporabljamo fokus skupine, se lahko pojavi nekaj specifi¢nih eti¢nih vpraSanj,
ki jih mora raziskovalec upostevati. J. Kitzinger in R. S. Barbour (1999) opozorita na
zagotavljanje informiranega soglasja, ¢e udelezence za skupino pridobiva neka tretja
kontaktna oseba (angl. gatekeeper), ki je blizje potencialnim udelezencem kot
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raziskovalec. V tem primeru se lahko zgodi, da ta oseba sicer zbere primerno Stevilo
udelezencev, vendar na racun tega, da pridejo na fokus skupino z nepopolnimi ali
napac¢nimi informacijami o vsebini ali namenu sreCanja. Drugi problem, ki ga
obravnavata J. Kitzinger in R. S. Barbour (1999), je zaupnost. Udelezencem fokus
skupine raziskovalec namre¢ ne more dati absolutnega zagotovila zaupnosti podatkov,
saj so tu Se vsi ostali udelezenci v skupini, ki morajo upostevati pravilo zaupnosti. V
skupini se dogajajo tudi nepredvidljive stvari, ki jih moderator ali raziskovalec tezko
vnaprej predvidi in se mora nanje ustrezno odzvati. Poleg tega avtorici navajata Se
moznost, da nekateri udelezenci v razpravi Sirijo napacne ali zavajajoce informacije in
tudi v tem primeru je posredovanje moderatorja oziroma raziskovalca nujno. Nekatere
od teh problemov se da prepreciti s postavljanjem jasnih temeljnih pravil pred zacetkom
fokus skupine, na nekatere se je potrebno odzvati tekom srecanja, razresijo pa se
lahko tudi v procesu razbremenjevanja in informiranja udeleZencev po koncani skupini.

Fokus skupine v psiholoskem raziskovanju

Uporaba fokus skupin v psihologiji ni nujno omejena zgolj na diskurzivno
psihologijo in nekatere aplikativne vede psihologije. Pregled nekaterih temeljnih
znacilnosti pri uporabi te metode pokaze, da je primerna za vsa tista podrocja, pri
katerih nas zanimajo predvsem perspektiva udeleZzencev in skupinski procesi, ki so v
ozadju teh perspektiv. Zanimivo je, da uporaba fokus skupin ni bolj prisotna v socialni
psihologiji, kjer so procesi skupinske interakcije v srediScu zanimanja. Vsekakor metoda
sama po sebi ne usmerja raziskovanja, pri odlocanju o izboru nacina zbiranja podatkov
je temeljnega pomena nase raziskovalno vpraSanje. To je tudi vodilo pri odloCanju v
zvezi z odprtimi vpraSanji in dilemami, navedenimi v tekstu. Jasna ideja o naravi
raziskovalnega vpraSanja je nujna za preverjanje primernosti metodoloskih odlocitev
(Flick, 2002).

Vsekakor ni namen prispevka vzpodbuditi uporabo fokus skupin, ker so pac
popularne ali ker se jih v psihologiji, razen v trzenju, zelo malo uporablja. Izkusnje
kolegov s podrocja trZzenja so nam lahko v dobrodoslo pomo¢. Ko ugotovimo, da lahko
z dolo¢eno metodo bolje osvetlimo dolo¢en raziskovalni problem, z neko drugo pa
drugacnega, ne bomo samo zaradi tega, ker nacina ne poznamo, opustili prizadevanja
za kvalitetno raziskovanje. Ker fokus skupine tarejo podobni problemi kot druge
kvalitativne metode (zelo Siroka priporocila, raznoliki pristopi, neenotni standardi
zagotavljanja kriterijev kvalitete ipd.), raziskovalci raje ostajajo na varnem polju
vpraSalnikov in testov ne glede na moznosti, ki jim jih odpirajo druge metode
raziskovanja. Kratek pregled uporabe fokus skupin in osvetlitev nekaterih problematicnih
toCk naj prispeva predvsem k utemeljeni, smiselni in kakovostni uporabi fokus skupin
pri raziskovanju v psihologiji.
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pedagoske psihologije. Samoregulacija pri u¢enju je nujni pogoj za vsezivljenjsko ucenje,
ki omogoci posamezniku uspesnost na razli¢nih poklicnih podro¢jih v Casu neprestanih
in hitrih sprememb. Pomembna odlika predlozenega dela je v njegovi interdisciplinarnosti.
Svojo raziskavo avtorica postavlja v kontekst uc¢enja pri predmetu Nauk o glasbi, kar
pomeni povsem nov vidik proucevanja samoregulacije v SirSem, svetovnem merilu.
Nauk o glasbi je temeljni obvezni predmet v naSem osnovnoSolskem glasbenem
izobrazevanju, vendar tudi dokaj specificen v sistemu glasbenega izobrazevanja. Vecina
drzav po svetu ima vsebine nauka o glasbi integrirane z u¢enjem instrumenta oz.
poucevanje teh vsebin poteka skupaj s poucevanjem instrumenta. Podobne predmete
lahko zasledimo v romanskih drzavah (npr. Solfeggio) in v nemsko govorec¢ih drzavah
(Gehorbildung, Stimmbildung). Vendar do sedaj ni bilo narejenih raziskav o
samoregulaciji pri teh teoreti¢nih glasbenih predmetih. Raziskave o samoregulaciji pri
glasbi se ukvarjajo s samoregulacijo pri ucenju inStrumenta, pri vadenju. V svoji
disertaciji avtorica proucuje samoregulacijo pri Nauku o glasbi (NGL) z vidika
motivacijskih in ¢ustvenih procesov, njihovo povezanost z zaznanim vedenjem ucitelja
in starSev pri ucenju, s pomembnimi znacilnostmi ucencev (spolom, starostjo, sploSnimi
in glasbenimi sposobnostmi) ter povezanost vseh teh vidikov z ucno uspesnostjo.

V uvodu avtorica najprej opredeli samoregulativno vedenje z vidika razli¢nih
teoreti¢nih pristopov in predstavi modele samoregulativnega ucenja. Posebno pozornost
nameni Stirikomponentnemu modelu samoregulativnega u¢enja (Hofer, Yu in Pintrich,
1998), ki predstavlja teoretiéno izhodis¢e raziskave. Stirikomponentni model izpostavlja
prepletenost motivacijsko-Custvenih in kognitivnih procesov pri samoregulaciji ucenja
ter na obeh podro¢jih vkljucuje vedenja oz. prepricanja in strategije. Avtorica vseskozi
umesca model v kontekst glasbenega izobrazevanja. V nadaljevanju teoreticnega uvoda
se osredotoci na raziskave in spoznanja, povezana z razvojem u¢ne samoregulacije,
na dejavnike, ki so povezani z njo (spol uencev, sposobnosti — intelektualne in glasbene),
ucno okolje, vpliv starSev, uciteljev in povezavi z uéno uspesnostjo, ter spodbujanje in
merjenje samoregulacije. Teoreti¢ni del zakljuci poglavje o Nauku o glasbi kot kontekstu
preucevanja samoregulacije. V teoreticnem delu avtorica izredno temeljito poveze in
umesti vse pomembne vidike samoregulacije u¢enja na podroc¢ju glasbene teorije, ki
jih v disertaciji empiri¢no preverja.

Za preverjanje zastavljenega problema in hipotez o kompleksnih povezavah
med motivacijsko-Custvenimi vidiki samoregulacije ter vplivih razli¢nih dejavnikov na
uspesnost ucencev pri NGL avtorica uporabi ustrezno deskriptivno raziskovalno
metodo. Za namene raziskave je razvila §tiri vprasalnike, tj. vpraSalnika za merjenje
kognitivnih in motivacijskih procesov pri uc¢encih, vprasalnik o zaznavanju vedenja
starSev pri ucenju NGL ter vpraSalnik zaznavanja uliteljevega vedenja, ter preizkusa
znanja pri NGL zau€ence 5. in 6. razredov. Vsi pripomocki imajo ustrezno konstruktno
veljavnost, ki jo je avtorica preverila s pomocjo eksploratorne faktorske analize, ter
ustrezno zanesljivost, ki jo je ugotavljala s pomoc¢jo Cronbachovega alfa koeficienta.
Konstrukcija teh merskih pripomockov pomeni izviren prispevek dr. Barbare Smole;j
Fritz k psiholoski znanosti. Pomembno je tudi poudariti, da je v svoj vzorec zajela
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izredno veliko udelezencev (457), ki predstavljajo priblizno petino vseh ucencev, ki v
Sloveniji obiskujejo glasbene Sole v petem in Sestem razredu.

Dr. Barbara Smolej Fritz je v svoji disertaciji prisla do ugotovitev, ki pomenijo
pomemben prispevek k razumevanju samoregulacije pri u¢enju na podro¢ju glasbene
teorije, kar do sedaj Se ni bilo proucevano. Rezultati disertacije kaZejo na povezanost
samoregulacijskih procesov ter nekaterih spremenljivk pri ucencih: spola, starosti in
njihovih sposobnosti. Tudi pri uenju tega predmeta obstajajo pomembne razlike v
kognitivnih in motivacijskih vidikih samoregulacije med spoloma. Dekleta uporabljajo
vec¢ ucnih strategij pri reSevanju konvergentnih nalog in tudi pri reSevanju divergentnih
nalog. Znanje, pridobljeno pri NGL, vidijo kot bolj uporabno in pomembno za uéenje
inStrumenta kot fantje, prav tako pa se dozivljajo bolj kompetentne in notranje motivirane
pri ucenju. S starostjo ucencev so povezane spremembe v motivacijskih vidikih
samoregulacije, upad zaznavanja uporabnosti in pomembnosti znanja NGL, dozivljanje
strahu pri predmetu ter dozivljanje kompetentnosti in notranje motiviranosti. Pomembne
so tudi povezave samoregulacijskih procesov s splosnimi sposobnostmi in glasbenimi
sposobnostmi. Fantje z vi§jimi sposobnostmi uporabljajo manj strategij prenchanja
reSevanja tezkih nalog, pri dekletih z vi§jimi sposobnostmi pa se pojavlja manj strahu
in manj zaznavanja tezavnosti slusnih nalog.

Naslednji pomemben sklop ugotovitev disertacije se nanaSa na dva segmenta
ucnega okolja, ki pomembno vplivata na ucni rezultat ucencev, na zaznavanje vedenja
starSev in uciteljev, povezanega z motivacijsko Custvenimi in kognitivnimi vidiki
samoregulacije. Ta del ugotovitev ima zelo pomembne prakti¢ne implikacije za delo z
ucenci v glasbenem izobrazevanju. Ucenci, ki zaznavajo vecjo pomo¢ in spodbujanje
starSev, uporabljajo ve¢ strategij pri reSevanju konvergentnih in divergentnih nalog,
snov se jim zdi bolj uporabna, dozivljajo pa se tudi bolj kompetentne in motivirane za
delo. Neodobravanje pa je povezano z dozivljanjem strahu in obCutkom lastne
neucinkovitosti pri predmetu. Zelo pomembna ugotovitev je tudi to, da se dozivljanje
neucinkovitosti pri ucencih pojavi tudi takrat, kadar zaznavajo premalo nadzora s strani
starSev. V tem primeru uporabljajo manj u€nih strategij, znanje pa se jim zdi tudi manj
uporabno. Podobno kot spodbujanje in naklonjenost s strani starSev je tudi naklonjenost
in spodbujanje s strani ucitelja pozitivno povezano z uporabo uc¢nih strategij, z
zaznavanjem uporabnosti pridobljenega znanja in dozivljanjem lastne ucinkovitosti pri
predmetu.

Nadaljnja analiza rezultatov v disertaciji se nanasa na povezanost med
motivacijsko-Custvenimi in kognitivnimi vidiki samoregulacije pri u¢encih. Rezultati so
tudi na podroc¢ju ucenja pri NGL pokazali, da obstaja tesna povezava med tema dvema
vidikoma samoregulativnih procesov, in moramo zato pri razvijanju samoregulacije
upostevati oba vidika, kot tudi vedenje (znanje) o samoregulaciji in ustrezne strategije.
S tem je avtorica dokazala veljavnost teoreticnega modela B. K. Hofer, S. L. Yu in
Pintricha (1998), tudi za razumevanje samoregulativnih procesov pri NGL. Fantje, ki
zaznavajo u¢enje uporabno in koristno, uporabljajo ve¢ kognitivnih strategij pri reSevanju
konvergentnih in divergentnih nalog. Prav tako uporabljajo veC u¢nih strategij, kadar
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se pocutijo kompetentne pri u¢enju in notranje motivirane, takrat pa uporabljajo tudi
manj strategij za prenehanje reSevanja tezkih nalog. Rezultati pri dekletih so podobni,
le da dekleta, ki dozivljajo vec strahu pri predmetu, bolj pogosto uporabljajo strategije
prenchanja reSevanja tezkih nalog. Fantje in dekleta, ki zaznavajo znanje pri NGL
uporabno in pomembno ter se dozivljajo kompetentne, uporabljajo ve¢ razli¢nih
kognitivnih strategij, kar ugotavljajo tudi raziskave na drugih podrocjih ucenja.

Dr. Barbara Smolej Fritz z uporabo regresijske analize poskusa ugotoviti, katere
spremenljivke, vklju€ene v raziskavo, pojasnjujejo najvec variance u¢nega uspeha pri
NGL. Predmet NGL je namre¢ temeljni predmet v nizjih glasbenih Solah, ki s
kompleksnimi glasbenimi dejavnostmi vpliva na razvijanje glasbenih sposobnosti in
znanje ter tako lahko moc¢no vpliva na vse nadaljnje otrokovo glasbeno izobrazevanje.
Zato je izredno pomembno poznati spremenljivke, ki vplivajo na to uspesnost, ter na
tej podlagi nacrtovati pouk. Rezultati analize so pokazali, da obstajajo razlike med
prediktorji glede na oceno pri NGL oz. rezultat preizkusa znanja ter razlike v prediktorjih
glede na starost in spol u¢encev. Pri dekletih se za razliko od fantov v obeh situacijah
ocenjevanja kot pomembni prediktorji pojavljajo faktorji »okolja, to je tisti faktorji, ki
se nanasajo na vedenje starSev in uciteljev. Kljub razlikam pa imajo za uspeh na
preizkusu znanja pri fantih in dekletih najvecjo napovedno vrednost splosne sposobnosti,
za ocene pa dozivljanje lastne ucinkovitosti in notranja motiviranost.

Rezultati disertacije dr. Barbare Smolej Fritz so pomembni z ve¢ vidikov. S
teoreti¢nega vidika so pokazali pomembnost uporabe modela B. K. Hofer, S. L. Yuin
Pintricha (1998) za razumevanje samoregulacije pri ucenju NGL. Predvsem je
pomembna ugotovitev, da je za razumevanje in razvijanje samoregulacije tudi na
glasbenem podrocju potrebno upostevati tako motivacijsko-Custvene kot kognitivne
procese in njihovo medsebojno povezanost in soodvisnost, poleg tega pa tudi uc¢encevo
vedenje oz. znanje in strategije o samoregulaciji. Naslednja pomembna odlika doktorske
disertacije je njena interdisciplinarnost. Disertacija zdruzuje podrocji psihologije in glasbe
ter se znotraj teh dveh podrocji usmerja na tisti vidik, ki doslej Se ni bil raziskovan. Za
namene disertacije je avtorica konstruirala Stiri nove merske pripomocke za ugotavljanje
samoregulacije. Raziskava je pokazala tudi na povezanost samoregulacije s
pomembnimi vidiki okolja, z zaznavanjem vedenja starSev in uciteljev, ki imajo klju¢no
vlogo pri spodbujanju samoregulacije u¢encev in s tem njihove uspesnosti v glasbenem
izobraZevanju. Vsi navedeni rezultati imajo zelo pomembno prakticno vrednost za
nacrtovanje in izvajanje pouka na podroc¢ju glasbenega izobrazevanja.
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Mag. Gvido Cigale, univerzitetni diplomirani psiholog, je 2. aprila 2007 pred
strokovno komisijo v sestavi izr. prof. dr. Sonja Pecjak (predsednica), red. prof. dr.
Ljubica Marjanovi¢ Umek (somentorica) in izr. prof. dr. Cirila Peklaj (mentorica)
uspesno zagovarjal magistrsko delo z naslovom Strategije reSevanja matemati¢nih
problemov.

Namen magistrske naloge je bil ugotoviti, katere specifi¢ne sposobnosti (stopnja
bralnega razumevanja, hitrost razumevanja besednih informacij, kratkotrajni spomin,
hitrost obdelave nebesednih informacij) so povezane z uspe$nostjo reSevanja
matematic¢nih besedilnih nalog na dveh nivojih, na nivoju pretvorbe besedila v
reprezentacijo problemske sheme in na nivoju uspesnosti pretvorbe problemske sheme
v koncno resitev problema. Poleg tega je avtorja zanimalo tudi, kako je z uspe$nostjo
reSevanja povezana semanticna struktura naloge, tezavnost besedilne naloge (Stevilo

* Naslov / address: izr. prof. dr. Cirila Peklaj, Univerza v Ljubljani, Oddelek za psihologijo, Askeréeva 2, 1000
Ljubljana, Slovenija, e-mail: cirila.peklaj@ff.uni-1j.si
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Stevilskih podatkov v nalogi) in prisotnost pripomockov pri reSevanju naloge.

V uvodu avtor najprej umesti uporabo matematicnih besedilnih nalog pri pouku
matematike v Sirsi kontekst izobrazevalnih ciljev pri matematiki. Matematicne besedilne
naloge predstavljajo pomemben most med otrokovim razvojem vesCin raCunanja in
uporabo teh ves€in v resnicnem kontekstu, kar je osnovni pogoj za doseganje ciljev pri
matematiki v osnovnoSolskem izobrazevanju. Za ustrezno nacrtovanje pouka in
uporabo metod, ki bodo pripeljale do teh ciljev, je potrebno poznati dejavnike, ki vplivajo
na uspesnost reSevanja, nacine reSevanja teh nalog in tezave, ki se pojavljajo pri tem.
Dejavnike, ki vplivajo na uspeSnost reSevanja aritmeti¢nih besedilnih nalog, avtor razvrsti
v tri skupine, ki jih podrobneje obravnava v teoreticnem uvodu: v znacilnosti besedila,
sposobnosti ter proces reSevanja problemov.

Avtor se najprej osredotoc¢i na znacilnosti naloge, ki lahko vplivajo na uspesnost
reSevanja, na formulacijo besedila, informacije v besedilu in racunsko zahtevnost nalog.
Tudi matematika je neke vrste jezik, v katerem uporabljamo besede, pojme in strukture,
ki so pomembne za to podrocje. Prvi pogoj za uspesnost je poznavanje matematicnega
besednjaka, simbolov in pojmov, ki oznacujejo posamezne operacije. Avtor najprej
opredeli enostopenjske aritmeti¢ne naloge glede na njihovo semanti¢no strukturo
(naloge spremembe, kombinacije, primerjave in izenacevanja) ter jih ilustrira s
konkretnimi primeri.

V nadaljevanju avtor naprej prikaze razli¢ne pristope k proucevanju
posameznikovih sposobnosti: psihometricni pristop, Piagetov klini¢ni pristop, pristop
informacijskega procesiranja, sociokulturni pristop in neopiagetovske teorije, nato pa
se osredotoCi na pregled raziskav sposobnosti, ki so povezane z reSevanjem
matemati¢nih besedilnih nalog. Kot sposobnosti, ki so se v razli¢nih raziskavah pokazale,
da so povezane s podro¢jem aritmetike, omenja kratkotrajni spomin, dolgotrajni spomin
ter hitrost procesiranja informacij. Zato se v nadaljevanju osredotoci na tristopenjski
model spomina Atkinsona in Schiffrina (1968) in predstavi procesiranje informacij v
razli¢nih fazah v [uci reSevanja aritmeti¢nih besedilnih nalog. Nato se avtor osredotoci
tudi na proces branja in povezanost bralnega razumevanja z uspesnostjo reSevanja
razli¢nih vrst aritmeti¢nih nalog (seStevanja, odStevanja, deljenja, mnozenja).

V zadnjem delu teoreti¢nega uvoda se avtor usmeri na procese reSevanja
matematic¢nih problemov in nekatere modele, ki opisujejo proces reSevanja
matemati¢nih problemov. Ker ve¢ina teh modelov vklju¢uje pojme shema,
reprezentacija in strategija, najprej opredeli te pojme, nato pa jih ilustrira in podkrepi
z raziskavami s podrocja reSevanja aritmeticnih besedilnih nalog pri razli¢no starih
otrocih.

Empiri¢ni del raziskave avtor zacne z metodo, v kateri opredeli udeleZence,
uporabljene inStrumente in postopek raziskave. V raziskavi je sodelovalo 77 ucencev
tretjega razreda, starih od 9;5 do 10 let. Preizkus je potekal v petih delih. Najprej so
uéenci v manjih skupinah re$evali podtesta WISC-IIIS! (Sifriranje in Iskanje simbolov),
ki merita hitrost obdelave nebesednih informacij. V drugi uri so reSevali Herschov
bralni test (podtest Stopnja bralnega razumevanja), nato je sledil individualni preizkus
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kratkotrajnega spomina (WISC III). V Cetrtem in petem preizkuSanju pa so uenci
v dveh razli¢nih pogojih individualno reSevali dva niza besedilnih nalog, ki so imele
enako semanti¢no strukturo in tezavnost. Prvi¢ so jih reSevali s pomoc¢jo papirja in
svin¢nika, v drugem preizkuSanju pa s pomocjo ploscic, na katerih so imeli narisane
predmete iz naloge. Besedilne aritmeti¢ne naloge so se razlikovale po strukturi naloge
(vsebovale so komponento spremembe oz. komponento kombinacije) ter po Stevilu
informacij (2,4 in 6). Pri metodoloskem delu naloge je potrebno predvsem izpostaviti
poseben avtorjev prispevek pri nacrtovanju nalog in oblikovanju resitev za opazovalne
sheme o reSevanju nalog v obeh pogojih (v situaciji papir-svin¢nik ter ob pomoci
konkretnih predmetov).

Rezultati so analizirani korektno in temeljito. Pri analizi avtor uporablja ustrezne
statisti¢ne postopke glede na merski nivo zbranih podatkov. Uporablja kvantitativno in
kvalitativno analizo. Rezultate raziskave interpretira na dveh nivojih resevanja
aritmeti¢nih nalog (Riley, Greeno, Heller in Ginsburg, 1983), na nivoju pretvorbe besedila
v problemsko shemo in nivoju pretvorbe problemske sheme v kon¢no besedilo.

Kwvalitativna analiza na¢inov pretvorb je pokazala §tiri stabilne nacine reSevanja:
povezovanje Stevilskih podatkov, socasno pretvorbo, zaporedno pretvorbo in
kombinirano pretvorbo. Ucence je glede na njihove nacine reSevanja razdelil v skupine
ter ugotavljal povezanost nacina reSevanja z merjenimi spremenljivkami. Rezultati
diskriminantne analize so pokazali, da je v situaciji papir-svin¢nik strategija pretvorbe
povezana predvsem z bralnimi sposobnostmi in dosezkom na preizkusu ponavljanja
Stevil nazaj. Ucenci z visjimi dosezki uporabljajo zaporedno in kombinirano pretvorbo,
ucenci z nizjimi dosezki pa socasno pretvorbo in strategijo povezovanja Stevilskih
podatkov. Tudi v situaciji reSevanja s ploSCicami strategija pretvorbe ni povezana s
semanticno strukturo naloge, ampak z bralnimi sposobnostmi. Ucenci z vi§jimi bralnimi
sposobnostmi uporabljajo strategiji zaporedne in kombinirane pretvorbe, u¢enci z nizjimi
dosezki pa soCasno pretvorbo in povezovanje Stevilskih podatkov. Ucenci z nizjimi
bralnimi sposobnostmi preidejo pri nalogah z vec¢jim Stevilom informacij na strategijo
socasne pretvorbe ali povezovanja Stevilskih podatkov.

Nadaljnja analiza se je usmerila na nivo pretvorbe problemske sheme v resitev.
Tudi tu se je pokazalo, da je uspesSnost reSevanja naloge v situaciji papir-svin¢nik
povezana s strategijo pretvorbe. Manj uspesni ucenci uporabljajo strategijo soCasne
pretvorbe. Pri ve¢jem Stevilu informacij naredijo ve¢ napak ucenci s slabso zmoznostjo
postavljanja Stevilk v obratnem vrstnem redu in niZjo sposobnostjo hitrosti obdelave
nebesednih informacij. UspeSnost reSevanja besedilnih nalog v situaciji s plos¢icami
ni povezana s strategijo pretvorbe besedila v problemsko shemo. Pri vecjem Stevilu
informacij naredijo ve¢ napak ucenci s slabSo zmoznostjo ponavljanja Stevilk v obratnem
vrstnem redu.

V interpretaciji avtor integrira dobljene rezultate in jih interpretira v luci
predhodnih raziskav. Semanti¢na struktura nalog v raziskavi ni bila povezana z na¢inom
pretvorbe besedila v miselno reprezentacijo, kar avtor interpretira z vi§jo starostjo in
vi§jimi kognitivnimi zmoznostmi ucencev, ki enako uspesno kot naloge spremembe
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reSujejo tudi naloge kombinacije. Nacin pretvorbe besedila je bil povezan z bralnimi in
spominskimi sposobnostmi. U¢enci z vi§jimi bralnimi in spominskimi sposobnostmi
pogosteje razdelijo besedilo v dve enostavne;jsi besedilni nalogi. Pretvorba problemske
sheme v reSitev pa je bila povezana s hitrostjo obdelave nebesednih informacij ter
spominom. Pomembna je tudi ugotovitev, da v situaciji plos€ic te ne pomagajo nujno
pri reSevanju nalog, ampak lahko pomenijo dodatno obremenitev v kratkotrajnem
spominu. Avtor interpretacijo zaklju¢i z modeloma strategij reSevanja besedilnih nalog
in modelom soodvisnosti med sposobnostmi, znacilnostmi naloge in situacije ter
procesom resSevanja. Nalogo, ob zavedanju njenih omejitev, zakljuci s priporocili oz.
moznostmi uporabe raziskovalnih rezultatov v pedagoski praksi.
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V. kongres psihologov Slovenije z mednarodno udelezbo je potekal v organizaciji
Drustva psihologov Slovenije od 8. do 11. novembra 2006 v Kongresnem centru Hotela
Mons v Ljubljani. Castni pokrovitelj kongresa je bil predsednik Republike Slovenije dr.
Janez Drnovsek, finan¢no pa je kongres podprla Javna agencija za raziskovalno
dejavnost Republike Slovenije. Na svecani otvoritvi kongresa so bili prebrani nagovori
Castnega pokrovitelja kongresa predsednika Republike Slovenije dr. Janeza Drnovska,
direktorja Javne agencije za raziskovalno dejavnost Republike Slovenije dr. Francija
Demsarja in zupanje Mestne obCine Ljubljana Danice Simsic. Sledil je nagovor
predstojnika Oddelka za psihologijo Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani prof. dr.
Argia Sabadina in predsednice Drustva psihologov Slovenije dr. Mojce Vizjak Pavsic.

Pester strokovni program kongresa, ki se ga je udelezilo ve¢ kot 300
strokovnjakov iz Slovenije in iz tujine, je obsegal poglobljene in aktualne prispevke z
razli¢nih psiholoskih podrocij in sorodnih disciplin. S svojimi strokovnimi in znanstvenimi
prispevki je na kongresu sodelovalo 186 udelezencev z referati, simpoziji, delavnicami,
postetji in razstavami (Bajec, 2006).

Vodilna tema V. Kongresa psihologov Slovenije je bila pozitivna psihologija,
ena najpomembnejSih usmeritev v sodobni psihologiji. Kongres je bil posvecen
akademiku prof. dr. Antonu Trstenjaku v pocastitev 100. obletnice njegovega rojstva.
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V okviru kongresa je Univerzitetna knjiznica Maribor predstavila obsezno pregledno
razstavo z naslovom Spominjamo se akademika dr. Antona Trstenjaka (1906 —
1996), ki jo je pripravila Mirjana Gazvoda. Poleg tega je potekala 9. novembra 2006
Slavnostna akademija v pocastitev Antona Trstenjaka, na kateri so sodelovali
prof. dr. Joze Ramovs, prof. dr. Vid Pecjak, prof. dr. Maks Tusak, prof. dr. Janek
Musek in Jelka Lapajne. Slavnostno akademijo je povezoval prof. dr. Janek Musek.

Akademik Trstenjak s svojim monumentalnim znanstvenim opusom, ki obsega
blizu 100 knjiznih del ter ve¢ kot 500 ¢lankov in razprav, sodi med najpomembnejse
soustvarjalce evropske humanisti¢ne misli 20. stoletja. Ustvarjalni opus akademika
Trstenjaka je izjemno bogat in raznolik, saj obsega temeljna dela ne le na podrocju
psihologije zaznavanja in barv, po ¢emer je v svetu najbolj poznan, temvec tudi na
podrocjih psihologije ustvarjalnosti, dela in organizacije, ekonomske in ekoloske
psihologije, pastoralne psihologije ter osebnostne in klini¢ne psihologije. Anton Trstenjak
velja tudi za predhodnika pozitivne psihologije, ene najpomembne;jSih usmeritev v sodobni
psihologiji. Zato je bil naslov dela tega velikega misleca Clovek in sreca (1974) izbran
za geslo 5. kongresa slovenskih psihologov.

Podrocje pozitivne psihologije, ki se je v svetu zacela uveljavljati v zadnjem
desetletju, obsega raziskovanje tistih sposobnosti in lastnosti, ki omogoc¢ajo uspesen in
zdrav razvoj posamezniku, skupini in SirSi druzbeni skupnosti. Kot osrednje teme
obravnava pozitivna psihologija prav sreco, upanje, ustvarjalnost, modrost, pogum,
duhovnost, odgovornost in podobno. Opira se na dela velikih humanisti¢nih in
eksistencialnih psihologov, predvsem Abrahama Maslowa, Marie Jahoda, Erika
Eriksona, Viktorja Frankla in drugih, ki so si zastavljali vprasanja, kot so: Kaj je dobro
zivljenje? Kaj je sre¢a? Kaj je smisel zivljenja? Kako spodbuditi osebnostni razvoj pri
sebi in pri drugih? Iskanje odgovorov na ta in podobna vprasanja je v veliki meri
predmet raziskav danasnje pozitivne psihologije (Carr, 2004; Haidt, 2006; Linley, Joseph,
Harrington in Wood, 2006; Musek in Avsec, 2002; Seligman in Csikszentmihalyi, 2000).

Kot poudarjajo vodilni raziskovalci na podro¢ju pozitivne psihologije, je psihologija
v obdobju po drugi svetovni vojni postala v veliki meri znanost o pojasnjevanju in
zdravljenju dusevnih bolezni, medtem ko je imela pred drugo svetovno vojno tri razli¢na
poslanstva, in sicer (a) zdravljenje dusevnih bolezni, (b) raziskovanje zdravega
osebnostnega razvoja ter (¢) raziskovanje izjemno nadarjenih in ustvarjalnih osebnosti.
Vsa podrocja razen prvega so postala postranska, psihologija pa se je osredotocila na
psihopatologijo, kar je bilo v tistem obdobju razumljivo, saj je druga svetovna vojna
mocno prizadela mnogo ljudi, velika pogostost dusevnih motenj pa je predstavljala
tezak strokovni in druzbeni problem.

Tako v psihologiji upravi¢eno govorimo, da je “negativno pristrana”, kar lahko
zelo jasno potrdimo z dejstvi: veliko ve€ €lankov in knjig je bilo napisanih o strahu, jezi,
sovra$tvu, agresivnosti in depresivnosti kot o zadovoljstvu, veselju in sreci. To je po
eni strani razumljivo in logi¢no, kajti ¢e imamo pred o¢mi teznjo biti sre¢en kot inherentni
cilj cloveka, je smiselno raziskovati vse, kar nas lahko na tej poti ovira, od agresivnosti
do psihopatologije. Negativne pojave in znacilnosti je treba raziskovati, saj imajo hude
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posledice tako za posameznika kot za druzbo. Na drugi strani pa je imela omenjena
negativna usmerjenost oziroma negativna pristranost psihologije tudi problematicne
posledice. Omenimo naj dve najbolj pomembni: oblikovanje neustrezne podobe
osebnosti in neustrezno poznavanje pozitivnih vidikov osebnosti in psihi¢ne stvarnosti
nasploh. Dober primer za ilustracijo teh trditev najdemo v razvoju Freudove psihoanalize.
Izhajajoc iz klini¢nega raziskovanja nevroz, je razvil Freud pristranski model ¢loveka
in osebnosti, ki nosi posploSene znacilnosti nevrotikov. V tem modelu so v ospredju
anksioznost, potla¢evanje in obrambno delovanje, ki pri nevrozi prerasejo v nevrotsko
simptomatiko.

Prevladujoca usmerjenost na negativne in psihopatoloske vidike vodi v model
posameznika, ki mu primanjkuje pozitivnih lastnosti, pomembnih za obCutja smiselnosti
zivljenja. Upanje, modrost, kreativnost, subjektivno zadovoljstvo, optimizem, obcutje
srece in podobno so primeri lastnosti, ki so v psiholoskih raziskavah pogosto prezrte
ali pa celo pojmovane kot transformacije negativnih znacilnosti. Med prvimi, ki so
utemeljeno kritizirali to “negativno” usmerjenost, so bili humanisti¢ni in eksistencialni
psihologi, predvsem Maslow, Rogers in Frankl. Vendar pa vsi modeli osebnosti, zgrajeni
na klini¢nih observacijah, ne bolehajo za opisano “negativno pristranostjo”. Carl Rogers
je bil klinik, tako kot pred njim Freud, a Rogersov model normalne, “polno delujoce”
osebe se prav kontrastno odbija od negativno pristrane podobe ¢loveka. Enako
optimisti¢en pogled na ¢loveka imajo drugi humanisti¢ni psihologi, zlasti Maslow. Vsi
skupaj tudi zavracajo modeliranje osebnosti na podlagi klini¢nih primerov, enako kot
zavracajo behavioristicno modeliranje osebnosti na podlagi izsledkov raziskovanja
poskusnih zivali. Prva linija vodi v portretiranje ¢loveka kot prikritega nevrotika, druga
v portretiranje ¢loveka kot dvonozne podgane. Morda pa med vsemi prominentnimi
predhodniki pozitivne psihologije velja omeniti predvsem Frankla, ki oznacuje stremljenje
k smislu kot osrednji &loveski motiv. Zivljenjski smisel in izpolnjevanje Zivljenjskega
poslanstva mogoce celo presegata druge vidike pozitivne psihologije in pomenita njen
srecen, ¢e ne obcuti svojega zivljenja kot smiselnega. Prav gotovo bi se Frankl strinjal
s Konfucijem, ki je dejal, da je bolj srecen tisti, ki vztraja pri svojem poslanstvu
(dolznosti), Cetudi zato umre, kot tisti, ki zaradi smrtne groznje zataji svojo dolznost in
poslanstvo.

Sodobna pozitivna psihologija pomeni znanstveno nadaljevanje proucevanj
¢lovekovega optimalnega delovanja, njegovih obcutij srece, zadovoljstva z zivljenjem,
zivljenjskega smisla, modrosti, optimizma, upanja, zanosa, njegovega psihi¢nega in
duhovnega blagostanja. Razvila je pomembne znanstvene modele, ki na eni strani
pojasnjujejo, kakSen pomen imajo pozitivni vidiki naSega dozivljanja na vseh podrocjih
nasega Zivljenja, na drugi strani pa ugotavljajo, od katerih dejavnikov so ti vidiki odvisni
in kako se povezujejo z drugimi pomembnimi psiholoskimi pojavi (genetskimi, socialnimi,
osebnostnimi, kognitivnimi in drugimi).

Med predhodnike pozitivne psihologije lahko upravi¢eno stejemo nasega velikana
psihologije, Antona Trstenjaka. Po svoji psiholoski usmeritvi je bil zelo blizu humanisti¢ni
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psihologiji, Se bolj pa usmeritvi svojega prijatelja Frankla. V svojih delih je v velikem
slogu uposteval poglede humanisti¢ne psihologije in logoterapije in jih dvignil na
antropolosko raven. Leta 1974 je napisal delo Clovek in sreca, ki velja danes za
zacetek slovenske pozitivne psihologije.

Trstenjak se je v vseh svojih delih, najsi bodo po tematiki Se tako raznolika,
dotikal najbolj temeljnih problemov ¢lovekove eksistence, ¢lovekove vloge in mesta v
svetu. Pravzaprav so razmisljanja o tem, kaj je sreca, kaj je smisel Zivljenja, za kaj si
je vredno prizadevati, in odgovori, ki se na to navezujejo, nekaksen skupni imenovalec
njegovih del, vse od Metodike verouka (1941), Psihologije dela in organizacije
(1979) ter Psihologije ustvarjalnosti (1981) pa do Temeljev ekonomske psihologije
(1982) in Ekoloske psihologije (1984) ter obsezne okvirne antropologije Clovek
bitje prihodnosti (1985) in njegove zadnje knjige Slovenska postenost (1995).

Vabljeni predavatelji so v svojih plenarih predavanjih osvetlili razlicna pomembna
in aktualna psiholoska znanstveno-raziskovalna podro¢ja, in sicer: prof. dr. Janek
Musek (Pozitivna psihologija), profesor za obCo psihologijo na Oddelku za psihologijo,
Univerza v Ljubljani in glavni urednik revije Anthropos; zasl. prof. dr. Vid Pecjak
(Zgodovina slovenske psihologije), zasluzni profesor za ob¢o psihologijo na Oddelku
za psihologijo, Univerza v Ljubljani; prof. dr. Nigel Foreman (European initiatives in
psychology education and research), redni profesor na School of Health and So-
cial Sciences, Middlesex University, London, UK in predsednik mednarodnega odbora
pri British Psychological Society (BPS), ¢lan odbora za etiko BPS in ¢lan odbora za
znanost pri European Federation of Psychological Associations (EFPA); prof. dr.
Marta Fiilop (Does competition contribute to happyness or ruins it), vodja skupine
za komparativno kulturno psihologijo na Institutu za psihologijo Madzarske akademije
znanosti v Budimpesti in profesorica na Oddelku za socialno in pedagosko psihologijo
na Fakulteti za psihologijo in pedagogiko Univerze E6tvos Lorand v Budimpesti; prof.
dr. Daniel Heller (Roots of positive psychology), profesor na Oddelku za psihologijo
Karlove univerze v Pragi in direktor Instituta za psihologijo pri Akademiji znanosti
Ceske republike, podpredsednik drustva psihologov Ceske, soorganizator X. Evropskega
kongresa psihologov leta 2007 v Pragi ter glavni urednik revije Ceska Psihologija; in
prof. dr. Alice Mado Proverbio (The cognitive electrophysiology of mind and brain),
profesorica za psihobiologijo in psiholosko fiziologijo na Oddelku za psihologijo Univerze
v Milanu-Bicocca.

Nadalje je v okviru kongresa potekalo kar 20 simpozijev, na katerih so udelezenci
obravnavali med drugim pozitivno psihologijo, kar je bila vodilna tema kongresa, vlogo
uciteljev pri vzpostavljanju konceptov sodelovanja in tekmovanja pri ucencih (razvojno
in medkulturno perspektivo), razvoj celovitega sistema pomoci ucencem z u¢nimi
tezavami, dejavnike razvoja in u¢enja otrok v vrtcu in Soli, prometno varnost (preventivo
in njene domete), otroSko in mladostniSko klini¢no psihologijo, kognitivno
elektrofiziologijo, podrocja uporabe vedenjsko-kognitivne terapije, klini¢no psihologijo
stresa, antropolosko psiholoSko svetovanje ter komunikacijo v Sportu. V sekcijah
individualnih referatov pa so obravnavali izbrane teme iz pozitivne psihologije, psiholoske
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metodologije, ocenjevanja in testiranja, psihologije dela in organizacije ter psihologije
potrosnika, pedagoske psihologije in svetovalnega dela, razvojne psihologije, klini¢ne
psihologije in psihoterapije, socialne psihologije in psihologije osebnosti ter kognitivne
psihologije in nevroznanosti.

V. kongres psihologov Slovenije z mednarodno udelezbo pomeni v celoti
pomemben prispevek za uveljavitev stroke v nacionalnem in mednarodnem prostoru
ter za prenos temeljnih znanstvenih spoznan;j v aplikacijo in razvoj. Kongres in njegova
vodilna tema je bila predstavljena javnosti v obseznem ¢lanku v Casopisu Delo v
prilogi Znanost (Musek in Vizjak Pavsic, 2006). O kongresu je porocala Slovenska
tiskovna agencija (STA), porocilo s kongresa pa je pripravila tudi Pop TV. Podrobneje
je bil kongres predstavljen tudi v polurni oddaji Sadovi znanja na TV Pika (Sark,
2007), ki jo je vodil Primoz Sark, sodelovali pa so Marko Jeraj, prof. dr. Janek Musek
in dr. Mojca Vizjak Pavsic. Stoletnici rojstva akademika Antona Trstenjaka (z napovedjo
V. kongresa psihologov Slovenije) je bila posvecena cela stran Casopisa Delo (Vizjak
Pavsic, 2006a), kjer so svoje poglede na Trstenjakov opus podali prof. dr. Vid Pecjak
(Zadnji renesancni clovek), prof. dr. Janek Musek (Vse Zivijenje v hoji za
¢lovekom), prof. dr. Marko Poli¢ (Izvrsten teoretik in odlicen praktik), prof. dr.
Joze Ramovs (Graditelj mostov) in prof. dr. Janez Juhant (Clovek nasprotij). Kongres
je bil predstavljen in napovedan tudi v uvodnem clanku v Obvestilih slovenskih
psihologov (Vizjak Pavsic, 2006b) ter v preglednem clanku v reviji Soutripanje
(Musek in Vizjak Pavsic, 2007).

Z vsebinskega vidika je bil uresnicen pomemben doprinos ne le k razvoju
slovenske psihologije, ampak §irSe, saj pomenijo prispevki, predstavljeni na kongresu,
veliko obogatitev pri obravnavi nekaterih pomembnih vidikov, povezanih z vpraSanji
vloge, pomena in razvoja slovenske znanosti, deloma celo slovenske druzbe. Afirmacija
slovenske znanosti je funkcija njenih aktualnih dosezkov, istocasno pa tudi funkcija
afirmacije Ze doseZenega. S tega vidika je bil kongres eden od pomembnih korakov
priuveljavljanju slovenskih znanstvenikov s podrocja psihologije ter pri mednarodnem
uveljavljanju Zive in ves Cas aktualne znanstvene zapus$cine pokojnega akademika
Trstenjaka, ki je koncept pozitivne psihologije v najbolj temeljnih postavkah psiholosko
antropolosko obdelal Ze mnogo prej in nas tudi na tem podrocju, tako tesno povezanem
s temeljnimi vrednotnimi vprasanji cloveka, druzbe in kakovosti Zivljenja, uvrstil v sam
vrh svetovnih znanstvenih dosezkov. Omenjeno dejstvo je hkrati simbol veljave in
pomena slovenske znanosti, njene ravni in vrhunske kreativne kakovosti, ki so jo zaznali
tudi tuji vabljeni gostje na naSem kongresu. Na drugi strani je bil koncept pozitivne
psihologije na kongresu povezan tudi s problematiko zivljenjskega stila in kakovosti
zivljenja ter kot tak predstavljen kot eden moznih odgovorov na izzive osebnega in
druzbenega razvoja, eden od sklepov, ki ga je spodbudil kongresni uspeh, pa se nanasa
na predlog projekta, ki bi ¢im bolj celostno in iz¢rpno podal in ovrednotil pregled nad
(vpogled v) zgodovino razvoja psihologije v Sloveniji, njene povezanosti z drugimi
strokami in izjemne vloge akademika Antona Trstenjaka v celotnem procesu
(mednarodnega) uveljavljanja slovenske psihologije in slovenske znanosti.
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Ljubljana, 8. novembra 2006

Spostovani,

z zadovoljstvom sem sprejel Castno pokroviteljstvo nad vasim kongresom
»Clovek in sreca«, s katerim obelezujete stoletnico rojstva akademika dr.
Antona - Trstenjaka, najvidnejSega slovenskega  strokovnjaka, avtorja in
predavatelja na podrodju psihologije. Zelel bi toplo pozdraviti udelezenke in
udelezence, ki boste v teh dneh skupno razpravijali o relevantnih strokovnih
vprasanjih, na katere moramo kljub vrvezu sodobnega sveta vsi odgovarjati tudi

sami pri sebi.

Zivljenje nas nemalokrat postavlja pred tezke, tudi nepravicne preizkusnje.
Vendar s pozitivno naravnanostjo lahko prebrodimo marsikaj tezkega, tudi kar
se nam zdi v danem trenutku brezizhodno. Verjamem, da lahko s svojo voljo do
Zivljenja in vztrajnostjo dosezemo, kar si zastavimo. Ce smo mirni in zbrani v
vsakem trenutku, ce se zaﬁedamo njegove izjemnosti,r nam ne bo usel. V njem

smo hkrati sami in povezani z vsemi Zivimi bitji.

Zelim vam uspesno delo in prijetno druzenje,

) D]




154

V naslednji Stevilki (letnik 16, Stevilka 4, 2007) PsiHoLoSK1H OBZORIJ bodo
predvidoma objavljeni naslednji prispevki [Forthcoming articles]:

Mojca Cerce in Sonja Pecjak
Vioga osebnostnih in motivacijskih dejavnikov pri poklicnem odlocanju

Miha Zagoricnik in Sonja Pecjak
Tezave slovenskih srednjesolcev pri odloc¢anju o nadaljnjem izobrazevanju

Petra Fiser
Konec kariere mladih vrhunskih Sportnikov

Matija Svetina in Maja Zupancic
Strategije upravijanja z Zivljenjem v odraslosti: Precna Studija v Sloveniji

Leonida Kobal Mozina
Stili navezanosti pomagajocih prostovoljcev in soocanje s stresom pri nudenju psihosocialne
pomoci

Tajana Brajovié
Odnos navezanosti med ocetom in otrokom v obdobju zgodnjega otrostva: Dozivljanje odnosa
z otrokom

Matej Tusak
Predstavitev doktorske disertacije “Psiholoski profil vodilnih slovenskih Sportnih delavcev’
(dr. Tanja Kajtna)

5

Valentin Bucik
Predstavitev doktorske disertacije “Povezanost trenerjevega vedenja in njegove motivacijske
strukture z motivacijskimi tendencami sportnikov” (dr. Renata Baric)

Valentin Bucik
Predstavitev doktorske disertacije “Osnova samomorilnih misli in vedenja” (dr. Saska
Roskar)

Peter Praper
Razmisljanja ob knjigi D. Lane-a in S. Corrie “Sodobni znanstvenik — praktik: Prirocnik za
psihologijo kot prakso”



Navodilo avtorjem prispevkov
Opredelitev prispevkov

V Psiholoskih obzorjih so objavljeni prispevki, napisani v slovenskem ali angle$kem jeziku (izjemoma, po presoji uredniskega
sveta, Se v kaks§nem 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
clanek se predvideva, da v podrobnostih preuéi in kriti¢no analizira dolo¢ene modele ali teorije. Empiri¢ni podatki so predstavljeni
le, e so v neposredni zvezi s teorijo. Pregledni ¢lanek kriti¢no ovrednoti na razli€nih mestih Ze objavljene prispevke. Znagilni deli
preglednega ¢lanka so opredelitev in razlaga problema, povzetek predhodnih raziskav, pojasnitev medsebojnih odnosov, protislovij,
pomanjkljivosti in na koncu predlogi za nadaljnje raziskovanje. Metaanaliticna §tudija predstavlja posebno vrsto ¢lanka, v
katerem avtor s pomodjo 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 (e
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 natanc¢no opisani. Kratek, a natancen opis izbire udelezencev, uporabljenih psiholoskih in§trumentov in
raziskovalnega nacrta je nujen.

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

5. Razprava in interpretacija izsledkov se mora nanasati 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.
Tehniéna 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 razlo¢nimi naslovi, podnaslovi in oSteviléenimi 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, pac¢
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 (Ce je potrebno, lahko slike shranijo tudi v ve¢ locenih 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, Stevilkami in ostalimi znaki (nabora Arial
ali podobno), ki omogocajo pomanjSevanje brez vecje izgube preglednosti. Avtorji ne uporabljajo barv, pac pa, ¢e je potrebno,
razli¢ne dobro razlocljive rastre, sivine in/ali vzorce. Avtorji naj grafe v datoteko s tabelari¢nimi in grafi¢nimi 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 lo¢ljivostjo (> 300 dpi) naj bodo shranjene v kar najboljsi kvaliteti grafi¢nega 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 obicajnih programov za generiranje slik
ali ¢e se dolocene slike ne da izdelati ra¢unalni$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 odlo¢ijo, kateri nacin (slika, tabela ali prikaz
v vezanem besedilu) je najbolj primeren in informativen. Opombe pod ¢rto naj bodo vkljucene 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 Sest), so pri prvem citiranju vedno navedena imena vseh soavtorjev, npr. (Toligi¢, Sebek, Pedjak 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
(Toli¢i¢ in dr., 1957). Kadar je citiranih ve¢ del istega avtorja, napisanih v istem letu, so letnicam dodane male ¢rke po abecednem
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
(neokraj$ano) ime revije, letnik, ¢e se v vsakem zvezku znotraj istega letnika Stevilo strani zaéne z 1, tudi $tevilko 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, oznacbo, 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 angledki 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 specificno 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, Askeréeva 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 uredniStvo revije komuniciralo (tudi elektronski naslov, stevilko
telefona in, e je mozno, telefaksa ter URL naslov).

Datoteke z besedilom, tabelami in slikami avtorji natisnejo z raunalniskim 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 svin¢nikom zapisana zaporedna Stevilka slike).

Po konc¢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 kaksnem od kongresov, ali zahvalo.
Pri oddaji kon¢ne 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, ée avtorji ne bodo posebej pisno zahtevali
vrnitve originalnih gradiv.

Zakljuéne opombe
Poslana kon¢na 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 poprej$njega 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 title, 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
should be precisely described. A short but accurate description of psychological instruments applied and of the method-
ology in general (research design, selection of participants) is mandatory.

4. Application of statistical techniques and the results should be described in sufficient detail. The tables and figures may
only contain essential information (if necessary, details can be presented separately in appendix).

5. Discussion and interpretation of the findings should refer to the established concepts and theories, regardless of whether
they are supported by the findings or not.

6. Whenever possible, statements should be supported by citing work and findings of other authors, and the list of references
should be included at the end of the paper.

Editorial and Scientific Boards assume no responsibility for the expert opinions, claims, and conclusions stated by the authors in
their papers.

Technical Aspects of Manuscript Preparation

The manuscripts should be prepared in accordance with the APA Publication Manual (Fifth Edition, 2001). Each manuscript,
meeting the technical standards and falling within the aims and scope of the journal, will be subject to double-blind review by two
reviewers.

The manuscript must be typeset in a standard font (Times Roman, Arial, Helvetica, or Courier, 12 pt size), with left justification and
double spacing. Titles and subtitles must be clearly indicated and pages must be numbered (no other header/footer information is
allowed). The paragraphs must not be indented and they must be separated by a blank line. The paper should normally not exceed
16 standard pages (32 rows by 60 characters) in length. The main text, without author(s) name(s) and institution(s), should be saved
in a .doc or .rtf file (e.g., in MS Word — if non-Windows software is used, the author must perform the necessary conversion to assure
seamless operation on the Windows platform). Tables and figures should not be included in the text (but their position should be
indicated). They should be added as one or more separate files. Figures should be provided in camera-ready format without exces-
sively small details. Graphs, schemes, and diagrams should be pasted from the original program into a .doc file as objects. Photo-
graphs should be supplied in high-resolution (> 300 dpi) graphic files as JPG, TIF, or PNG.

Manuscript Submission

The files containing the text, tables and figures should be named by the first author’s surname and a short description of the file (e.g.
novak-text.doc, novak-tables&figures.doc). In another separate file (e.g. novak-about authors.doc) the basic information on the
paper should be provided — title of the paper, name(s) of the author(s), title(s), institution(s), and exact address of the author the
Editorial Board will contact for further correspondence (including telephone number, fax number, e-mail address, home page URL
if possible etc.). All the files should be sent by e-mail to anja.podlesek@ff.uni-lj.si

The manuscript should also be printed in three copies on a single side of paper and sent to the Editor-in-Chief: Dr. Anja Podlesek,
University of Ljubljana, Faculty of Arts, Department of Psychology, Askerceva 2, 1000 Ljubljana, Slovenia. Each table and/or
figure with the proper caption should be provided on a separate sheet. The manuscript will be destroyed one month after publication
unless the author submits a request in writing for the originals to be return to her/him.

After editorial consideration and review process, a copy of the manuscript will be returned to the author together with the two
reviews and editorial opinion on acceptability. In case the manuscript is accepted for publication, the author must take into account
all the suggestions (including language and style changes) while preparing the final version. The text in the final version should
include (after the title of the paper) the authors’ names and institutions, contact information, and potential additional information
on funding, congress presentation and/or acknowledgements. The files and a single copy of the final version should be mailed to the
Editor-in-Chief. Submission of the final version implies author’s declaration that the paper has not been published in any other
Slovenian or foreign publication in its present (or similar) form. At the same time it implies author’s consent that the paper or its parts
can only be reproduced in any other publication by permission of the publisher of the Horizons of Psychology. For any additional
correspondence please make use of e-mail.



