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OSEBNOST INVSAMOSPQ§T0VANVJE KOT
DEJAVNIKA UCNE USPESNOSTI STUDENTOV

PERSONALITY AND SELF-ESTEEM AS PREDICTORS
OF STUDENTS" ACADEMIC ACHIEVEMENT

Helena Smrtnik Vitulié, dr. psih.
Pedagoska fakulteta, Kardeljeva plos¢ad 16, 1000 Ljubljana
helena.smrtnik-vitulic@guest.arnes.si

in
Simona Prosen, dr. psih.
Pedagoska fakulteta, Kardeljeva plos¢ad 16, 1000 Ljubljana
simona.prosen@pef-uni.lj.si

POVZETEK

V raziskavi ugotavljava, ali osebnostne dimenzije in samospostovanje
izbranih skupin $tudentov pomembno napovedujejo njihovo povpre¢no
$tudijsko oceno (PSO). V raziskavo sva vklju¢ili skupine $tudentov
Pedagoske fakultete v Ljubljani, tj. $tudente 1. letnika razrednega pouka
(N = 88), studente 2. letnika razrednega pouka (N = 80) ter Studente 1.
letnika socialne pedagogike (N = 41). Rezultati so pokazali, da se skupine
$tudentov razlikujejo po tem, v kolikdni meri osebnostne dimenzije in
samospodtovanje pojasnjujejo individualne razlike v njihovi PSO. Med
pomembnimi napovedniki PSO se je pri §tudentih 2. letnika razrednega
pouka pokazala nizka raven samospostovanja (zmerna napovedna moc),
pri $tudentih 1. letnika socialne pedagogike pa vse osebnostne dimenzije
skupaj (visoka napovedna moc), izmed posameznih osebnostnih dimenzij pa
vestnost in energija. Glede na rezultate lahko zakljuciva, da je mo¢ napovedi
u¢nih dosezkov studentov na podlagi njihovih osebnostnih dimenzij oz.
samospo$tovanja pogojena s $tudijsko usmeritvijo oz. $tudijskimi dosezki,
zajetimi v PSO.

KLJUCNE BESEDE: ucna uspesnost, povprecna studijska ocena, osebnost,
samospoStovanje.
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ABSTRACT

The study seeks to determine the extent to which university students’
personality traits and their self-esteem can serve as the bases for predicting
their grade point average (GPA). The following groups of students from the
Faculty of Education in Ljubljana participated in the research: 88 students
attending the first year and 8o students attending the second year of the
Primary Teacher Education programme, and 41 students attending the
first year of the Social Pedagogy programme. The results showed that the
three groups differ in terms of the degree to which personality traits and
self-esteem account for individual differences in the GPA. A low level of
self-esteem (a moderate predictive power) proved to be a significant GPA
predictor with second year students of the Primary Teacher Education
programme, whereas the GPA of the first year students of the Social
Pedagogy programme was revealed to be highly predictable on the basis
of the entire set of five personality traits (a substantial predictive power),
with Conscientiousness and Energy as significant single predictors. The
results suggest that the predictive power of students’ personality traits
and self-esteem depends on the study programme and the academic
achievements included in the GPA.

KEY WORDS: academic achievement, grade point average, personality, self-
-esteem.

UvoD

Ut¢na uspesnost ni enovit konstrukt. Podobno kot v osnovni in srednji $oli (Kobal,
2000) lahko tudi na fakulteti u¢no uspesnost ugotavljamo prek posameznikovega
subjektivnega dojemanja uspeha, ki temelji na njegovih pri¢akovanjih in Zeljah,
se usmerimo na posameznikove $tudijske ocene ali pa na njegove rezultate pri
objektivnih preizkusih znanja. Avtorji raziskav (npr. Bratko, Chamorro-Premuzic
in Saks, 2006; Duff, Boyle, Dunleavy in Ferguson, 2004; Laidra, Pullmann
in Allik, 2007; O’Connor in Paunonen, 2007; Pullmann in Allik, 2008), ki se
ukvarjajo s pojasnjevanjem u¢ne uspesnosti na podlagi psiholoskih znaéilnosti
posameznikov, kot njen kazalec najveckrat uporabljajo povpre¢no oceno pri
razli¢nih predmetih.
U¢na uspe$nost je pogojena s Stevilnimi dejavniki, ki se prepletajo in so med
2 seboj neposredno, posredno ali interakcijsko povezani (Puklek Levpuséek in
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Zupanti¢, 2009a; Zupanci¢ in Kavéic, 2007). Med posameznimi psihologkimi
dejavniki, s katerimi lahko pomembno pojasnimo u¢no uspesnost, so inte-
lektualne sposobnosti (npr. Bratko idr., 2006), govorna kompetentnost (npr.
Marjanovi¢ Umek, Soc¢an in Bajc, 2006), osebnostne znatilnosti (npr. Smrtnik
Vituli¢ in Zupanti¢, 2010), u¢na motivacija (npr. Puklek Levpugéek in Zupandic,
2009b), samospostovanje (npr. Waltz in Bleuer, 1992) idr.

Eden od mo¢nejsih napovednikov $olskih ocen v osnovni in srednji $oli ter
$tudijskih ocen na fakulteti so osebnostne znaéilnosti (npr. Marjanovi¢ Umek,
Socan in Bajc, 2006; O’Connor in Paunonen, 2007; Puklek Levpuscek in Zupandic,
2009a; Zupantié¢ in Kav¢i¢, 2007), rezultati razli¢nih raziskav (npr. Baumeister,
Campbell, Krueger in Vohs, 2003; Marsh in O’'Mara, 2008; Waltz in Bleuer, 1992),
ki so vklju¢evale samospostovanje kot napovednik u¢ne uspesnosti, pa niso
bili enotni. V tej raziskavi sva zeleli ugotoviti, ali so osebnostne dimenzije in
samospo§tovanje pomembni napovedniki §tudijskih ocen pri nekaterih skupinah
slovenskih $tudentov.

OSEBNOSTNE DIMENZIJE IN STUDIJSKA USPESNOST

V zadnjem desetletju naras¢a $tevilo raziskav o tem, v kolik$ni meri razlike v
u¢ni uspesnosti lahko razlozimo z osebnostnimi znacilnostmi posameznikov
(npr. Bratko idr., 2006; Chamorro-Premuzic in Furnham, 2008; Laidra idr.,
2007; O’Connor in Paunonen, 2007). Zanimanje za to vprasanje se je povecalo,
odkar je vecina raziskovalcev sprejela dogovor, da bodo osebnostne znacilnosti
pri odraslih opisovali v okviru petfaktorskega modela osebnosti. Pet faktorjev
osebnosti sestavljajo ekstravertnost, sprejemljivost, vestnost, nevroticizem (tudi
Custvena nestabilnost) in odprtost (tudi odprtost/intelekt) (McCrae in Costa,
1997). Razli¢ni avtorji se strinjajo s temeljnim pomenom posameznih faktorjev
ali osebnostnih dimenzij, ¢eprav jih v razli¢nih merskih pripomockih nekoliko
razli¢no opredeljujejo. Ekstravertnost najveckrat vklju¢uje posameznikovo
zanimanje za druge ljudi in dogodke, Zivahnost, pozitivno ¢ustvovanje, dina-
mic¢nost. Sprejemljivost najpogosteje zajema znalilnosti, kot so prijaznost,
tolerantnost, prilagodljivost, zaupanje in sodelovalnost. Vestnost ve¢inoma
vklju¢uje posameznikovo natanénost, odgovornost, organiziranost, vztrajnost,
zanesljivost in sistemati¢nost pri re§evanju problemov. Nevroticizem zajema
pogosto izrazanje negativnih ¢ustev, npr. zalosti, jeze, negotovosti, zaskrbljenosti,
pa tudi posameznikovo razdrazljivost in nihanje razpoloZenj. Odprtost najveckrat
temelji na posameznikovih znatilnostih, kot so radovednost, ustvarjalnostin 3
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odprtost do novih idej. Razlike med navedenimi opredelitvami osebnostnih
dimenzij in tistimi, ki so vklju¢ene v merskem pripomocku, uporabljenem v
najini raziskavi, bova natan¢neje predstavili v poglavju Metoda.

Osebnostne dimenzije so eden od mo¢nej$ih napovednikov $tudijske
uspesnosti pri mladostnikih (npr. Bratko idr., 2006; Laidra idr., 2007; Puklek
Levpuscek in Zupanéi¢, 2009a, 2009b), éeprav posamezne osebnostne dimenzije
$tudijskih ocen ne napovedujejo enako mocno. Vestnost se med vsemi dimenzijami
osebnosti kaze kot eden izmed najmoc¢nejsih napovednikov zaklju¢nih ocen
fakulteti (npr. Farsides in Woodfield, 2003; Furnham in Chamorro-Premuzic,
2003; Lounsbury, Sundstrom, Loveland in Gibson, 2003; O’Connor in Paunonen,
2007). Rezultati niso presenetljivi, saj se Studentje, ki so vztrajni, usmerjeni k
doseganju ciljev, ki na¢rtujejo svoje dejavnosti in so skrbni pri njihovem izvajanju
(vestnost), u¢ne vsebine bolj poglobljeno nautijo. Dimenzija odprtost za izkudnje
se redko pomembno povezuje s §tudijskimi ocenami (O’Connor in Paunonen,
2007), saj izkazano znanje pri §tudentih neumetniskih smeri najveckrat ni
neposredno pogojeno z njihovo ustvarjalnostjo, radovednostjo, zanimanjem
za nove stvari in drugaéne kulture itn. (npr. Furnham in Chamorro-Premuzic,
2003). Povezanost med dimenzijo ekstravertnost in $tudijskimi dosezki na
fakulteti je najpogosteje nepomembna o0z. negativna (prav tam). Negativno
povezanost med ekstravertnostjo in u¢nimi dosezki avtorji razlozijo predvsem s
tem, da manj ekstravertni posamezniki verjetno ve¢ ¢asa namenjajo u¢enju, bolj
ekstravertni pa veé socialnim dejavnostim, zato prvi dosegajo visje u¢ne dosezke
kot drugi. V ve¢ini raziskav avtorji niso ugotovili pomembne povezanosti med
nevroticizmom in u¢nimi dosezki, v manjSem $tevilu raziskav pa se je pokazala
negativna povezanost med omenjenima spremenljivkama (prav tam). Pretirana
razdrazljivost, negativna Custva, spreminjanje razpoloZenja, doZivljanje stresa,
anksioznosti in zaskrbljenosti ter pomanjkanje samozavesti (nevroticizem) lahko
posameznike ovirajo pri doseganju visokih u¢nih rezultatov verjetno zato, ker
v stresnih pogojih ocenjevanja ne pokazejo vsega svojega znanja (Laidra idr.,
2007). Sprejemljivost se pri $tudentih ne povezuje pomembno z njihovo u¢no
uspesdnostjo (npr. O’Connor in Paunonen, 2007).

Rezultati razli¢nih raziskav (npr. O’Connor in Paunonen, 2007; Puklek
Levpusgéek in Zupanéi¢, 2009a; Smrtnik Vituli¢ in Zupanti¢, 2010) kazejo, da
mo¢ napovedi uéne uspednosti na podlagi dimenzij osebnosti od osnovne
Sole do fakultete nekoliko upada. Razlog za to je predvidoma prehod od bolj
neformalnih, interaktivnih odnosov v osnovni $oli k bolj formalnim, na znanje
in uéenje usmerjenim odnosom v srednjih, vigjih in visokih $olah (npr. O’Connor

4 in Paunonen, 2007; Puklek Levpus¢ek in Zupanéi¢, 2009a).
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SAMOSPOSTOVANJE IN UCNA USPESNOST

Veéina avtorjev samospos$tovanje opredeli kot vrednostni vidik samopodobe
(Kobal, 2000). Visoko samospostovanje pomeni, da se posameznik ceni, je
zadovoljen sam s sabo in se dojema kot vrednega spostovanja (Rosenberg, 1965).
Negativno samospostovanje pomeni nasprotno, torej manjso mero sprejemanja
sebe, nezadovoljstvo s seboj in nizko vrednotenje sebe.

Samospostovanje posameznikov se v razli¢nih raziskavah razli¢no povezuje
z njihovo u¢no uspesnostjo. Nekateri avtorji ugotavljajo pomembno pozitivno
povezanost samospos$tovanja in uéne uspesnosti (npr. Rosenberg, Schooler in
Schoenbach, 1989; Waltz in Bleuer, 1992), drugi pomembno negativno povezanost
teh dveh spremenljivk (npr. Pullmann in Allik, 2008), tretji pa povezanosti med
samospos$tovanjem in u¢no uspednostjo niso podprli (Baumeister idr., 2003;
Marsh in O’Mara, 2008). Razlike v rezultatih raziskav lahko delno pripisemo
razlikam v opredelitvah samospostovanja oz. u¢nih dosezkov. Opredelitve
samospostovanja lahko vklju¢ujejo splodno samospostovanje ali pa le razli¢ne
vidike vrednotenja sebe, npr. telesnega, socialnega, akademskega.

STUDENTJE RAZREDNEGA POUKA IN SOCIALNE
PEDAGOGIKE NA PEDAGOSKI FAKULTETI V LJUBLJANI

Sprejem na redni $tudij razrednega pouka in socialne pedagogike je pogojen z
u¢no uspesnostjo dijakov, tj. uspehom na maturi (60 %) in uspehom v zadnjih
dveh letnikih srednje $ole (40 %). Med vsemi prijavljenimi kandidati so na $tudij
sprejeti tisti posamezniki, ki so u¢no najbolj uspesni. Podatki (Prikaz podatkov o
omejitvah za $tudijski program Razredni pouk, 2008; Prikaz podatkov o omejitvah
za Studijski program Socialna pedagogika, 2008) kazejo, da se je vletih 2007 in
2008 na omenjeni §tudijski smeri uspela vkljuéiti priblizno polovica kandidatov.

Ker je vpis na $tudij razrednega pouka oz. socialne pedagogike pogojen z
u¢no uspesdnostjo, in ne z drugimi znadilnostmi kandidatov, sva avtorici v eni
od predhodnih raziskav (Prosen in Smrtnik Vituli¢, 2010) ugotavljali, kaksne
lastnosti imajo vpisani $tudentje omenjenih smeri. Rezultati raziskave so pokazali,
da se za $tudij razrednega pouka oz. socialne pedagogike odlocajo $tudentje, ki
so povpre¢no druzabni in odprti do drugih ljudi ter so se v dolo¢enih situacijah
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sposobni uveljaviti (energija’), so povpre¢no delavni, zanesljivi in redoljubni
(vestnost), so kdaj pozitivno, kdaj pa negativno razpolozeni in z dolo¢eno mero
nadzora nad neugodnimi ¢ustvi (Custvena stabilnost), povpreéno strpni, topli,
prijazni, prijateljski in lojalni v medosebnih odnosih (sprejemljivost) in dosegajo
podpovprecne rezultate glede informiranosti o novostih, zanimanja za Zivljenje
in navade ljudi iz druga¢nih kultur (odprtost).? Studentje razrednega pouka in
socialne pedagogike imajo precej visoko splo$no samospostovanje in ve¢inoma
porocdajo o varnem stilu navezanosti v medosebnih odnosih.

V tej raziskavi sva avtorici zeleli ugotoviti, ali se osebnostne lastnosti in samo-
spostovanje $tudentov razrednega pouka oz. socialne pedagogike pomembno
povezujejo z njihovo Studijsko uspesnostjo. Predpostavili sva, da bi lahko na
osnovi rezultatov tudentov razli¢nih smeri in generacij bolje razumeli nekatere
dejavnike, ki prispevajo k $tudijskim ocenam, kot ¢e bi vkljuili le eno skupino
gtudentov, kar je bilo znatilno za predhodne raziskave. V tej raziskavi naju je
podrobneje zanimalo, ali z obema sklopoma spremenljivk (pet osebnostnih
dimenzij in samospostovanje) pojasnimo ve¢ individualnih razlik v PSO kot s
posameznim sklopom ter katere od posameznih dimenzij osebnosti so pomembni
napovedniki PSO.

METODA
UDELEZENCI

V raziskavi so sodelovali $tudentje Pedagoske fakultete v Ljubljani, in sicer
1. letnika razrednega pouka (N = 88 ali 70 % vseh vpisanih leta 2008), 1. letnika
socialne pedagogike (N = 41 ali 91 % vseh vpisanih leta 2008) in 2. letnika
razrednega pouka (N = 80 ali 66 % vseh vpisanih leta 2007). Povpreé¢na starost
$tudentov 1. letnika razrednega pouka je bila 19 let in 3 mesece (SD = 8 mesecev),
1. letnika socialne pedagogike 19 let in 5 mesecev (SD = 6 mesecev) in 2. letnika
razrednega pouka 20 let in 7 mesecev (SD = 6 mesecev). Ve¢ina je bila deklet
(98 % v 1. letniku razrednega pouka, 97 % v 1. letniku socialne pedagogike in
96 % v 2. letniku razrednega pouka).

1 Dimenzija energija je nekoliko $ir$e opredeljena od dimenzije ekstravertnost, saj vkljucuje
tudi dominantnost posameznika.
2 Opisi izhajajo iz norm, navedenih v priro¢niku za merjenje strukture osebnosti BEQ
6 (Caprara idr., 1997).
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PRIPOMOCKI

Vprasalnik BFQ

Z vprasalnikom ugotavljamo osebnostne znacilnosti pri osebah nad 16. letom
starosti (Capraraidr., 1997). Vklju¢uje 132 postavk, ki se zdruzujejo v deset lestvic.
Po dve lestvici se povezujeta v pet faktorjev ali dimenzij osebnosti. V raziskavi
sva avtorici uporabili samoocenjevalno obliko vprasalnika BFQ. Studentje so
na petstopenjski lestvici za vsako trditev oznadili, v kolik$ni meri zanje velja
(ocena 5 = trditev zanj popolnoma velja, ocena 1 = trditev zanj sploh ne velja).

Stiri od petih osebnostnih dimenzij vprasalnika BFQ, tj. sprejemljivost, vestnost,
Custvena stabilnost in odprtost, so v uporabljenem merskem pripomocku enako
poimenovane in podobno opredeljene kot v modelu ,velikih pet‘ dimenzij
osebnosti (glej uvod tega ¢lanka). Peta dimenzija v omenjenem modelu - ekstra-
vertnost — je v BFQ primerljiva z osebnostno dimenzijo energija, vendar ta
vkljucuje tudi posameznikovo sposobnost uveljavljanja v odnosu z drugimi in
vpliv na ljudi (dominantnost). BEQ poleg petih dimenzij osebnosti vkljucuje
lestvico iskrenost, s katero ugotavljamo posameznikovo teznjo po podajanju
socialno zazelenih odgovorov.

BFQ je bil preveden, prirejen in standardiziran za uporabo v slovenskem
prostoru in ima ustrezne merske znaéilnosti (Caprara idr., 1997) — zadovoljivo
notranjo zanesljivost posameznih dimenzij, ki je za slovensko razli¢ico vpra-
alnika od 0,63 do 0,87, ustrezno konvergentno veljavnost vprasalnika glede
na druge vpradalnike osebnosti ter obé¢utljivost za razlike med spoloma in za
razli¢ne starostne skupine. V tej raziskavi je notranja zanesljivost osebnostnih
dimenzij za posamezne skupine §tudentov od 0,53 do 0,82. Notranja zanesljivost
osebnostnih dimenzij pri $tudentih 1. letnika razrednega pouka je v povpreéju 0,71,
pri $tudentih 2. letnika razrednega pouka 0,67 in pri $tudentih 1. letnika socialne
pedagogike 0,69. Izmed vseh treh skupin $tudentov je notranja zanesljivost
osebnostih dimenzij niZja od 0,60 le pri $tudentih 1. letnika socialne pedagogike,
in sicer pri vestnosti (0,53) in odprtosti (0,56).

Lestvica samospostovanja

V raziskavi sva uporabili Rosenbergovo (1965) Lestvico samospostovanja, ki
meri stopnjo posameznikovega splodnega samospostovanja. Vklju¢uje deset
postavk, ki opisujejo splo$no naravnanost do samega sebe. Vsaka postavka je
ocenjena na petstopenjski lestvici (1 — sploh se ne strinjam, 5 - popolnoma se
strinjam). Rezultat — vsota vseh postavk — je splo§na mera samospostovanja.
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Notranja zanesljivost lestvice je pri $tudentih 1. in 2. letnika razrednega pouka
0,86, pri studentih 1. letnika socialne pedagogike pa 0,87.

POSTOPEK

Studenti 1. in 2. letnika razrednega pouka in 1. letnika socialne pedagogike so
vprasalnika osebnosti in samospostovanja izpolnili na predzadnjem ali zadnjem
sreanju obveznih vaj iz razvojne psihologije na Pedagoski fakulteti v Ljubljani
(maj 2009). Najprej so izpolnili vprasalnik osebnosti in nato samospostovanja. Po
predhodnem soglasju $tudentov sva avtorici §tudijske ocene pridobili v referatu
za $tudijske zadeve Pedagoske fakultete v Ljubljani, in sicer novembra 2009.

Povpre¢no $tudijsko oceno studentov (PSO) sva izracunali iz ocen izpitov,
ki so jih studentje opravili ob koncu $tudijskega leta. Pri studentih Pedagoske
fakultete v Ljubljani tako kot pri $tudentih drugih slovenskih fakultet velja
ocenjevalni sistem od 1 do 10. Ocene nad 6 pomenijo, da je §tudent izpit opravil,
natanéneje pa 6 pomeni zadostno, 7 dobro, 8 in g prav dobro ter 10 odli¢no oceno.

PSO sva pri tudentih 1. letnika razrednega pouka izra¢unali iz ocen naslednjih
predmetov: didaktika z izobrazZevalno tehnologijo; tuji jezik; slovenskijezik I; izbrana
poglavja iz matematike; naravoslovje; glasbene vsebine z didaktiko glasbene vzgoje.
Pri $tudentih 2. letnika razrednega pouka sva PSO izra¢unali iz ocen predmetov:
razvojna psihologija; splosna in mladinska knjiZevnost; teorija vzgoje; metodologija
pedagoskega raziskovanja; druzboslovje; vokalno instrumentalni pouk II. Pri $tudentih
1. letnika socialne pedagogike sva PSO izracunali iz ocen predmetov: teorija
vzgoje; metodologija; tuji jezik; osnove socialne pedagogike; teoreti¢na pojmovanja
tezav v socialni integraciji; anatomija, fiziologija, patologija centralnega Zivinega
sistema; izbirni predmet; razvojne prizadetosti; razvojne prizadetosti in zaostanki.

PSO je bila pri $tudentih 1. letnika razrednega pouka 7,69 (SD = 0,56), pri
$tudentih 2. letnika 7,93 (SD = 0,50) in pri $tudentih 1. letnika socialne pedagogike
8,59 (SD = 0,52). Studentje 1. letnika socialne pedagogike so dosegli pomembno
vigjo PSO glede na skupini §tudentov razrednega pouka (rezultati enosmerne
analize variance: F(2,213) = 37,60; p < 0,001; Tukey HSD (p = 0,05).

REZULTATI
Povezanost med samoocenami osebnostnih dimenzij, samooceno samosposto-

vanja in povpre¢no $tudijsko oceno (PSO) sva ugotavljali s Pearsonovimi korela-
8 cijskimi koeficienti. Da bi ugotovili, ali osebnostne poteze in samospostovanje
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pomembno prispevajo k studijski uspesnosti, sva za vse tri skupine studentov (1.
in 2.letnik razrednega pouka in 1. letnik socialne pedagogike) izvedli hierarhi¢ne
multiple regresijske analize. V njih so osebnostne dimenzije in samospostovanje
predstavljali sklopa napovednih spremenljivk, u¢na uspesnost pa je bila kriterijska
spremenljivka. Za vsako od skupin §tudentov sva izvedli dva niza regresijskih
analiz, pri katerih sva v prvem koraku najprej vklju¢ili osebnostne dimenzije,
v drugem pa samospos$tovanje, nato pa sva koraka zamenjali. S tem sva zeleli
preveriti, ali posamezni sklop napovednih spremenljivk, dodan v drugem koraku
regresijskega modela, dodatno pojasni PSO.

POVEZANOST OSEBNOSTNIH DIMENZIJ
IN SAMOSPOSTOVANJA S PSO

V tabeli 1 prikazujeva Pearsonove korelacijske koeficiente, izra¢unane med
osebnostnimi dimenzijami in samospo$tovanjem (v nadaljevanju SPO), ter
PSO pri posameznih skupinah studentov: prvega letnika razrednega pouka
(RP1), drugega letnika razrednega pouka (RP2) in prvega letnika socialne
pedagogike (SP1).

Tabela 1: Povezanost med osebnostnimi dimenzijami in SPO

ter PSO pri treh skupinah Studentov (RP1, RP2 in SP1)
PSO PSO PSO SPO SPO SPO
RP1 RP2 SP1 RP1 RP2 SP1

Energija ,07 -,18 ,34* ,33%* ,61%* ,40*
Sprejemljivost -,13 -,05 ,07 ,15 ,28* 42
Vestnost ,24* 17 ,56** ,07 ,14 ,25
Custvena stabilnost ,02 -,07 ,18 ,32%* ,54 ,32
Odprtost ,06 ,05 ,20 ,31** 27 12
SPO -,12 -,26* ,28

PSO RP1 = povpre¢na studijska ocena $tudentov prvega letnika razrednega pouka,
PSO RP2 = povpre¢na étudijska ocena studentov drugega letnika razrednega pouka,
PSO SP1 = povpre¢na studijska ocena $tudentov prvega letnika socialne pedagogike,

SPO = samospostovanje.
*p<o0,05
**p<o,01

Rezultati kazejo, da se med posameznimi dimenzijami osebnosti vestnost
pomembno, a nizko pozitivno povezuje s PSO $tudentov 1. letnika razrednega
pouka. Vestnost in energija se pomembno in zmerno visoko pozitivno povezujetas 9
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PSO studentov 1. letnika socialne pedagogike. Pri studentih 2. letnika razrednega
pouka se posamezne osebnostne dimenzije ne povezujejo pomembno s PSO.

Raven samospostovanja se nizko in negativno povezuje s PSO pri §tudentih 2.
letnika razrednega pouka, pri drugih dveh skupinah $tudentov pa ta povezanost
ni pomembna.

Rezultati kazejo na pomembno povezanost med nekaterimi osebnostnimi
dimenzijami pri razli¢nih skupinah $tudentov in njihovim samospostovanjem.
Pri $tudentih 1. in 2. letnika razrednega pouka se samospo$tovanje pomembno
povezuje z energijo, ¢ustveno stabilnostjo in odprtostjo, s sprejemljivostjo pa
le pri studentih 2. letnika. Pri $tudentih 1. letnika socialne pedagogike se
samospos$tovanje pomembno povezuje z osebnostnima dimenzijama energija
in sprejemljivost.

NAPOVED PSO IZ DIMENZIJ OSEBNOSTI IN
SAMOSPOSTOVANJA PRI RAZLICNIH SKUPINAH STUDENTOV

V tabeli 2 prikazujeva rezultate obeh korakov hierarhi¢nih regresijskih analiz
(v prvem sklopu regresijskih analiz sva najprej vkljuéili osebnostne dimenzije
in nato samospos$tovanje, v drugem sklopu pa sva vrstni red vklju¢evanja
spremenljivk obrnili).

Dobljene vedje razlike med vzorénim in populacijskim regresijskim koefi-
cientom kaZejo, da so napovedni modeli manj stabilni. To lahko pripiseva
predvsem majhnemu $tevilu vkljucenih $tudentov glede na $tevilo napovednih
spremenljivk.

Pri nobeni skupini §tudentov posamezni sklop spremenljivk (osebnostne
dimenzije oz. samospostovanje), dodan v drugem koraku napovedi, nima
pomembne dodatne pojasnjevalne mo¢i prek napovedi PSO $tudentov v prvem
koraku, zato dobljene rezultate napovedovanja PSO glede na osebnostne
dimenzije oz. samospos$tovanje pojasnjujeva lo¢eno.

Rezultati pri $tudentih 1. letnika razrednega pouka kazejo, da z obema sklopoma
spremenljivk (pet osebnostnih dimenzij in samospostovanje) ne glede na njuno
zaporedje vnosa v analizo ne pojasniva pomembnega deleza individualnih razlik
v njihovi PSO.

Pri $tudentih 2. letnika razrednega pouka sklop osebnostnih dimenzij nima
pomembne pojasnjevalne vrednosti za njihovo PSO, medtem ko jo nizko
samospostovanje ima (5 %),? ¢e je v napovedni model vklju¢eno v prvem koraku.

3 Delez pojasnjene variance se nanasa na prilagojene ocene pojasnjene variance (Pop. R?).
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Pri $tudentih 1. letnika socialne pedagogike ima sklop osebnostnih dimenzij
razmeroma visoko pojasnjevalno mo¢ njihove PSO (50 %), samospostovanje
pa PSO ne napoveduje pomembno.

Med posameznimi osebnostnimi dimenzijami vestnost in energija pomembno
napovedujeta PSO pri skupini studentov 1. letnika socialne pedagogike.

RAZPRAVA

V raziskavi ugotavljava, da osebnostne lastnosti in samospostovanje $tudentov
razrednega pouka oz. socialne pedagogike razli¢no prispevajo k njihovim
$tudijskim ocenam. V nadaljevanju bova skusali poiskati razloge, zakaj le
pri tudentih socialne pedagogike sklop osebnostnih dimenzij pomembno
napoveduje PSO in zakaj sta med posameznimi dimenzijami ravno vestnost
in energija njena pomembna napovednika ter zakaj nizko samospostovanje
pomembno napoveduje PSO le v 2. letniku $tudija razrednega pouka. Razlago
bova sklenili z razmisljanjem o tem, kaj najine ugotovitve prispevajo k boljsemu
razumevanju §tudijskih ocen.

OSEBNOSTNE DIMENZIJE KOT DEJAVNIKI
STUDIJSKE USPESNOSTI

Pri obeh skupinah $tudentov razrednega pouka je mo¢ napovedi PSO glede na
njihove osebnostne dimenzije nepomembna, pri skupini §tudentov 1. letnika
socialne pedagogike pa pomembna. Dobljeni rezultati so le pri skupini §tudentov
socialne pedagogike skladni z rezultati ve¢ine predhodnih raziskav (npr. Duff
idr., 2004; Farsides in Woodfield, 2003; Furnham in Chamorro-Premuzic, 2003).
Pri $tudentih socialne pedagogike je mo¢ napovedi PSO razmeroma visoka,
kar pa ni znacdilno za rezultate predhodno omenjenih raziskav, kjer je bila mo¢
napovedi niZja. Socialnih pedagogov je v letniku razmeroma malo (okoli 40) in
pri njihovem $tudijskem procesu pogosto prevladuje kontekst, za katerega sta
znatilna ve¢ja interaktivnost in bolj neformalno vzdusje, sicer bolj obi¢ajno v
osnovni $oli. V tak§nem kontekstu lahko predvsem ,ocenjevalci', ki so s $tudenti
v bolj neposrednih interakcijah (npr. izvajalci vaj in seminarjev), te bolj osebno
spoznajo in njihove osebnostne zna¢ilnosti morda (ne)namerno upostevajo pri
ocenjevanju znanja. Podobno pri u¢iteljih v osnovni $oli ugotavljajo slovenski
avtorji (Pe¢ek, Zuljan, Cuk in Lesar, 2008): da u¢itelji poleg znanja v $olskih
ocenah pogosto upostevajo tudi nekatere znacilnosti u¢encev, kot so u¢encev 11
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Tabela 2: Povzetek rezultatov hierarhi¢ne regresijske analize: osebnostne dimenzije in samosposto-

STUD-
RP1
B t Skupaj
Korak 1 R?>= ,08
Energija ,04 ,25 Pop.R?= ,01
Sprejemljivost -,18 -1,23 F(5,83)=1,08
Vestnost ,22 1,70
Custvena stabilnost 11 ,82
Odprtost -,02 -,16
Korak 2 R?= 11
Energija ,09 ,61 Pop. R?=,02
Sprejemljivost -,21 -1,38 F(6,82) =1,27
Vestnost 21 1,64 AR = ,03
Custvena stabilnost ,18 1,26
Odprtost ,03 ,23
Samospostovanje -,21 -1,45
Korak 1 R?2= 01
Samospostovanje -,11 -0,94 Pop. R?= ,00
F(1,87)= ,89
Korak 2 R?= 11
Samospostovanje -,21 -1,45 Pop.R?= ,02
Energija ,09 ,61 F(6,82)=1,27
Sprejemljivost =21 -1,38 AR= ,10
Vestnost 21 1,64
Custvena stabilnost ,18 1,26
Odprtost ,03 23

RP1 = prvi letnik razrednega pouka, RP2 = drugi letnik razrednega pouka, SP1 = prvi letnik socialne pe-
pojasnjene variance.

*p<o,05
**p<o,01

trud in prizadevnost, aktivnost pri obravnavi nove snovi ter zmoznost analize

in sinteze neznanega pojava.
Med posameznimi osebnostnimi dimenzijami pri §tudentih socialne peda-
gogike vestnost in energija pomembno napovedujeta njihovo PSO. Vestni, tj.
12 vztrajni, delovni, organizirani in k dosezkom usmerjeni §tudentje socialne
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vanje kot napovedniki PSO pri razli¢nih skupinah studentov
ENTJE RAZLICNIH SMERI — NAPOVED PSO

RP2 SP1
B t Skupaj B t Skupaj
R?= ,07 R?= 58
-,21 -1,53 Pop. R?= ,00 ,49 3,64** Pop. R?=,50
-,02 -13 F(5,75)=1,03 -,23 -1,65 F(5,36) = 7,30**
,18 1,39 ,62 4,23**
-,02 -,16 ,07 ,52
,07 ,47 ,01 ,08
R?= 11 R?= ,60
-,09 -,57 Pop.R?= ,03 ,52 3,72** Pop. R?=,50
-,00 -,02 F(6,74) =1,34 -,19 -1,28 F(6,35) = 6,15**
,17 1,29 AR= ,04 ,67 4.24** AR= ,01
,08 ,06 ,10 ,72
,07 ,45 ,01 ,05
-,27 -1,66 -,15 -,86
R?= 07 R?= ,08
-,26 -2,22* Pop.R?= ,05 -,28 -1,61 Pop. R?= ,05
F(1,69) = 4,92* F(1,40) = 2,58
R2= 11 R?= ,60
-,27 -1,66 Pop.R?= ,03 -,15 -,86 Pop.R?=,50
-,09 -,57 F(6,74) =1,34 ,52 3,72** F(6,35) = 6,15™*
-,00 -,02 AR = ,05 -,19 -1,28 AR = ,52
17 1,29 ,67 4,24**
,08 ,56 ,10 72
,07 ,45 ,01 ,05

dagogike, AR = sprememba R kvadrata, R? = koeficient determinacije, Pop. R? = prilagojene ocene

pedagogike, se izpitno snov bolj poglobljeno naucdijo, in zato dosegajo visje
studijske ocene od manj vestnih $tudentov omenjene smeri. V predhodnih
raziskavah je osebnostna dimenzija vestnost pomembno napovedovala uéne
dosezke studentov razli¢nih smeri (npr. Furnham in Chamorro-Premuzic, 2003;
O’Connor in Paunonen, 2007).

13



SOCIALNA PEDAGOGIKA: 2011 VOL. 15, STEVILKA 1

Vestnost v nasprotju s §tudenti socialne pedagogike ni pomemben napovednik
Studijske uspesnosti Studentov 1. in 2. letnika razrednega pouka. Razlog za
dobljene razlike med $tudenti razrednega pouka in socialne pedagogike je morda
v tem, da so $tudentje razli¢nih smeri pri $tudiju pripravljeni vloziti razli¢no
veliko truda. Iz pogovorov z vklju¢enimi skupinami §tudentov razrednega pouka
in socialne pedagogike sva izvedeli, da se $tudentje obeh letnikov razrednega
pouka za $tudijske ocene niso bili pripravljeni zelo potruditi, tudentje socialne
pedagogike pa so bili za dobro oceno pripravljeni vloziti veliko napora. Skladno
z navedenim je bila povpre¢na ocena $tudentov razrednega pouka ob koncu
1. oz. 2. letnika nizja od povpre¢ne ocene ob koncu 1. letnika pri socialnih
pedagogih (pomembne razlike med PSO $tudentov razrednega pouka in socialne
pedagogike so natan¢neje prikazane v Postopku tega ¢lanka). Zaradi manjsega
$tevila §tudentov socialne pedagogike je mozno tudi, da ocenjevalci vestnost
upostevajo pri ocenjevanju znanja.

Med posameznimi dimenzijami pri studentih 1. letnika socialne pedagogike
poleg vestnosti tudi visoka raven energije pomembno napoveduje njihovo PSO.
Rezultati vec¢ine predhodnih raziskav so pokazali nepomembno oz. negativno
povezanost med ekstravertnostjo (z energijo vsebinsko primerljiva dimenzija,
ki pa ne vklju¢uje dominantnosti) in u¢no uspesnostjo (npr. Furnham in
Chamorro-Premuzic, 2003; O’Connor in Paunonen, 2007). V redkejsih raziskavah,
v katerih se je povezanost med ekstravertnostjo in u¢nimi dosezki le pokazala
kot pomembna, so jo avtorji (npr. Chamorro-Premuzic in Furnham, 2003)
pripisali npr. ustnemu opravljanju izpitov in ocenjevanju projektnega dela, pri
¢emer so bili v prednosti pri ocenjevanju ekstravertni studentje, ki so bili bolj
komunikativni, dinami¢ni in odprti v medosebnih odnosih ter so zato naucene
vsebine bolje predstavili.

Zaradi neskladja med dobljenimi rezultati in rezultati ve¢ine predhodnih
raziskav pri §tudentih (npr. Chamorro-Premuzic in Furnham, 2008; Furnham
in Chamorro-Premuzic, 2003; O’Connor in Paunonen, 2007; Poropat, 2009)
sva avtorici dodatno izracunali, s katerimi posameznimi ocenami $tudentov
socialne pedagogike se energija pomembno pozitivno povezuje. Rezultati so
pokazali, da sta bili z omenjeno dimenzijo pomembno povezani le oceni pri
dveh predmetih. Da bi ugotovili, kaj je najverjetnejsi razlog te povezanosti,
sva ocenjevalki omenjenih predmetov vprasali o na¢inu njunega ocenjevanja
$tudentov. Pri enem od teh predmetov so $tudentje izpit opravili samo pisno,
pri drugem pa je ocena temeljila na pisnem izpitu in v manjsi meri (10 % ocene)
na kakovosti izdelave in izvedbe seminarja v manjsih skupinah. To pomeni, da

14 ocena pri omenjenih dveh predmetih ni temeljila na dejavnostih, pri katerih
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posameznik energijo lahko bolj izrazi (npr. delo v skupinah, nastopanje, ustni
zagovori izpitov itn.). Vprasanje o tem, zakaj visoka izraznost energije v tej
raziskavi prispeva k vigjim ocenam pri omenjenih predmetih, torej ostaja odprto.

SAMOSPOSTOVANJE KOT DEJAVNIK UCNE USPESNOSTI

Splosno samospostovanje v najini raziskavi ni imelo pomembne napovedne
vrednosti PSO pri obeh skupinah studentov 1. letnikov, kar je skladno z ugoto-
vitvami nekaterih avtorjev predhodnih raziskav z razli¢no starimi skupinami
udelezencev (npr. Baumeister idr., 2003; Marsh in O’Mara, 2008), vendar v
nasprotju z drugimi raziskavami, ki so pokazale pomembno pozitivno (npr.
Rosenberg idr., 1989; Waltz in Bleuer, 1992) ali negativno (npr. Pullmann in
Allik, 2008) povezanost med samospostovanjem in $tudijsko uspesnostjo.
V nasi raziskavi je nizko samospostovanje pomembno napovedalo PSO le
pri $tudentih 2. letnika razrednega pouka, a tudi pri njih napoved ni bila
ve¢ pomembna, ko so bile v napovedni model dodane osebnostne dimenzije.
Razlogi za dobljene rezultate so pri §tudentih 2. letnika morda v tem, da so
imeli ti §tudentje — v nasprotju s §tudenti 1. letnika — dovolj ¢asa (dve leti), da
S0 svojo u¢no uspednost spoznali, jo medsebojno primerjali in tako oblikovali
doloceno raven samospostovanja. Morda so $tudentje z nizkimi ocenami v dveh
letih oblikovali bolj negativno mnenje o sebi, kar je prispevalo k njihovi boljsi
pripravljenosti v izpitnih situacijah in s tem tudi k nekoliko vi$jim $tudijskim
ocenam. O tak§ni povezavi porodata tudi npr. Pullmann in Allik (2008).

Ob dobljenih rezultatih se odpira vpraganje, ali bi bila mo¢ napovedi PSO na
podlagi samospostovanja pomembn(ej$)a, ¢e bi pri studentih merili njihovo
specifi¢no — akademsko — samopodobo, kar bi veljalo preveriti v nadaljnjih
raziskavah.

SKUPNE UGOTOVITVE O OSEBNOSTNIH DIMENZIJAH IN
SAMOSPOSTOVANJU KOT DEJAVNIKIH UCNE USPESNOSTI

Rezultati raziskave so pokazali, da z osebnostnimi dimenzijami in samosposto-
vanjem ne moreva enoznacno pojasniti ve¢ine individualnih razlik v ocenah pri
vklju¢enih skupinah $tudentov. To pomeni, da k $tudijskim ocenam razli¢nih
skupin v vedji ali manj$i meri prispevajo tudi drugi dejavniki (npr. intelektualne
sposobnosti (Chamorro-Premuzic in Furnham, 2008), zna¢ilnosti ocenjevalca
(Bucik, 2001), ki jih v tej raziskavi nisva vkljuili.

15
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Rezultati opisane raziskave kazejo, da se vklju¢ene skupine $tudentov razlikujejo
po tem, v kolik$ni meri osebnostne znacilnosti in samospostovanje prispevajo k
njihovi povpre¢ni $tudijski oceni. Pri $tudentih 1. letnika razrednega pouka sva z
vsemi petimi dimenzijami osebnosti in samospo§tovanjem skupaj pojasnili zelo
majhen in nepomemben delez individualnih razlik v njihovi PSO. Pri studentih
2. letnika razrednega pouka je imelo le nizko samospostovanje pomembno
pojasnjevalno vrednost PSO. Pri studentih 1. letnika socialne pedagogike je
imel sklop osebnostnih dimenzij razmeroma visoko pojasnjevalno mo¢ PSO,
med posameznimi osebnostnimi dimenzijami sta njihovo PSO pomembno
napovedali vestnost in energija.

Pri generalizaciji rezultatov raziskave je treba upostevati precejsnje razlike
med vzor¢nimi in populacijskimi regresijskimi koeficienti. To pomeni, da so
napovedni modeli razmeroma nizko stabilni, in zato dobljeni rezultati veljajo
predvsem za vkljuc¢ene skupine udelezencev raziskave. Poleg omenjenega je treba
poudariti, da samoocene osebnostnih znac¢ilnosti pogosto izrazajo bolj socialno
zazeleno smer odgovorov (npr. Smrtnik Vituli¢ in Zupan¢i¢, 2010). Raziskave
kaZzejo (Bratko idr., 2006; Smrtnik Vituli¢ in Zupanti¢, 2010), da je napoved
uc¢ne uspesnosti mladostnikov, ki temelji na manj pristranskih ocenah njihovih
osebnostnih (pod)dimenzij (npr. materine in so$ol¢eve ocene), mo¢nejsa.

V prihodnjih raziskavah bi bilo smiselno povecati $tevilo udelezencev. Pri
napovedi $tudijskih dosezkov bilahko uporabili tudi druge merske pripomocke,
ki osebnostne dimenzije opredeljujejo nekoliko drugace. Raziskavo bi lahko
nacrtovali tudi na ravni bolj specifi¢nih osebnostnih poddimenzij in posameznih
vidikov samospostovanja (npr. akademskega), ki morda v ve¢ji meri pojasnijo
studijsko uspednost kot vkljuceni 8irgi konstrukti (npr. Pullmann in Allik, 2008;
O’Connor in Paunonen, 2007). Zakaj osebnostne dimenzije in samospostovanje
(ne) prispevajo k uéni uspesnosti vseh skupin $tudentov, bi lahko natanéneje
ugotavljali tudi tako, da bi o dejavnikih u¢ne uspesnosti neposredno povprasali
$tudente. Zanimivo bi bilo tudi ugotoviti, katere lastnosti §tudentov so najbolj
bistvene za njihovo kakovostno opravljanje bodocega poklica (npr. glede na
kompetence, ki so predvidene kot pomembne za opravljanje poklica, ali prek
anketiranja posameznikov, ki Ze delajo kot razredni ucitelji in socialni pedagogi)
in ali se te lastnosti povezujejo z njihovo $tudijsko uspe$nostjo. Treba pa bi se
bilo usmeriti tudi na dejavnike, ki so se v posameznih raziskavah pokazali kot
pomembni pri napovedovanju u¢ne uspesnosti. Med njimi so npr. intelektualne

16 sposobnosti, ¢eprav te niso bile vedno pomembne pri napovedovanju $tudij-
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skih ocen, saj so $tudentje glede na intelektualne sposobnosti selekcionirana
populacija (npr. O’Connor in Paunonen, 2007).

Med posameznimi dejavniki, ki prispevajo k uéni uspesnosti $tudentov, bi
bilo v naslednjih raziskavah zanimivo prouditi tudi znacilnosti posameznih
ocenjevalcev, saj so $tudijske ocene prav tako kot ocene v osnovni in srednji $oli
(Bucik, 2001) pogojene s subjektivnostjo ocenjevalcev. Npr. razli¢ni ocenjevalci
imajo lahko pri svojem ocenjevanju postavljene razli¢ne kriterije zahtevnosti.
Izpitna vprasanja lahko vklju¢ujejo razli¢ne ravni poznavanja in razumevanja
snovi, npr. pretezno zahtevajo le reprodukcijo znanja ali pa sintezo in uporabo
razli¢nih znanj; prav tako izpitna vprasanja lahko zahtevajo uporabo razli¢nih
vrst misljenja, npr. konvergentno ali divergentno. Razli¢ni ocenjevalci morda
izbirajo le dolo¢ene nacine preverjanja znanja (npr. esejska vpradanja ali izbirni
tip vprasanj).

Omenjena raziskava je izhodisée longitudinalne $tudije o razli¢nih dejavnikih,
ki prispevajo k ocenam $tudentov v celotnem $tudiju. Pomeni torej zaletek
spoznavanja dejavnikov §tudijske uspegnosti, ki v slovenskem prostoru $e niso
raziskani. Njihovo razumevanje omogoca spreminjanje obstojecega izobrazeval-
nega sistema v smeri njegovega izboljsanja (O’Connor in Paunonen, 2007), zato
je za vse, ki izobrazujemo $tudente, (s)poznavanje teh dejavnikov $e posebej
pomembno.
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POVZETEK

Prizadevanja za demokrati¢no $olsko kulturo poleg vsega zajemajo obli-
kovanje taksnega $olskega ozradja, kjer je vsakdo spostovan in slisan,
oblikovanje ozradja strpnosti, demokrati¢nega dialoga in odpravljanje
kakrsnegakoli nasilja, tudi najbolj prikritega. V prispevku smo pozornost
namenili pogosto prikriti, a hkrati precej raz$irjeni obliki nasilja med
ucenci - zbadanju. Problem zbadanja se poleg navedenega kaze tudi v tem,
da ga ni mogoce vselej enaciti z nasiljem, kar podrobneje prikazujemo v
teoreti¢nem delu prispevka. V empiri¢nem delu prispevka so prikazani
rezultati raziskave, kjer smo posebno pozornost namenili zaznavanju
zbadanja z vidika Zrtev. Raziskava je med drugim pokazala, da u¢enci ob
zbadanju precej pogosteje doZivljajo negativna kot pa nevtralna oziroma
pozitivna ¢ustva. To je podatek, ki nakazuje potrebo po ve¢ji subtilnosti
za ta problem v $olah.

KLJUCNE BESEDE: nasilje, verbalno nasilje, neprimerno vedenje ucencev,
trpincenje, demokrati¢na $ola.
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ABSTRACT

Efforts to establish a democratic environment in schools require, among
others, the establishment of an atmosphere where everyone feels that
they are treated with respect and that their voice is heard, an atmosphere
of tolerance and democratic dialogue, and the elimination of all forms
of violence, even the most subtle. This paper focuses on a frequently
overlooked but still quite common form of violence among students —
teasing. Besides being subtle, the problem with teasing is also the fact that
it cannot always be equated with other forms of violence. This is the focus
of the paper’s theoretical part. The empirical part presents the results of
a survey examining the perception of teasing from the victim’s point of
view. Research shows that students most frequently respond to teasing
with negative rather than neutral or positive emotions. The results call for
greater awareness of this problem on the part of schools.

KEY WORDS: violence, verbal abuse, inappropriate student behaviour, maltre-
atment, democratic school.

UuvoD

V demokrati¢ni kulturi razli¢nost ne razdruzuje posameznikov, temveé ob
upostevanju pravic vsakogar omogoca sodelovanje. Prizadevanja za demokrati¢no
$olsko kulturo med drugim zajemajo oblikovanje taksnega Solskega ozra¢ja, kjer
je vsakdo spostovan in sli$an, oblikovanje ozra¢ja strpnosti, demokrati¢nega
dialoga in odpravljanje kakrsnegakoli nasilja, tudi tistega najbolj prikritega. V
nasprotju z navedenim pa raziskave (npr. Gruji¢i¢, 2007) kaZejo, da je agresivno
vedenje mladih danes v $olah precej obsezen in pere¢ problem. Ko govorimo
o nasilju med vrstniki v $oli, je pogosto izpostavljeno fizi¢no nasilje, zdi pa se,
da sta manj pozornosti delezna verbalno in psihi¢no nasilje. Da bi opozorili na
problem verbalnega nasilja v $oli, smo se odlo¢ili, da podrobneje razis¢emo eno
od njegovih najbolj razsirjenih oblik - zbadanje'.

1V tuji literaturi se kot izraz za eno izmed oblik verbalnega nasilja pojavlja izraz ,teasing’.
Podobni slovenski izrazi, ki jih je mogoce najti v anglesko-slovenskem slovarju, so: nagajati,
draziti, zbadati, zafrkavati, rogati se, zasmehovati in nadlegovati. V tem prispevku bomo za
22 navedeno uporabljali izraz zbadanje.
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OPREDELITEV ZBADANJA

V prispevku bomo govorili o agresiji oziroma nasilju, zato bomo pojav najprej
opredelili. Kristan¢i¢ (2002, str. 97) opredeljuje nasilje kot ,,simptom agresivnih
in sovraznih dejavnosti posameznih skupin in njih ¢lanov.” Nasilje je po njenih
navedbah le ena od ravni izraZanja agresije in sovra$tva, pri ¢emer pa agresijo
opredeli kot ,vse dejavnosti, ki imajo namen povzroditi ali povzrocajo $kodo
drugi osebi, Zivalim ali neZivim predmetom® (prav tam, str. 98).

V anglosaski literaturi se za vrstnisko nasilje najpogosteje uporablja izraz
,bullying’, ki se v slovenski jezik prevaja razli¢no. Dekleva (1996) pojasnjuje, da bi
lahko bili podobni izrazi v slovenskem jeziku vrstnisko ustrahovanje, trpinéenje,
nasilje, zafrkavanje, zlorabljanje, groZnje, maltretiranje, $ikaniranje in mucenje.
Pojasni, da vsak od navedenih izrazov implicira nekaj prevec¢ in nekaj premalo,
sam pa se odlo¢i za uporabo izraza ustrahovanje. Olweus (1995, str. 11—12) pojasni,
da je ,bullying’ (v slovenskem prevodu knjige je uporabljen izraz trpincenje),
ko je ucenec v daljsem ¢asovnem obdobju veckrat izpostavljen agresivnemu
vedenju oziroma negativnim dejanjem, ki jih povzroca sovrstnik ali skupina
ucencev. Med negativnimi dejanji avtor navaja namerne poskodbe ali povzro¢anje
neugodja - s fizi¢nimi sredstvi, z besedami (zafrkavanje, poniZzevanje, zaljenje,
porivanje, brcanje, zbadanje, tepenje in tudi spakovanje, uporaba vulgarnih,
agresivnih kretenj ali namerna izkljuditev iz skupine) — torej vse, kar zajema
opredelitve agresivnega vedenja. Pri trpinéenju gre za dejanja, ki se izvajajo
veckrat in v daljSem ¢asovnem obdobju, znacilnost pravega trpincenja pa je
tudi v neravnovesju modi.

Nasilne oblike vedenja so v literaturi o vrstnigkem trpincenju (npr. Owens,
Shute in Slee, 2000; Salmivalli, Kaukiainen in Lagerspetz, 2000) razvrs¢ene v:
neposredno fizi¢no agresijo (na primer udarjanje, brcanje, spotikanje, suvanje,
jemanje stvari, potiskanje, vle¢enje), neposredno verbalno agresijo (na primer
kri¢anje, zaljenje, prizadeti koga, zmerjanje, zbadanje, dajanje vzdevkov) in
posredne oblike agresije (na primer izlo¢anje posameznika iz skupine, sklepanje
prijateljstev z drugimi iz mascevanja, ignoriranje, opravljanje, pripovedovanje
slabih oziroma neresni¢nih zgodb, naértovanje skrivnosti z namenom vznemir-
janja drugega, govorjenje slabih strani za hrbtom, pozivanje drugih, naj se ne
druzijo z dolo¢eno osebo, izdajanje skrivnosti, kritiziranje, spodbujanje drugih
k sovrastvu do dolo¢ene osebe).

Zmerjanje, zbadanje in dajanje vzdevkov torej v literaturi najdemo med
oblikami neposredne verbalne agresije oziroma trpinenja. Natanéen $tudij
literature pa vendarle pokaze, da je taksna opredelitev preve¢ splona in da 23
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opredelitev zbadanja kot trpin¢enja potrebuje dodatno razlago. Boulton (1996)
ugotavlja, da je Ze pri fizi¢nem nasilju zunanjemu opazovalcu tezko postaviti
mejo med tem, kdaj gre za surovost in kdaj za vsakdanji direndaj, $e teZje kot
fizi¢no nasilje pa je prepoznati zbadanje kot trpincenje.

Shapiro, Baumeister in Kessler (1991) zbadanje opredeljujejo kot osebno komu-
nikacijo, ki je usmerjena od povzrocitelja do Zrtve in vkljucuje tri komponente:
agresijo, humor in dvoumnost. Pojasnijo, da niti ¢isti humor niti ¢ista agresija
ne pomenita zbadanja, $ele ko se ti komponenti kombinirata na dolo¢en nacin,
je rezultat zbadanje. Pri zbadanju sta torej v Zrtev naravnana tako humor kakor
tudi agresija. Zaradi te dvojne narave je tezko lo¢evati med zbadanjem kot obliko
trpincenja in zbadanjem, ki vendarle nima negativnega prizvoka.

RAZUMEVANJE IN POSLEDICE VRSTNISKEGA ZBADANJA

Zbadanje pogosto ni misljeno dobesedno, vendar pa se slabsalni pomen zbadanja
obi¢ajno moéno izpostavlja. Da bi lahko natanéneje interpretirali sporotilo
zbadanja, ga je treba, pojasnjujeta Boxer in Cortés-Conde (1997), vselej obrav-
navati v dolo¢enem kontekstu. Pri tem igrajo pomembno vlogo poprejsnji
odnosi med vklju¢enima, namen zbadljivca in interpretacija zbadanja Zrtve. S
tem se strinjajo tudi Shapiro idr. (1991), ki pa hkrati opozarjajo, da Zrtev tezko
natané¢no prepozna povzrociteljev namen. Medtem ko zbadljivec vidi svoje motive
obi¢ajno kot nenevarne, Zrtve, $e posebno manjsi otroci, lahko zbadanje ¢utijo
kot sovrazno in bole¢e. Podobno razmisljata tudi Crozier in Dimmock (1999),
ki izpostavita, da od naslovnika ni mogoée pri¢akovati, da bo zmozen vselej
prepoznati zabavne plati zbadanja. Bistvena razlika je namre¢ med ,smejati se
s kom'in ,smejati se komu".

Ceprav se torej lahko zdi vrstniko zbadanje zlasti za storilca nekaj povsem
sprejemljivega in nedolZnega, pa so lahko nekateri otroci ob teh neZelenih
oblikah vrstniske pozornosti e kako ranljivi. Stevilne raziskave so nastale z
namenom ugotoviti, kak$ne so posledice vrstniskega zbadanja v posameznikovem
poznej$em Zivljenju. V nadaljevanju jih navajamo nekaj. Mooney, Creeser
in Blatchford (1991) so opisali napovedljive posledice zbadanja, ¢eprav pri
zbadanju ni $lo za trpinéenje. Med posledicami je med drugimi mogoce najti
zadrego, prestradenost, zaskrbljenost, osamljenost pa tudi strah, trpljenje in
mascevanje. Storch idr. (2004) so ugotovili, da je pogosto zbadanje v otrostvu
povezano z depresijo, zaskrbljenostjo, strahom pred negativnim ocenjevanjem in
osamljenostjo v poznej$em zivljenju. Thompson in Smolak (2001) sta ugotovila,
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daje negativno zbadanje glede videza v mladosti pomembno povezano s telesno
podobo in problemi prehranjevanja v adolescenci in odraslosti.

Tudi sredstva mnozi¢nega obvesc¢anja dokazujejo, kot navajajo Landau, Milich,
Harris in Larson (2001), mozno temno stran zbadanja. Navajajo primer dveh
otrok, ki sta storila samomor zaradi ponavljajocega, neusmiljenega in muénega
zbadanja vrstnikov; prvega so vrstniki zbadali zaradi las, drugega pa zaradi tezZe.
Avtorji pojasnijo, da ¢eprav zbadanje verjetno ni edini ali celo primarni razlog
teh tragi¢nih primerov, ne moremo mimo dejstva o dolgoro¢nih negativnih
posledicah ponavljajocega se trpinéenja in zbadanja s strani vrstnikov.

Zbadanje med vrstniki je v $olah pogost pojav, ki pa je kljub temu precej
slabo raziskan. Temeljni razlog za to je gotovo ta, kot pojasnjujeta Crozier in
Skliopidou (2002), da je besedna agresija precej manj o¢itna od fizi¢ne. Storilec
lahko Zrtvi besede Sepeta ali ji le namigne, in to celo ob uditeljevi prisotnosti,
pa dejanje kljub temu ostane uditelju prikrito (Aho, 1998). Da bi opozorili na
problem verbalnega nasilja v $oli in prispevali pomemben del¢ek k boljsemu
poznavanju in razumevanju tega pojava, smo se odlo¢ili, da razi$¢emo eno izmed
njenih precej razsirjenih oblik — zbadanje.

OPREDELITEV PROBLEMA IN METODOLOGIJA
EMPIRICNE RAZISKAVE

V prispevku bomo pozornost namenili iskanju odgovora na vprasanje o pogostosti
in vsebini zbadanja v odvisnosti od u¢nega uspeha, posebno pozornost pa bomo
namenili odgovoru na vprasanje, kako zbadanje ob¢utijo Zrtve. Zanimalo nas
bo tudji, ali so ob¢utki ob zbadanju povezani z vsebino zbadanja.

RAZISKOVALNA METODA

Raziskava temelji na deskriptivni in kavzalno-neeksperimentalni metodi
empiri¢nega pedagoskega raziskovanja (Sagadin, 1993).

OPIS VZORCA

V raziskavo smo vkljucili u¢ence Sestih in osmih razredov iz severovzhodnega
dela Slovenije. Na ravni interferen¢ne statistike je bil zajeti vzorec enostavni
slu¢ajnostni vzorec iz hipoteti¢ne statistiéne mnozice in je zajel 246 ucencev.
Zaradi nepopolnih odgovorov smo iz nadaljnje obdelave izklju¢ili 8 anketnih 25
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vprasalnikov, kar pomeni, da je kon¢ni vzorec zajemal 238 ufencev. Struktura
vzorca gleda na razred je bila: 124 je bilo u¢encev Sestega razreda (52,1 %) in 114
ulencev osmega razreda (47,9 %). Med anketiranimi je bilo 113 (47,5 %) u¢encev
moskega spola in 125 (52,5 %) Zenskega. Vzorec je imel glede na u¢ni uspeh ob
koncu preteklega $olskega leta naslednjo strukturo: 5 (2,1 %) u¢encev je doseglo
nezadosten u¢ni uspeh, zadosten u¢ni uspeh je doseglo 9 (3,8 %) ucencev, 37
(15,5 %) ucencev je bilo dobrih, prav dobrih je bilo 88 (37 %) u¢encev in odli¢nih
je bilo 99 (41,6 %) uéencev.

POSTOPEK ZBIRANJA IN OBDELAVE PODATKOV

Podatke smo zbrali z anketnim vprasalnikom, ki smo ga izdelali posebej za to
raziskavo. Anketni vpragalnik smo preizkusili na manjsi skupini uéencev ter
ga na osnovi sondaznega preizkusa vsebinsko in jezikovno dopolnili. V prvem
delu anketnega vprasalnika smo uéence vprasali o nekaterih osebnih podatkih.
Drugi del vpragalnika se je nana$al na razli¢ne vidike verbalne agresije v $oli na
razli¢nih relacijah. Rezultati, predstavljeni v nadaljevanju, predstavljajo le tisti
del obsezne raziskava, ki se nanaga na zbadanje med vrstniki.

Anketiranje u¢encev je potekalo med poukom. U¢encem smo pojasnili namen
raziskave in podali navodila za izpolnjevanje vprasalnika. Zagotovili smo jim
anonimnost in jih prosili, da odgovarjajo iskreno. Podatke anketnega vprasalnika
smo statisti¢no obdelali s statisti¢nim programskim paketom SPSS.

REZULTATI
RAZSIRJENOST ZBADANJA MED VRSTNIKI

Da bi lahko odgovorili na temeljno vprasanje, ki smo si ga v raziskavi postavili,
in sicer, kako zbadanje obcutijo Zrtve, smo uéence najprej vprasali, ali so bili v
preteklem $olskem letu kdaj delezni zbadanja vrstnikov. Na osnovi podatka, da
je neposredna besedna agresija v obliki zmerjanja, dajanja neprijetnih vzdevkov
in ranljivega zbadanja med prevladujo¢imi oblikami trpincenja (Crozier in
Dimmock, 1999), je bilo pri¢akovati, da je bila ve¢ina u¢encev vsaj kdaj delezna
zbadanja v preteklem $olskem letu. Nasi podatki so navedeno potrdili. Vecina
ucencev (218 oziroma 91,6 %) v na§em vzorcu je odgovorila, da je bila v preteklem
$olskem letu vsaj enkrat delezna zbadanja, le majhen odstotek uc¢encev (20
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oziroma 8,4 %) je odgovoril, da v preteklem $olskem letu nikoli niso bili delezni
zbadanja vrstnikov.

Zanimalo nas je, kako so u¢enci odgovarjali glede na u¢ni uspeh. Zaradi nizkih
frekvenc smo pri izra¢unu zdruzili nezadostne, zadostne in dobre udence ter
jih poimenovali ,u¢enci z niZjim u¢nim uspehom". Izra¢un med ucenci glede na
u¢ni uspeh ni pokazal statisti¢no pomembne razlike v poro¢anju o pogostosti
zbadanja v preteklem $olskem letu (x* = 5,053, df = 2, p = 0,080), kljub temu pa
je zaznati tendenco, da so udenci z nizjim u¢nim uspehom (96,1 %) pogosteje
porocali, da so jih vrstniki zbadali, kot pa u¢enci z bolj$im u¢nim uspehom (prav
dobri; 94,3 % in odli¢ni; 86,9%,).

Raziskave, ki so namenjale pozornost nasilju med vrstniki pri nas (Dekleva,
1996; Pusnik, 1999), so pokazale, da je bilo 20 do 24 % ucencev vsaj kdaj pa kdaj
oziroma veckrat deleznih nasilja vrstnikov, delez tistih, ki priznavajo veckratno
izvajanje nasilja nad vrstniki, pa se giblje med 12 in 14 % (Pusnik, 2003). Ob
tem naj opozorimo, da je deleZ uéencev, ki so v nasi raziskavi navedli, da so
bili delezni zbadanja, precej vedji, pri ¢emer seveda ne smemo spregledati,
da zbadanje vselej ne pomeni tudi nasilja, o ¢emer smo podrobneje pisali v
teoreti¢nem delu prispevka.

V nadaljevanju smo ucence prosili, da na petstopenjski lestvici oznadijo,
kako pogosto so bili zrtve zbadanja vrstnikov v preteklem tednu. Odgovorom
smo pridali numeri¢ne vrednosti, in sicer: o — nikoli, 1 — enkrat, 2 — dvakrat,
3 — trikrat ali $tirikrat, 4 — petkrat ali veckrat. Pri obdelavi podatkov smo zaradi
nizkih frekvenc pri izra¢unih zdruZili odgovora ,trikrat ali stirikrat’in ,petkrat
ali veckrat’ ter nov odgovor poimenovali ,ve¢ kot trikrat’. Odgovori uc¢encev
so pokazali, da je bila v preteklem tednu zbadanja vrstnikov delezna dobra
polovica ulencev (52,9 %). Najve¢ vpradanih je v preteklem tednu dozivelo
zbadanje vrstnikov enkrat (31,5 %), 16,4 % ulencev je bilo zbadanja deleznih
dvakrat, ve¢ kot trikrat pa je bilo zbadanja deleznih 5 % u¢encev. V teoreti¢nem
delu prispevka smo poudarili, da gre za trpincenje v primerih, ko je ucenec v
daljsem ¢asovnem obdobju veckrat izpostavljen agresivnemu vedenju oziroma
negativnim dejanjem (Olweus, 1995). Po podatkih pri¢ujoce raziskave je bila dobra
petina u¢encev v raziskavi delezna zbadanja v preteklem letu ve¢ kot enkrat. Na
osnovi teh podatkov seveda ni mogoce oceniti, v katerem od teh primerov bi
lahko 8lo za trpincenje. Za to bi potrebovali e druge podatke, in sicer podatek
o0 pogostosti pojavljanja zbadanja v daljsem ¢asovnem obdobju, o tem, ali so
uclenca zbadale vselej iste osebe, ali je imelo zbadanje negativno konotacijo ipd.
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V povezavi z dobljenimi odgovori nas je zanimalo, ali uspeh ucenca vpliva
na pogostost njegovega porocanja o zbadanju s strani vrstnikov. Odgovori so

prikazani v tabeli 1.

Tabela 1: Pogostost zbadanja glede na u¢ni uspeh*

Nezadosten
Zadosten
Dober Prav dober Odli¢en Skupaj
Nikoli 23,5 51,1 55,6 47,1
Enkrat 45,1 35,2 21,2 31,5
Dvakrat 25,5 6,8 20,2 16,4
Veé kot trikrat 5,9 6,8 3,0 5,0

* V tabeli so prikazane odstotne frekvence.

Skalar (2004) pojasnjuje, da u¢nineuspeh, socialna izklju¢enost in vedenjska
teZavnost obi¢ajno nastopajo vsi trije hkrati, v medsebojni povezavi, se pogojujejo
in krepijo. Po navadi pri tem ni mogoce ugotoviti, kateri od treh dejavnikov je
bil prvi in je sprozil $e preostala dva. Ceprav navaja, da nobenemu posebej ne
moremo pripisovati veje teZe in pomena, pa poudari, da ima morda storilnostna
uc¢inkovitost oziroma u¢na uspegnost (neuspesnost) vendarle poseben polozaj
in pomen v trikotniku. Poudari, da vedenjskih teZzav in socialne izklju¢enosti
ni mogoce odpraviti, ¢e u¢encem ne pomagamo tudi k bolj$im u¢nim uspehom,
hkrati pa lahko u¢na uspesnost Ze sama po sebi prispeva k bolj§emu socialnemu
polozaju u¢enca v razredu in prispeva k zmanj$anju njegove vedenjske tezavnosti.

Na osnovi navedenega bi bilo mogoce pri¢akovati, da u¢enci s slabsim u¢nim
uspehom pogosteje obcutijo Zaljivo zbadanje s strani vrstnikov (z namenom
socialne izkljucitve) kot ucenci z vigjim u¢nim uspehom. Izra¢un je potrdil
na$o predpostavko. Med uclenci se je glede na u¢ni uspeh pokazala statisti¢no
pomembna razlika v pogostosti poroc¢anja o zbadanju s strani vrstnikov
(X = 24,327, df = 6, p = 0,000). Povrien pogled v tabelo 1 pokaze, da so u¢enci z
niZzjim u¢nim uspehom pogosteje porocali, da so jih v preteklem tednu vrstniki
zbadali, kot ucenci z vi$jim u¢nim uspehom, njihove odgovore pa bomo v
nadaljevanju pogledali podrobneje.

Odli¢ni (55,6 %) in prav dobri ucenci (51,4 %) so najpogosteje porocali, da
jih vrstniki v preteklem tednu niso zbadali. Vidimo, da je ta odgovor v obeh
skupinah izbralo ve¢ kot polovica u¢encev. Drugi najpogoste;jsi odgovor prav
dobrih (35,2 %) in odli¢nih uéencev (21,2 %) je bil, da so jih vrstniki v preteklem

28 tednu zbadali enkrat. Med odli¢nimi uéenci jih je priblizno enako odgovorilo,
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da so jih vrstniki v preteklem tednu zbadali enkrat (21,2 %) oziroma dvakrat
(20,2 %). Med prav dobrimi ucenci pa jih je precej ve¢ porocalo, da so jih vrstniki
zbadali enkrat (35,2 %) kot pa dvakrat (6,8 %).

Drugace so odgovarjali u¢enci z nizjim u¢nim uspehom (zadostni, nezadostni
in dobri uéenci). Slaba polovica (45,1 %) teh je najpogosteje odgovorila, da so bili
v preteklem tednu delezni zbadanja enkrat, sledijo ucenci, ki so odgovorili, da
so bili delezni zbadanja dvakrat (25,5 %). Med ucenci z nizjim ué¢nim uspehom
na tretjem mestu sledijo tisti, ki so odgovorili, da v preteklem tednu zbadanja
niso bili delezni (23,5 %).

Vsi ucenci, ne glede na u¢ni uspeh, so najmanj pogosto odgovorili, da so bili
zbadanja v preteklem tednu delezni vet kot trikrat. Iz tabele pa lahko vidimo,
da je bilo med njimi najmanj odli¢njakov (3,0 %), med prav dobrimi ucenci je
bilo tak$nih 6,8 % in med ucenci s slab$im u¢nim uspehom 5,9 %.

VSEBINA ZBADANJA MED VRSTNIKI

Ucence smo prosili, da se spomnijo primera, ko so jih vrstniki zbadali v preteklem
$olskem letu, in pojasnijo, zakaj mislijo, da so jih zbadali na opisan na¢in. U¢enci
so navajali zaljive besede oziroma vzdevke, ki so jih bili delezni, ali pa opisali,
kako so jih vrstniki zbadali. V nadaljevanju navajamo nekatere opise uéencev:

,Rekli so mi znanstvenik.’, ,Zbadali so me z imenom mojih starsev.’, ,Klicali
so me okno.’, ,Govorili so mi $peh bomba.", ,Zbadali so me, da sem keson.,
,Zbadali so me z vzdevkom piflarka in mi govorili, da se samo ucim.”

Kot lahko vidimo, so bile navedbe uc¢encev zelo raznovrstne. Iz nekaterih
primerov je bilo mogoce precej zanesljivo sklepati, zakaj so bili u¢enci delezni
zbadanja (npr. ,,Govorili so mi $peh bomba“ se brzkone nana$a na u¢encev
videz), v drugih primerih smo lahko o tem le domnevali ali pa tudi ne (npr.
»Klicali so me okno.). Da bi o tem, zakaj so bili u¢enci delezni zbadanja vrstnikov,
izvedeli ve¢, smo opise u¢encev obravnavali skupaj s pojasnitvami, zakaj so bili
delezni prav doloc¢enega zbadanja. Razloge za zbadanje smo analizirali (Glaser
in Strauss, 1967) in identificirali osem osnovnih kategorij. Tudi v tem primeru
so nas zanimali odgovori u¢encev glede na u¢ni uspeh, ki so prikazani v tabeli 2.
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Tabela 2: Pogostost zbadanja glede na u¢ni uspeh™ **

Nezadosten
Zadosten
Razlogi za zbadanja Dober Prav dober QOdli¢en Skupaj

Videz 449 37,3 442 41,7
Intelektualne 8,2 9,6 16,3 11,9

sposobnosti
Fizi¢ne znadilnosti 12,2 9,6 10,5 10,6
Ljubezenska, 10,2 13,3 7,0 10,1

spolna vsebina
Psiholoske, socialne 8,2 13,3 58 9,2

znadilnosti
Znadilnosti druzine 8,2 6,0 7,0 6,9
Izpeljanke iz imena 2,0 7,2 8,1 6,4
Vsebina neznana 6,1 3,6 1,2 3,2

* V tabeli so prikazane odstotne frekvence.

** Na vprasanje so odgovarjali u¢enci, ki so navedli, da so bili v preteklem $olskem letu
delezni zbadanja (n = 218).

Med uéenci se glede na u¢ni uspeh ni pokazala statisti¢no pomembno razlika
v porolanju glede vsebine zbadanja (x* = 12,013, df = 14, p = 0,605). Iz tabele 2
lahko vidimo, da so uéenci ne glede na u¢ni uspeh porocali, da so jih vrstniki
zbadali zaradi videza (odli¢ni 44,2 %, prav dobri 37,3 % in drugi ucenci 44,9 %).
Pri tem so bili pogosto izpostavljeni u¢enéeva postava, velikost, oblika obraza,
priceska, naéin oblaéenja, barva koZe, uporaba pripomockov (npr. ocal) in
podobno. Dale¢ najve¢ zbadljivk v navedeni skupini se je nanagalo na postavo
posameznika, in sicer najpogosteje na debelost, precej manj pogosto pa na
majhnost in suhost. Med zbadljivkami na ra¢un videza so ucenci navajali, da
so bili delezni vzdevkov, na primer: §pehbomba, debela, bajsa, omara, bolha,
mravlja, pal¢ek, ¢ivava, malcek, prekla, $peglarka, o¢alarka, mumija, mozolarka,
pega in drugih. Odgovori ucencev, zakaj so bili delezni zbadanja vrstnikov, so
bili med drugim naslednji:

,... ker sem pac¢ mocnejse postave.’ ... ker imam nekaj ve¢ kg od mojih vrstnic.,
,-.. ker nisem iste rasti kot oni. Sem manjsi., ,Mala sem kot mravija.’, ... ker sem
suha (zelo).", ... zaradi blede koZe na obrazu.” ,,...ker slabo vidim in nosim ocala.”
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Iz tabele 2 lahko vidimo, da so bile vse druge skupine zbadljivk precej manj
pogoste v vseh treh skupinah ufencev glede na u¢ni uspeh. Odli¢ni u¢enci
so na drugo mesto postavili zbadljivke, ki se nanasajo na posameznikove
intelektualne sposobnosti (16,3 %), in na tretje mesto zbadljivke, ki se nanagajo
na posameznikove fizi¢ne znacilnosti (10,5 %). Prav dobri uéenci so navedli, da
so bili poleg zbadljivk, ki se nana$ajo na videz, enako pogosto (13,3 %) delezni
zbadljivk, ki vklju¢ujejo spolno vsebino, in zbadljivk, ki se nanasajo na psiholoske,
socialne znacilnosti. Uéenci z nizjim u¢nim uspehom pa so na drugo mesto glede
pogostosti postavili zbadljivke, ki se nanasajo na fizi¢ne znacilnosti (12,2 %), ter
zbadljivke z ljubezensko, spolno vsebino (10,2 %).

Ce pogledamo odgovore vseh u¢encev ne glede na u¢ni uspeh, vidimo, da so na
drugem mestu glede na pogostost zbadljivke, ki se nana$ajo na posameznikove
intelektualne sposobnosti (11,9 %). Na osnovi odgovorov u¢encev je raziskava
pokazala, da zbadanja niso delezni le u¢enci, ki so manj bistri in v $oli dosegajo
slabsi u¢ni uspeh, temvel pogosto tudi tisti u¢enci, ki so zelo bistri, zelo uspesni,
pridno sodelujejo in se pridno u¢ijo. V to kategorijo smo vklju¢ili tudi zbadljivke,
ki so jih ucenci delezni takrat, ko ¢esa ne znajo, ali ko povedo kaj narobe. V
nadaljevanju navajamo nekaj navedb ulencev:

,Klicejo med Znanstvenik, ker sem res pameten.’, ,Nekaj nisem znala in
zdaj me pogosto zbadajo, da sem butasta.’, ,Klicejo me glupi, ker sem slabsi
od njih.; ,Zbadajo me, ker nisem prevec bistra.’, ,Klicejo med piflarka, ker
imam v tem olskem letu samo eno Stirko, ker si veliko stvari zapomnim in
stvari povem enako, kot nekje pise.’, ,Zbadajo me, ker se veliko ucim.”

Kategorije zbadljivk si na tretjem, ¢etrtem in petem mestu sledijo tesno skupaj.
Na tretjem mestu so med razlogi za zbadanje posameznikove fizi¢ne znacilnosti
(10,6 %). Utenci so vetinoma navajali, da so zbadanja delezni zato, ker so
neuspesni v §portu na splo$no oziroma neuspesni, nerodni, neve§di v dolo¢enem
$portu. V nadaljevanju navajamo nekaj odgovorov uéencev, zakaj so bili delezni
zbadanja na ra¢un (ne)uspesnosti v §portu:

,... ker nisem znal nogometa.’, ... ker enkrat na tekmi nisem dal gola.’, ,,... ker sem
v $portu bolj slab.’, ... ker ne igram nogometa.’, ,,... ker sem slaba pri odbojki”.

Le dva ucenca sta navedla, da sta bila delezna zbadanja zaradi uspesnosti v §portu.
Enega so zbadali zaradi tega, ker hitro tece, drugega pa zato, ker je v $portu
zelo dober. Skoraj enako pogosto kot na ra¢un fizi¢nih sposobnosti so u¢enci 31
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navajali, da so jih vrstniki zbadali zaradi ljubezenskih, romanti¢nih odnosov
oziroma z zbadljivkami s spolno vsebino (10,1 %). Navajamo nekaj primerov:

,Rekli so mi, da sem zaljubljen v soSolko, ceprav nisem.’, ,Rekel mi je, da
sem v eno in da jo gledam v .5 ,Pisali so na tablo, v koga sem.”

Tej skupini zbadljivk glede pogostosti tesno sledijo zbadljivke, ki se nanasajo
na posameznikove psihologke in socialne znaéilnosti (9,2 %). Med odgovori
ulencev v tej skupini je mogoée najti naslednje razloge za zbadanje:

,... Sem sramezljiva.’, ... nisem prevec druzabna.’, ... nisem
veder., ... se pogosto bojim.” in podobne odgovore.

Kot je razvidno iz tabele, so med manj pogostimi zbadljivkami zbadljivke na
ra¢un druzine (6,9 %). V to skupino smo uvrstili zbadljivke, ki se nanagajo na:
socialni status druzine, narodnost, dejavnost starsev, ime katerega od druzinskih
¢lanov in podobno. Med zbadljivkami na ra¢un druZine so u¢enci med drugim
navedli naslednje odgovore:

,Rekli so mi: Franci je njegov idol, in sicer zato, ker je mojemu ocetu ime
Franci'; ,Zbadali so me zaradi mame, ker naj bi bilo njeno ime enako
firmi, ki izdeluje ure.’, ,Rekli so mi Cigan zaradi moje druzine.”

Na predzadnjem mestu so zbadljivke, ki so povezane s posameznikovim imenom
(6,4 %). To so razli¢ne rime, povezane z imenom, skrajsave, predelave imen in

podobno. Nekaj primerov:

,Rekli so mi, naj grem v Kenijo — ker se tako pisem.’, ,Norcevali so
se iz mojega imena.’, ,Uporabljali so grdo rimo na moje ime.”

Zadnja, najmanj pogosta skupina (3,2 %) zajema zbadljivke, ki jih ni bilo mogoce
uvrstiti v nobeno od zgoraj navedenih skupin. Ena u¢enka je na primer odgovorila:

L,Govorili so mi Puppy. Zakaj so me tako klicali, pa ne vem.”
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POCUTJE OB ZBADANJU

V uvodu prispevka smo navedli nekaj raziskav, ki kaZzejo na mozne negativne
posledice bole¢ega vrstniskega zbadanja na posameznikovo poznejse Zivljenje.
Da bi spoznali, kako bolece je vrstnisko zbadanje za ucence, smo jih prosili, da
povedo, kako so se pocutili ob zbadanju. Izbirali so lahko med ve¢ odgovori, ki
smo jih zdruzili v tri velike skupine. Prva skupina predstavlja nevtralno pocutje
ucencev ob zbadanju in zajema odgovor ,vseeno mi je bilo“. Druga skupina
predstavlja pozitivno pocutje u¢encev ob zbadanju in zajema odgovor ,.zabaval
sem se”. Tretja skupina, ki zajema vse druge odgovore: ,bil sem jezen, zelo jezen®,
,bil sem zalosten, prizadet®, ,bil sem v zadregi®, ,bilo me je sram*, pa predstavlja
negativna ¢ustva uéencev ob zbadanju. Odgovore ucencev prikazuje tabela 3.

Tabela 3: Pocutje u¢encev ob zbadanju glede na u¢ni uspeh*

Nezadosten
Zadosten
Dober Prav dober Odli¢en Skupaj
Nevtralno 34,7 34,9 25,5 31,2
Pozitivno 8,2 10,8 19,8 13,8
Negativno 57,1 54,2 54,7 55,0

* V tabeli so prikazane odstotne frekvence.

Ze povréen pogled pokaze, da ob zbadanju ucenci precej pogosteje dozivljajo
negativna ¢ustva (55,1 %; od tega je bilo 24,8 % jeznih, 27,1 % Zalostnih in 3,2 %
ulencev je bilo sram), kot pa nevtralna (31,2 %) oziroma pozitivna (13,8 %).
Med ucenci se glede na u¢ni uspeh ni pokazala statisti¢no pomembno razlika v
porocanju glede ob¢utkov ob zbadanju (x* = 5,370, df = 4, p = 0,251). Kot je razvidno
iz tabele, so ucenci v vseh treh skupinah glede na u¢ni uspeh najpogosteje
odgovorili, da so ob zbadanju dozivljali negativna ¢ustva, na drugo mesto so
postavili nevtralna, na tretje mesto pa pozitivna.

Zanimalo nas je, ali med vsebino zbadanja in ob¢utki u¢encev ob zbadanju
obstaja povezanost. Odgovori u¢encev so prikazani v tabeli 4.

3
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Tabela 4: Pogostost zbadanja glede na u¢ni uspeh*

Razlogi za zbadanja Nevtralno Pozitivno Negativno
Videz 27,5 15,4 57,1
Intelektualne 19,2 3,8 76,9
sposobnosti
Fizi¢ne znadilnosti 34,8 13,0 52,2
Ljubezenska, 40,9 22,7 36,4
spolna vsebina
Psiholoske, socialne 45,0 10,0 45,0
znadilnosti
Znadilnosti druzine 26,7 13,3 60,0
Izpeljanke iz imena 429 0,0 57,1
Vsebina neznana 28,6 42.9 28,6
Skupaj 31,2 13,8 55,0

* V tabeli so prikazane odstotne frekvence.

Stopnjo povezanosti med navedenima spremenljivkama smo izrac¢unali s
kontingenénim koeficientom, ki je 0,284, p = 0,159 in kaZe na nizko korelacijo
med navedenima spremenljivkama. Iz tabele lahko vidimo, da so uéenci ne
glede na vsebino zbadanja ob tem najpogosteje dozivljali negativna ¢ustva,
razen v primeru zbadljivk z ljubezensko oziroma spolno vsebino, ko so u¢enci
najpogosteje dozivljali nevtralna ¢ustva. V vseh primerih - razen zadnjem - so
uclenci kot druga najpogosteje navajali nevtralna ¢ustva, najmanj pogosto pa
pozitivna.

RAZPRAVA

Temeljni namen prispevka je bil raziskati eno izmed prevladujoc¢ih oblik verbal-
nega nasilja med mladimi - zbadanje. Pri tem nas je zanimalo zlasti, kako zbadanje
obcutijo Zrtve. Raziskava je prinesla kar nekaj zanimivih in uporabnih spoznanj.

Velika veé¢ina u¢encev v tej raziskavi je navedla, da so imeli v preteklem $olskem
letu izku$njo z zbadanjem, dobra polovica anketiranih pa, da so imeli izkusnjo z
zbadanjem v preteklem tednu. Uéencdi s slab$im ué¢nih uspehom so pogosteje kot
ucenci z bolj$im u¢nim uspehom poroéali, da so jih vrstniki zbadali. Se posebej
skrb vzbujajoc je podatek, da je dobrih 20 % anketirancev porocalo o ponavljanju
zbadanja v preteklem tednu, od teh pa je bilo 5 % u¢encev zbadanja deleznih ve¢
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kot trikrat. Navedeni podatki potrjujejo, da je vrstnigko zbadanje zelo razsirjeno
in hkrati nakazujejo potrebo po tem, da ta problem vzamemo resno.

V nadaljevanju je raziskava pokazala, da po lastnih navedbah uéenci ob
zbadanju pogosteje doZivljajo negativna kot pa nevtralna oziroma pozitivna
¢ustva. V uvodnem delu smo navajali nekatere avtorje (Boxer in Cortés-Conde,
1997, Shapiro idr., 1991), da je za razumevanje zbadanja nujno potrebno pozna-
vanje namena storilca in interpretacije zbadanja s strani Zrtve. Glede na mozne
negativne in dolgoro¢ne posledice zbadanja v posameznikovem poznej$em
zivljenju bi bilo potrebno, ne glede na to, kaksen je namen zbadljivca, v praksi
posebno pozornost nameniti temu, kako zbadanje dozivljajo Zrtve. Vselej namreé
zbadljivec ne pojasni (ne Zeli ali nima priloznosti) naslovniku, zakaj je zbadal ter
s kak$nim namenom, in tudi ¢e pojasni, od Zrtve ni mogoce pri¢akovati, da bo
zmozna vedno prepoznati zabavne plati zbadanja (Crozier in Dimmock, 1999).
Tako se dogaja, da namen zbadanja ni bil negativen, Zrtvi pa je z zbadanjem
kljub temu povzrodil negativna ¢ustva.

Nekatere raziskave (Shapiro idr., 1991; Landau idr., 2001) ob navedenem
opozarjajo tudi na problem neustreznega vrednotenja vrstniskega zbadanja
s strani u¢iteljev in starev. Za otroka je lahko neko zbadanje zelo stresno in
obremenjujoce ter pusti bole¢e spomine, ucéitelj pa lahko to zbadanje oceni kot
povsem nedolzno. Te raziskave nedvomno potrjujejo potrebo po tem, da smo
do ob¢utkov zZrtev ob zbadanju $e posebno pozorni ter da posku$amo razumeti
njihovo videnje in dojemanje situacije. Hkrati je treba iskati priloZnosti ter
spodbujati pogovor med Zrtvijo in storilcem.

Sklenemo lahko, da zbadanja torej ne velja pojmovati kot nekaj povsem
nedolZnega in sprejemljivega v otrostvu. Kot smo videli, je mogoce zbadanje
razumeti tudi kot trpinéenje, zato je nujno, da se navedenega pojava ne spregleda,
ignorira, temve¢ da se o njem govori, pojav ¢im bolj ozavesti in hkrati resno
obravnava. Zavedamo se, da rezultatov raziskave zaradi majhnega vzorca ni
mogoce posplosevati, kljub temu pa je raziskava prispevala pomemben del¢ek
k boljsemu poznavanju in razumevanju ene izmed precej raz$irjenih oblik
verbalne agresije med mladimi.
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POVZETEK

Clanek se dotika vprasanja homofobije in poskusa razumeti izvor ter
posledice diskriminatornih praks v nasem okolju. Homofobija je, ne
glede na to, ali jo obravnavamo kot strah ali kot predsodek, eden izmed
problemov tako sodobnih kot tradicionalnih druzb in vodi k diskriminaciji
in kratenju temeljnih ¢lovekovih pravic zgolj na podlagi posameznikove
spolne usmerjenosti. Prehod od eksplicitnih k prikritim homofobnim
vsebinam morda v oleh nekaterih kaze na zmanjsevanje homofobnih
¢ustev, vendar gre pri omenjenem procesu zgolj za premestitev sredstev
homofobije iz grobega fizi¢nega sveta v simbolni in bolj kultiviran izraz
cloveske nestrpnosti. Z anketo smo poskusile osvetliti prisotnost homofobije
na ljubljanskih fakultetah ter ugotoviti, do kaksne mere je med $tudenti
prisotno zavedanje o posledicah homofobnega nasilja za njegove Zrtve.
Rezultati so pokazali statistiéno pomembne razlike med spoloma kot tudi
med humanisti¢nimi in naravoslovnimi fakultetami.

KLJUCNE BESEDE: homofobija, homoseksualnost, ¢lovekove pravice, LGBT"

1 LGBT: s kratico LGBT oznacujemo lezbijke, geje, biseksualce in transseksualce.
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ABSTRACT
This article deals with the issue of homophobia and attempts to examine
the origins and consequences of discriminatory practices in our community.
Regardless of whether it is considered a fear or a prejudice, homophobia
is a problem in traditional as well as modern societies and leads to discri-
mination and the violation of fundamental human rights on the basis of
an individual’s sexual orientation. The transition from explicit to subtle
homophobic discourses may be understood by some as a dissipation of
such feelings, but in reality what we are seeing is only a relocation of
homophobic practices from the rough physical world into symbolic and
more sophisticated expressions of human intolerance. In the survey
we tried to determine the presence of homophobic sentiment among
Ljubljana’s students and find out to what extent the students are aware of
the consequences homophobia can have for the victim and society in general.
The results demonstrated statistically significant differences between men
and women as well as between humanistic and natural sciences faculties.

KEY WORDS: homophobia, homosexuality, human rights, LGBT".

UvoD

Dandanes je homofobija kompleksen problem, ki se producira v razli¢nih oblikah
prek razli¢nih medijev sporocanja in se ga tako strokovnjaki kot laiki premalo
zavedamo. Mnogo je oblik homofobnega nasilja, ki posameznike vsakodnevno
ogrozajo zgolj zaradi njihove ne-heteroseksualne usmerjenosti. Homofobni
izrazi nestrpnosti so se sicer premaknili v simbolno sfero ter se ve¢inoma
manifestirajo na sodoben nacin skozi izolacijo in izogibanje, v¢asih pa se kazejo
kot oblike psihi¢nega in fizi¢nega nasilja. V okviru raziskave smo $tudentke in
$tudente razli¢nih fakultet sprasevale, ¢e vedo, kaj homofobija sploh je. Glavni
namen na$e raziskave je bil opozoriti na prisotnost lezbijk, gejev, biseksualcev
in transseksualcev na ljubljanskih fakultetah ter ugotoviti, kaksen odnos imajo
preostali §tudentje in $tudentke do njih. Prav tako nas je zanimalo, v kolik$ni
meri je homofobija med $tudenti ljubljanskih fakultet prisotna in ali se zavedajo,
da je problem sodobne druzbe.

2 LGBT: an acronym for lesbians, gays, bisexuals and transsexuals.
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Ugotovile smo, da ve¢ina sodelujoéih v raziskavi pojma sploh ne pozna. Poleg
tega smo ugotovile, da del studentov homofobije v nasi druzbi ne vidi kot
problem ali pa menijo, da lezbijke, geji, biseksualci in transseksualci ne ob¢utijo
posledic homofobije. Cilj naSega projekta je bil ozavestiti ljubljanske $tudente
o prisotnosti homofobije na fakultetah ter negativnih posledicah, ki jih ima ta
za lezbijke, geje, biseksualce in transseksualce.

HOMOFOBIJA - DRUZBENI PROBLEM?

Homofobija pomeni persistenten in iracionalen strah pred homoseksualci z
elementi sovrastva, vseeno pa je danes praviloma ne razumemo v smislu strahu,
saj so raziskave pokazale, da je termin bliZje predsodku kot pa fobiji (Tratnik,
1995a). V vsakdanjem diskurzu je pojem razumljen kot oblika splosnega poli-
ti¢nega, osebnega in moralnega nestrinjanja s homoseksualnostjo. Homofobija
vklju¢uje obsojanje, odpor, nasilje in diskriminacijo istospolno usmerjenih
posameznikov (Kuhar, 2006). Je druzbena drza, ki predpostavlja, da je ,svet
heteroseksualen in da tak mora biti“ (Zorn, 1998, str. 136). Plummer (1995)
opredeljuje homofobijo kot specifi¢en in ozek koncept, usmerjen na izredno
natancne, osebne strahove.

Tratnik (1995, v Kuhar, 2006) navaja, da je ena izmed znacilnosti homofobije
tudi ta, da je ljudi strah, da bi jih kdo oznaé¢il za homoseksualce. Posameznik,
ki se boji ali odklanja dolo¢eno skupino, v na§em primeru homoseksualce,
nikakor noce, da bi ga drugi videli kot ¢lana te skupine. Homofobi¢na oseba
se torej izogiba vsakega vedenja, Se posebej ¢ustvenega in ekspresivnega, do
predstavnikov istega spola, ki bi lahko bilo lastno lezbijkam ali gejem. V kontekstu
,moske bolec¢ine‘ kot posledice neustrezanja kulturnim definicijam mogkosti
je homofobija izraz prav tovrstnega strahu, strahu pred tem, da bi bil kot ,ne
dovolj mogki‘ oznaten za homoseksualca.

Homofobija se izraza tako na individualni kot na druZbeni ravni. Pojavlja se
na razli¢nih mestih (3ola, mediji, delovno mesto ...). Mnogo ljudi vsakodnevno
izvaja ali izkusi razli¢ne oblike homofobije (izogibanje, homofobi¢ne 3ale,
verbalno nasilje, diskriminacija), éeprav se tega ne zavedajo, saj so sprejeli in
ponotranjili negativna druzbena stali$¢a do homoseksualnosti (Tratnik, 1995a).
Vsi smo v glavnem odras$cali v heteroseksualnih druzinah ter bili v $olah in
drugih institucijah delezni podobne socializacije. Homofobija je torej ve¢inoma
$e vedno samoumevni del druzbene vzgoje, ki smo je delezni.

4
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PRIKRITA HOMOFOBIJA -
,NIC NIMAM PROTI NJIM, AMPAK ...“

Sodobno izrazanje predsodkov se razlikuje od tradicionalnih. Ule (2005) opozarja
na kvalitativne spremembe v izrazanju predsodkov, ki naj bi presli iz eksplicitnih
in neposrednih v prikrite in simbolne ter se izrazali v pasivhem zavra¢anju
drugih. Tudi na podro¢ju homofobije smo v sodobnem ¢asu z ignoriranjem in
distanco kot sodobnimi oblikami izklju¢evanja (diskriminacije na prikriti oz.
simbolni ravni) nadomestili fizi¢no nasilje. Tega je po mnenju Kuharja (2009)
nadomestilo kultivirano ali simbolno nasilje oz. diskriminacija, proti kateri se
je tezje bojevati, poleg tega pa daje vtis, da je upravi¢eno, dopustno in da si ga
zrtve celo zasluzijo.

Ena izmed posledic premikov v smer simbolne diskriminacije je povezana z
ideologijo varnosti, ki opravi¢uje diskriminacijo in ji daje pridih racionalnosti. To
po avtorjevih besedah ponazarjajo izjave tipa ,Ni¢ nimam proti njim, ampak..."
kjer v nadaljevanem delu izjave posameznik opravi¢uje diskriminacijo iz kakr-
$nihkoli razlogov. Kot dober primer za kultivirano diskriminacijo avtor navaja
izjave doloc¢enih politi¢nih strank ob napadu na LGBT-skupnost pred Cafe Open
poleti 2009, kjer so politi¢ni predstavniki obsodili tovrstno homofobi¢no nasilje,
zraven pa so nekateri dodali besedo ,ampak’. Iz tega so nato izhajali s svojim
nestrinjanjem s posvojitvami otrok s strani istospolnih parov ipd. S tovrstno
diskriminacijo ,,v prvem koraku navidezno stopi$ na stran manj$ine, v naslednjem
koraku pa - zaradi ideologije varnosti /.../ — ponovno reproducira$ diskurz, ki
je prvotno pripeljal do nasilnega izrazanja homofobije” (Kuhar, 20009, str. 44).

VZROKI ZA HOMOFOBIJO

Vzroki za homofobijo niso konstanta, razlikujejo se v vsaki posami¢ni druzbi
kot tudi med razli¢nimi druzbami. Skladno s tem so spremenljivi tudi vzroki
za homofobijo na individualni ravni. Po besedah Velikonje (1998) v zlozenki
za $ole z naslovom IzobraZevanje proti homofobiji je le-ta kot druzbeni pojav
posledica predsodkov, ne pa izkustvenega strahu. Ljudje so lahko homofobni
brez kakrénekoli negativne izku$nje s homoseksualci, veliko vlogo pri tem igrata
primarna in sekundarna socializacija, ki nam vcepljata druzbene koncepte
normalnosti. Na podobo ,normativnega ¢loveka’ je v svoji razpravi o stigmi
opozoril Ze Goffman. Neustrezanje normativnemu modelu je izhodisce za
42 diskriminatorsko obravnavo vseh, ki odstopajo od tega normativnega modela (v
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nagem primeru heteroseksualnega modela) in ga pravzaprav s svojim odstopa-

njem omogocajo, ,,saj se ta lahko vzpostavlja Sele kot negacija svojega binarnega

nasprotja“ (Kuhar, 2009, str. 15).

Razli¢ni avtorji navajajo ve¢ moznih vzrokov za nastanek homofobije, ki lahko
izvirajo iz posameznika ali iz njegove okolice oz. kulture. Med najpomembnej$imi
so naslednji vzroki:

1. Szasz (1978, v Tratnik, 1995a) je stigmatizacijo homoseksualnosti pojasnjeval
s teorijo zrtve oziroma gre$nega kozla, prek katerega se druzba ocisti ter
hkrati potrdi svojo normalnost in pravilnost.

2. Psihoanaliza predpostavlja, da homofobija pomeni strah pred lastnimi
homoseksualnimi nagnjenji. Privla¢nost do pripadnikov istega spola lahko
izzove ekstremno anksioznost, posledi¢no se ti ob¢utki privla¢nosti zatirajo,
zanikajo ali projicirajo na heteroseksualno osebo (Le$nik, 2010).

3. Homofobije se (podobno kot rasizma in seksizma) ljudje lahko nautijo. Miti o
lezbijkah, gejih in biseksualcih so se ohranjali v nasi druzbi kljub dostopnosti
to¢nih podatkov. Malo otrok dobi celovite in nepristranske informacije o
LGBT-osebah; veliko odraslih pa $e vedno verjame stereotipom, ki so se jih
naudili kot otroci (Thompson in Zoloth, 1990).

4. Na$a kultura je mo¢no heteroseksualno usmerjena. Geji in lezbijke pogosto
svojo spolno usmerjenost pred homofobno druzbo skrivajo, zato ima hetero-
seksualna skupnost pomanjkljivo ali nikakréno predstavo o homoseksualcih.
Vecina heteroseksualnih posameznikov torej nima nobenih stikov z geji in
lezbijkami, zato se jim zdi $e tako vsakdanje obnasanje homoseksualcev
nenavadno in okantno.

5.Vzrok za homofobijo je tudi v predstavi, da homoseksualni nacin Zivljenja
ogroza vsesplosno sprejete druzbene in religiozne vrednote tradicionalne
druzine ter vlogo Zenske in moskega znotraj druzine. Predstave vsebujejo
taksne vrednote, da ,normalno’ druzino sestavljata odrasel moski in Zenska,
spolno vedenje pa jima je dovoljeno samo tedaj, kadar je cilj spolnega akta
otrok (Hancock, 1986, v Sekeres, 2010).

6. Socializacija spolne vloge je prav tako pomembna v razvoju homofobije. Ve¢ina
ljudi verjame, da so vedenjski vzorci splo$ni: Zenske so ¢ustvene in skrbne,
moski samozavestni, racionalni. Nekateri geji so v¢asih stereotipno Zenstveni
in nekatere lezbijke se v¢asih obnasajo skladno z mosgkimi stereotipi. Tako
se meni, da geji in lezbijke ogroZajo splos$ne predstave o obnasanju moskih
in Zensk. Zelo je razsirjena napa¢na predstava, da se vse lezbijke obnasajo
kot moski in vsi geji kot Zenske. Nekateri strogo verjamejo v spolne vloge,
zato lahko lezbijke in geji ustvarijo zmedo v predstavi primernega obnaganja 43
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zensk in moskih. Ze od nekdaj velja tradicionalna predstava, da naj bi mogki
dominirali nad Zenskami. Ker pa geji v glavnem ne dominirajo nad Zenskami,
homofobi¢ni posamezniki vidijo geje kot groznjo sprejetim in tradicionalnim
pravilom mogkega vedenja (Hancock, 1986, v Sekeres, 2010).
Ne glede na izvor vzrokov za homofobijo so predsodki pomemben dejavnik
njenega nastanka. Vzroki se med seboj lahko prepletajo, prav tako se lahko ob
vzajemnem delovanju vec iracionalen strah pred homoseksualci potencira, to pa
lahko na podlagi predsodkov pripelje do neadekvatnih diskriminatornih obravnav.

FUNKCIJE HOMOFOBIJE

Klasi¢na analiza homofobije je funkcionalisti¢na. Herek (1991, v Kuhar, 2006)
govori o treh osnovnih funkcijah, ki jih opravljajo homofobi¢na obcutja, reakcije
in vedenje: eksperimentalno-shematski, samoekspresivni ter defenzivni funkeiji.

EKSPERIMENTALNO-SHEMATSKA FUNKCIJA

Ta funkcija osmislja pretekle izkusnje z geji in lezbijkami ter uravnava nadaljnje
vedenje. Ce so bile pretekle izku$nje pozitivne, posamezniki v odnosu do gejev
in lezbijk ne izraZajo negativnih stali$¢. V primeru negativne izkus$nje pa se
zgolj utrjujeta stereotip in negativen odnos do homoseksualnosti. Ta funkcija
torej temelji na izkugnji.

SAMOEKSPRESIVNA FUNKCIJA

Herek (prav tam) ugotavlja, da je ta funkcija homofobije najpogosteje prisotna.
Znotraj samoekspresivne funkcije razlikujemo med vrednotno in druzbeno —
ekspresivno funkcijo. Pri prvi gre za utrjevanje posameznikove samopodobe prek
izrazanja vrednot, ki so v sredi$¢u posameznikovega razumevanja samega sebe
(na primer izrazanje homofobi¢nih stalis¢ kot oblika utrjevanja svojih religioznih
prepricanj in vrednot), v drugem primeru pa gre za izrazanje stalis¢, za katere
posameznik dobi podporo znotraj druzine, prijateljev ali $irse druzbe (na primer
fizi¢ni napadi na homoseksualce kot oblika dokazovanja posameznikovega
statusa znotraj mladostnigkih skupin in celotne skupine v dolo¢eni skupnosti).
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DEFENZIVNA FUNKCIJA

Ta funkcija (prav tam) pomeni redukcijo nelagodja in anksioznosti, ki jo homo-
seksualnost lahko sprozi. Tu gre za to, da je anksioznost pogosto povezana s
posameznikovim konfliktnim poloZajem glede lastnega seksualnega ali spolnega
statusa. Funkcija obrambe tako projicira lastne nezazelene lastnosti na skupino
homoseksualcev, tako pa posamezniki simboli¢no obra¢unajo z nesprejemljivimi
vidiki samega sebe.

KDO JE HOMOFOBICEN?

Herek (1984, v Tratnik, 1995a) je ugotovil, da imajo osebe z bolj negativnimi
stalis¢i do lezbijk in gejev obi¢ajno tudi naslednje znacilnosti:

+ imajo manj osebnih stikov z lezbijkami in geji,

« mladost prezivijo na podezelju ali v manjsih mestih,

+ so najveckrat starejsi, manj izobrazeni moski,

+ so bolj religiozni.

Homofobi¢ne osebe svojih homofobi¢nih stalis¢ v javnosti ne zagovarjajo
vedno neposredno in jasno. Veliko homofobi¢nih posameznikov odkrito izraza
sovradtvo do lezbijk in gejev, veliko pa jih zanika svoja homofobi¢na staliséa.
Stopnja homofobije se spreminja od osebe do osebe (Tratnik, 1995b).

V raziskavah se mo¢no izraza dejstvo, da so moski bolj homofobié¢ni od Zensk
(Aguero, Block in Bryne, 1984, v Tratnik, 1995a).

V sodobni zahodni kulturi je koncept moskosti tesno povezan s hetero-
seksualnostjo, kar vzpostavlja tako druzbeni kot tudi psihologki pritisk nad
moskimi, da svojo moskost vedno znova potrjujejo prek zavrnitve tistega,
kar v kulturi ni konstituirano kot prava moskost. Homoeroti¢no seksualno
razmerje med dvema mogkima je prav zagotovo tocka taksne zavrnitve. Moska
heteroseksualnost, trdi Miller (v Kuhar, 2006), ni definirana kot Zelja po Zenski,
temve¢ kot negacija Zelje po moskem. To pomeni, da heteroseksualni moski
potrebujejo homoseksualne moske, v odnosu do katerih $ele lahko vzpostavijo
svojo ,pravo‘ moskost.

Herek (1991, v Kuhar, 2006) tezo o konstituciji heteroseksualne moskosti prek
zavrnitve homoseksualne moskosti postavlja v kontekstu ugotovitve, da v stopnji
homofobije med spoloma obstajajo razlike. Ker zavrnitev homoseksualnosti ni
integralni del druzbene konstitucije Zenske in njene identitete, Zenske praviloma
prevzemajo manj homofobi¢na stalis¢a (Kuhar, 2006).
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ZAKAJ LEZBIJKE JA, GEJI NE?

Medtem ko je heteroseksualno razmerje konstituirano kot druzbeno, je homo-
seksualnost konstruirana kot primarno (ali izklju¢no) seksualno razmerje. V
raziskavi o vsakdanjem Zivljenju gejev in lezbijk v Sloveniji je bila seksualizacija
homoseksualnosti pogosto izpostavljen problem. Ksenija, ena od respondentk v
raziskavi Romana Kuharja in Alenka Svab, je takole opisala problem, na katerega
je naletela ob razkritju svoje homoseksualne identitete: ,,Mene najbolj boli to,
da me tako gledajo, seksualno. To me najbolj razorozi ... To, da je ¢lovek lezbijka,
to je tako, kot da ima$ seks napisan ¢ez glavo.“ (Kuhar in Svab, 2005, str. 124.)

Ljudje si pogosto predstavljajo homoseksualno razmerje kot zgolj seksualno.
Moska homoseksualnost naj bi bila poleg tega od Zenske homoseksualnosti
bolj ogrozajoca zato, ker je koncept heteronormativnosti definiran z mosko
nadrejenostjo Zenski. Moski v spolnem odnosu z drugim moskim namreé
nadomesti Zensko, s tem pa sam sebe podredi ali, bolje re¢eno, reducira na raven
zenske. Ce je moska homoseksualnost diskvalificirana na polju seksualnosti (kot
nenaravna, nenormalna, nereproduktivna in predvsem nemogka), je lezbijstvo
prav na tej to¢ki vklju¢eno; seksualna lezbi¢na razmerja so namre¢ pomemben
del moskih heteroseksualnih fantazij, ki jih producira pornografska industrija
(Kuhar, 2006).

ODPRAVA HOMOFOBIJE

Tema se vedno bolj detabuizira, e vedno pa so v druzbi potrebne spremembe.
Te lahko potekajo tako na druzbeni kot tudi na individualni ravni.

OSEBNA RAVEN

V $tudiji o stalis¢ih do homoseksualnosti so Millham, San Miguel in Kellog (1976,
v Tratnik, 1995a) ugotovili, da posamezniki, ki imajo prijatelja med lezbijkami in
geji, ¢utijo manj odpora do homoseksualnosti. Rezultati javnomnenjskih raziskav
zadnjih let kazejo na relativno visoko stopnjo nestrpnosti do homoseksualcev
pri nas. V anketi, objavljeni v Nedelu 12. junija 2001, je ve¢ina vpraganih
menila, da je slovenska druZba preved nestrpna, obenem pa je 60 odstotkov teh
vpra$anih pri naslednjem vprasanju navedlo, da homoseksualcu ne bi dovolili
paziti svojega otroka (Nedelo, 2001, v Kuhar, 2001). Tudi meritve socialne
46 distance do homoseksualcev v slovenskem javnem mnenju (Tos et al., 1999,
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2004, v Kuhar, 2006) kaZzejo, da si ve¢ kot vsak drugi vpragani ne zeli imeti
homoseksualca za soseda. Izmerjeni strah se kaZe kot produkt predsodkov in
stereotipov in je tesno povezan z nepoznavanjem in z odsotnostjo kakrsnihkoli
izkusenj s homoseksualci.

ZAKONSKA UREDITEV

V boju proti homofobiji in homofobnemu nasilju ima pomembno vlogo tudi
drzava s svojo politiko. Drzava je pomemben akter, ki nekatere druzbene
skupine izklju¢uje, druge pa vklju¢uje v druzbeno Zivljenje s tem, da oblikuje
zakonodajo. Sprejetje novega druzinskega zakonika (v prvotni obliki) bi na
primer lahko omililo odkrito in institucionalizirano homofobijo — istospolnim
partnerjem bi omogodili sklenitev zakonske zveze ter posvajanje otrok — kar
bi izenaéilo njihov pravni status s heteroseksualno zakonsko zvezo in druzino
(Predlog druzinskega zakonika, 2009).

DRUZINA

Otrok posnema vzorce svojih star$ev in v veliki meri deluje skladno z normami,
ki veljajo v druZini. Pogovori o teh temah pomagajo pri odpravi homofobije, saj
otrok vidi, da obstaja ve¢ vrst partnerstev in druzin.

VZGOJA IN IZOBRAZEVANJE

S pogovorom o temah, navezujoc¢ih se na homofobijo v kontekstu Solskega
pouka, se lahko prispeva k destigmatizaciji gejev, lezbijk in istospolnih druzin
(Kuhar in Sobocan, 2009). Potrebna bi bila vzpostavitev priloznosti za razpravo
o dvomih in negotovostih, brez strahu spregovoriti o spolnosti in uporabljati
jasne termine, kot sta gej in lezbijka. Treba bi bilo tudi aktivno posegati v odnose
med ucenci in dijaki ob zbadanju in nadlegovanju.

MEDIJI

Mediji so tisti, ki $irijo ideologijo vladajocega razreda, in tisti, ki v veliki meri
vplivajo na stereotipe v druzbi. Zdi se, da se je obseg komunikacije o homo-
seksualni tematiki povecal, saj naras¢ajo nanizanke in nadaljevanke, kjer se
vse bolj pogosto pojavlja tudi istospolno usmerjena oseba.
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V teznji po odpravi homofobije je potrebno vzajemno delovanje vseh omenjenih
dejavnikov v tej smeri. Predvsem je pomembno delovanje v praksi, skladno s
spo$tovanjem in upostevanjem ¢lovekovih pravic ne glede na spolno usmerjenost.

PROJEKT LGBT: MAVRICNOST LJUBEZNI

Studentke 3. letnika socialne pedagogike Pedagogke fakultete v Ljubljani smo v
okviru prakti¢nega dela pri predmetu osnove socialne pedagogike III zasnovale
projekt LGBT: Mavricnost ljubezni. Cilj nagega projekta je bil predvsem opozoriti
javnost na prisotnost LGBT-populacije v nagem okolju in na problem homofobije
v nadi druzbi, po moZnosti pa tudi opolnomocenje ciljne skupine in njihovih
bliznjih.

V okviru projekta smo bile dejavne tako prek spleta kot tudi na terenu:
ustanovile smo skupino na Facebooku (LGBT: mavric¢nost ljubezni), kjer smo
objavljale razli¢ne vsebine (¢lanke, slike, filme ...) v povezavi z LGBT-tematiko
in 0 LGBT-sceni (povezave do zanimivih spletnih strani, revij, ¢lankov ter vabila
narazli¢ne dogodke). V okviru terenskega dela smo obiskale roza soboto v klubu
K4, kjer smo delile promocijski material, kondome in reklamirale brezpla¢no
testiranje za HIV, v sodelovanju z drustvom DIH pa smo izvajale kampanjo proti
homofobiji na ljubljanskih fakultetah. Delile smo promocijski material in ankete,
hkrati pa ozave$cale o negativnih posledicah homofobije za LGBT-$tudentke
in LGBT-3tudente.

Projekt smo koncale na svetovni dan ¢lovekovih pravic, ko smo se zbrali na
Pregernovem trgu v Ljubljani in v sodelovanju z dru$tvom DIH izvedli flash mob?.
Skupaj s prostovoljci smo z barvnimi baloni oblikovali mavrico, s katero smo
zeleli opozorili na prisotnost LGBT-populacije in drugih ciljnih skupin, katerih
¢lovekove pravice pogosto ostajajo spregledane oz. kr$ene.

3 Flash mob je skupina ljudi, ki na javnem mestu izvede nenavadno akcijo (na primer vsi
48 odprejo deznike; vsi se ulezejo na tla; vsi glasno ploskajo).
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REZULTATI RAZISKAVE

V raziskavo smo zajele 14 (od skupno 25) fakultet Univerze v Ljubljani — tako
druzboslovne kot naravoslovne usmeritve.* Anketirale smo 618 $tudentk in
$tudentov. Od tega je bilo 344 zensk (55,7 %) in 274 moskih (44,3 %). Povpre¢na
starost anketirancev je bila 21 let.

Pred izvajanjem raziskave smo postavile naslednje hipoteze:

1. Mosgki so bolj homofobi¢ni od Zensk.

2. Studentke in $tudenti druzboslovnih fakultet so manj homofobic¢ni od §tudentk
in $tudentov naravoslovnih fakultet.

3. Studentke in $tudenti se zavedajo, da ima lahko homofobija hude negativne
posledice na LGBT-populacijo.

Raziskava je potekala tako, da smo mimoido¢im $tudentom delile kratke ankete,

pred zacetkom redevanja pa smo jih vpragale, ali vedo, kaj je homofobija. Zaznale

smo, da ve¢ina sodelujocih v raziskavi sploh ne pozna pojma homofobija. Pojavilo

se je tudi nekaj zanimivih odgovorov, kot so: homofobija je bodisi strah pred

ljudmi, pred zaprtimi prostori, pred pajki in drugo.

Anketa je vsebovala tri vpraanja v povezavi s stalid¢em §tudentov do LGBT-
-oseb, o homofobiji in o posledicah le-te na LGBT-populacijo. Pri vseh odgovorih
na vprasanja so se pojavljale statisti¢no pomembne razlike glede na spol in
usmeritev fakultete (druzboslovna ali naravoslovna).

Najprej smo ugotavljale stalis¢e do LGBT-oseb in prisle do naslednjih rezul-
tatov: vecina anketiranih (78,1 %) omenjeno populacijo sprejema, 11,4 % jih
sprejema, dokler niso v njihovi blizini,> medtem ko je nesprejemanje navedlo
4,9 % anketiranih.

Sprejemanje je izrazilo 60,6 % moskih in 92,4 % Zensk; sprejemanje, dokler
niso v njihovi blizini, 19,7 % mogkih in 4,4 % Zensk; nesprejemanje pa 8 % moskih
in 2,3 % zensk. Razlike med spoloma so bile statisti¢cno pomembne (p = 0,001).

Glede na usmeritev fakultete je odgovor sprejemam jih izbralo 71,1 % anketiranih
na naravoslovnih fakultetah in 83,7 % na druZzboslovnih fakultetah; sprejemam
jih, dokler niso v moji blizini, je navedlo 13,7 % $tudentov naravoslovnih smeri

4 Med naravoslovne fakultete smo uvrstile Fakulteto za $port, Zdravstveno fakulteto,
Fakulteto za arhitekturo, Fakulteto za gradbenistvo in geodezijo, Ekonomsko fakulteto,
Biotehnisko fakulteto, Fakulteto za ra¢unalni$tvo in informatiko ter Fakulteto za matematiko
in fiziko; med druZboslovne pa: Pedagogko fakulteto, Fakulteto za upravo, Filozofsko fakulteto,
Pravno fakulteto, Fakulteto za socialno delo ter Akademijo za likovno umetnost in oblikovanje.

5 Ob tem predvidevamo, da tak$no pogojno sprejemanje nakazuje na prikrito nesprejemanje.
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in 9,3 % $tudentov druzboslovnih smeri; za odgovor ne sprejemam jih pa se je
odloéilo 6,8 % naravoslovcev in 3,4 % druzboslovcev.

Glede na rezultate se je kot najbolj sprejemajoc¢a za LGBT-populacijo izkazala
Akademija za likovno umetnost in oblikovanje, kjer so prav vsi anketirani navedli,
da to populacijo sprejemajo. Sledijo Fakulteta za socialno delo, Fakulteta za
arhitekturo (ki je glede na naravoslovno usmeritev presenetljivo visoko na lestvici)
ter Pedagogka fakulteta. Kot najbolj nesprejemajoce do LGBT-oseb so se izkazale
Fakulteta za gradbenistvo in geodezijo, Fakulteta za ra¢unalnistvo in informatiko
ter Ekonomska fakulteta. Najbolj negativno stali¢e do LGBT-populacije od
druzboslovnih fakultet ima Fakulteta za upravo, ki med vsemi fakultetami,
zajetimi v raziskavo, zaseda Sele deseto mesto. Sprejemanje LGBT-populacije
glede na fakulteto je prikazano v tabeli 1.

Tabela 1: Staliséa do LGBT-populacije na razli¢nih fakultetah Univerze v Ljubljani
STALISCE [%]

Sprejemam,
dokler niso v Ne
Fakulteta Sprejemam moji bliZini  sprejemam Drugo
Akademija za 100,0 0,0 0,0 0,0
likovno umetnost
in oblikovanje
Fakulteta za 93,3 6,7 0,0 0,0
socialno delo
Fakulteta za 92,5 5,0 2,5 0,0
arhitekturo
Pedagoska fakulteta 92,5 0,0 7,5 0,0
Pravna fakulteta 87,3 7,9 1,6 3,2
Zdravstvena fakulteta 86,7 6,7 3,3 3,3
Filozofska fakulteta 84,3 7,2 1,4 7,1
Fakulteta za mate- 77,3 45 9,1 9,1
matiko in fiziko
Fakulteta za Sport 75,8 13,8 52 52
Biotehniska fakulteta 71,4 18,4 41 6,1
Fakulteta za ra¢unal- 68,4 10,5 0,0 21,1
nistvo in informatiko
Fakulteta za upravo 66,7 22,2 7,4 3,7
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Sprejemam,
dokler niso v Ne
Fakulteta Sprejemam moji bliZini  sprejemam Drugo
Fakulteta za gradbe- 55,7 18,0 11,5 14,8
nistvo in geodezijo
Ekonomska fakulteta 55,3 23,7 13,1 7,9
Skupaj 78,1 11,4 4,9 5,6

Odgovor drugo je izbralo 35 anketiranih (5,6 %), ki so navajali razli¢ne odgovore,
med drugim te: est jih je odgovorilo, da sprejemajo lezbijke, gejev pa ne®,
pet anketirancev nima mnenja oziroma izkusenj, trije sprejemajo istospolna
partnerstva, a so proti istospolnim druzinam, dva pa sta sovrazno naravnana
do LGBT-populacije.

V drugem vprasanju smo poizvedovale, ali anketirani vidijo homofobijo kot
problem nase druzbe. Veéina, skoraj tri Cetrtine vpraganih (72,6 %), je odgovorila
z da, medtem ko je bil odgovor ne zastopan v manjsini (27,4 %).

Zaskrbljujo¢ je podatek, dale malo ve¢ kot polovica (57,1 %) moskih homofobijo
zaznava kot problem nase druzbe, medtem ko jo kot problem zaznava velika
vecina Zensk (84,8 %). Pri primerjavi glede na usmeritev fakultete pa smo
ugotovile, da homofobijo dojema kot problem 64,6 % naravoslovcev in 78,2 %
druzboslovcev.

Kot zadnje nas je zanimalo, kak$no mnenje imajo $§tudenti o posledicah homo-
fobije na LGBT- osebe. Anketiranci so imeli na voljo tri odgovore: da negativnih
posledic homofobije ni; da lahko so, a so manjse (uzaljenost zaradi LGBT-vicev
in zaljivke). Kot zadnji moZni odgovor pa smo navedle, da so lahko posledice
hude, na primer stigmatizacija, nasilje in prikrivanje spolne usmerjenosti. Da
ninegativnih posledic, menile 3,1 % anketiranih; da so posledice manjse, navaja
28,4 %; da ima homofobija hude posledice, pa je odgovorilo 68,5 % anketiranih.

Dobra polovica moskih (56,3 %) in nekaj ve¢ kot tri ¢etrtine Zensk (78,1 %) je
odgovorilo, da ima lahko homofobija hude posledice na LGBT-osebe; da posledic
ni, pa je odgovorilo le 6,3 % moskih in 0,6 % (le dve od vseh anketiranih) Zensk.
Ce primerjamo odgovore glede na usmeritev studija, ve¢ina naravoslovcev
(61,5 %) in nekaj ve¢ druzboslovcev (73,7 %) oznaluje posledice homofobije kot
hude; kot majhne jih oznac¢uje 33,1 % naravoslovcev in 24,9 % druzboslovcev;

6 Vsi anketirani, ki so podali ta odgovor, so bili mogkega spola. Vzroke za to navaja Kuhar
(2006), ki pravi, da so seksualna lezbi¢na razmerja pomemben del moskih heteroseksualnih
fantazij, ki jih producira pornografska industrija.
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5,4 % naravoslovcev in 1,4 % druzboslovcev pa meni, da posledic homofobije
na LGBT-osebe ni.

Glede na dobljene rezultate lahko potrdimo hipotezo, da so moski bolj
homofobi¢ni od Zensk, saj so bolj pogosto izrazili nesprejemanje LGBT-oseb
kot zenske. Razlike med spoloma so bile statisti¢no pomembne (p = 0,001).

Potrdimo lahko tudi naslednjo hipotezo, da so $tudentke in $tudenti druz-
boslovnih fakultet manj homofobi¢ni od $§tudentk in $tudentov naravoslovnih
fakultet, ki so imeli bolj pozitivno stalis¢e do LGBT-populacije. Razlike glede
na usmeritev fakultet so bile statisti¢no pomembne (p = 0,001).

Zadnjo hipotezo, ki predpostavlja, da se studentke in §tudenti zavedajo, da
ima lahko homofobija hude negativne posledice na LGBT-populacijo, ovrzemo.
Velika ve¢ina anketiranih je sicer navedla, da so posledice lahko hude, veliko pa
jih posledice pojmuje kot majhne oziroma jih zanika.

SKLEP

V Casu raziskave smo bile delezne nekaterih negativnih odzivov mimoidoc¢ih
$tudentov, kot so stereotipne izjave in nesodelovanje v raziskavi, ko smo jim
povedale, da se anketa navezuje na LGBT- populacijo in podobno. Pogosto so nas
sprasevali tudi o nasi spolni usmerjenosti, nato pa so se na podlagi dobljenega
odgovora odlo¢ili, ali bodo v anketi sodelovali ali ne.

Pri odpravi homofobije imata klju¢no vlogo druzina in $ola ter z njima povezana
vzgoja in izobraZevanje. V obeh prostorih socializacije je potreben pogovor o
obstoju razli¢nih spolnih usmerjenosti, partnerstev in druzin. Ze otroku je treba
nuditi priloZnost za razpravo o dvomih in negotovostih glede teh tem, moznost
spregovoriti o spolnosti brez strahu in uporabljati jasne termine, kot sta gej
in lezbijka. Treba bi bilo tudi aktivno posegati v odnose med ucenci in dijaki
pri zbadanju in nadlegovanju. Ustvarjati moramo okolis¢ine, ki bi pripomogle
k ovrzbi stereotipov in predsodkov, vezanih na LGBT-populacijo. Glede na to,
da vecdina predsodkov in stereotipov izvira iz pomanjkanja izku$enj in stikov
z LGBT-populacijo, bi k destigmatizaciji z govorom o lastnih izku$njah lahko
prispevale tudi LGBT osebe same.

K odpravi homofobije lahko prispevajo mnozi¢ni mediji, ki bi s pozitivnim
odnosom do LGBT populacije lahko vplivali na javno podobo teh ljudi v druzbi.
Velika ovira pri doseganju enakopravnosti LGBT-oseb je tudi zakonska ureditev,
kije osnova priznavanju legitimnosti LGBT-partnerstev in druZin. Sprejemanje
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antidiskriminatorskih zakonov je pomemben korak na poti do uresni¢evanja
enakopravnosti v praksi.

Pomembno je, da se ve¢ina $tudentk in $tudentov zaveda, da ima lahko
homofobija hude posledice, zato so akcije in projekti za ozaveslanje $irse
javnosti ter opolnomocenje lezbijk, gejev, transseksualcev in biseksualcev e
kako pomembne in dobrodosle. Zagotovo pa je (bilo) na tem podro¢ju narejeno
premalo.

Izvajalke projekta ugotavljamo, da veliko $tudentk in $tudentov ne ve, kaj je
homofobija, in ocenjujemo, da je projekt LGBT: Mavri¢nost ljubezni s tem pojmom
seznanil najmanj 618 zajetih v raziskavo, kar glede na $tevilo vseh ljubljanskih
$tudentov ni veliko, je pa zagotovo majhen korak na poti k uresnicitvi velikih ciljev.

LITERATURA

Kuhar, R. (2006). Homofobija: Kultura strahu pred homoseksualnostjo.
Teorija in praksa: druzboslovna revija, 43 (3/4), 540-556.

Kuhar, R. in Sobo¢an, A.M. (2009). Geji in lezbijke v druzinah in gejevske in
lezbi¢ne druzine: kaj ima $ola s tem? V V. Tadner (ur.), Brez spopada: kultur,
spolov, generacij (str. 165-178). Ljubljana : Pedagoska fakulteta.

Kuhar, R. (2001). Mi, drugi: oblikovanje in razkritje homoseksualne identitete.
Ljubljana: SKUC.

Lesnik, B. (2010). SovraZni govor v psihoanaliti¢ni perspektivi. Socialno delo,
tematska Stevilka: Istospolna partnerstva in druzine, 49 (5/6), 299—304.

Plummer, K. (1995). Izrekanje imena — Uvedba lezbi¢nih in gejevskih $tudjj.
Casopis za kritiko znanosti, domisljijo in novo antropologijo, 23 (177), 15-44.

Predlog druzinskega zakonika. (2009). Pridobljeno 31. 3. 2011 s svetovnega
spleta: http://www.dz-rs.si/index.php?id=101&vt=46&sm=k&q=dru%Cs5%
BEinski+zakonik&mandate=-1&unid=PZ | 788309CAF53DBC8FC125769500
36D765&showdoc=1

Sekeres, Z. (2010). Ponotranjena homofobija. Diplomsko delo. Ljubljana:
Univerza v Ljubljani, Fakulteta za socialno delo.

Svab, A. in Kuhar, R. (2005). Neznosno udobje zasebnosti: Vsakdanje #ivljenje
gejev in lezbijk. Ljubljana: Mirovni institut.

Thompson in Zoloth. (1990). Homophobia. Pridobljeno 6. 3. 2011 s svetovnega
spleta: http://www.endhomophobia.org/homophobia.htm

Tratnik, S. (1995a). Homofobija: Definicija homofobije. Delta: revija za Zenske
$tudije in feministicno teorijo, 1(3/4), 169-174. 53



54

SOCIALNA PEDAGOGIKA: 2011 VOL. 15, STEVILKA 1

Tratnik, S. (1995b). Queer: teorija in politika spolnega izobéenstva. Casopis za

Ule, M. (2005). Predsodki kot mikroideologije vsakdanjega sveta. V Mi in oni:
nestrpnost na Slovenskem (str. 21-40). Ljubljana: Mirovni institut.

Velikonja, N. (1998). IzobraZevanje proti homofobiji. Delta: revija za zenske
Studije in feministi¢no teorijo, 1(3/4), 151-156.

Zorn, J. (1998). Diskriminacija lezbijk v vsakdanjem zivljenju. Delta: revija za
Zenske $tudije in feministi¢no teorijo, 5 (1-2), 131-150.

IZVIRNI ZNANSTVENI CLANEK, PREJET APRILA 2011.



UCNA KLIMA TER NJENA POVEZANOST S
SAMOPODOBO DIJAKQV GIMNAZIJE KRAN

CLASSROOM CLIMATE AND ITS RELATION TO THE SELF-
IMAGE OF STUDENTS OF THE GRAMMAR SCHOOL IN KRANJ

Sabina Jurié, univ. dipl. psih.
0S8 Ledina, Komenskega 19, Ljubljana
sabina.juric@gmail.com

POVZETEK

Razredna klima je vsako dogajanje v razredu, ki je dolo¢eno z medseboj-
nimi odnosi, osebnostnim razvojem dijakov in sistemskimi zna¢ilnostmi
razreda, ter je pomembno izhodi$ée za delo uéitelja v razredu. Povezana je
z u¢nimi dosezki dijakov, njihovim kognitivnim razvojem, motivacijo ter s
samopodobo dijakov (Maxwell in Chmielewski, 2008; Roskam in Nils, 2007).

V nasi raziskavi nas je zanimala zaznava obstojece ter Zelene u¢ne klime
dijakov prvih in drug ih letnikov Gimnazije Kranj, razlike med zaznavanjem
razredne klime med dijaki ter povezanost razredne klime s samopodobo
dijakov obeh letnikov. V raziskavi je sodelovalo 197 dijakov, ki so resevali
dva vpragalnika. Vpragalnik U¢na klima - dijaki (Zabukovec, 1998) ter
vpradalnik samopodobe (SPA) (Pe¢jak in Krajnc, 1998). Predvideli smo, da
bodo prviletniki v primerjavi z drugimi pomembno vie zaznavali obstojeco
klimo v razredu ter da bodo dekleta v splo§nem bolj zadovoljna z njo kot
fantje. Pri¢akovali smo tudi pozitivno povezanost splodne samopodobe z
obstojeco razredno klimo.

Rezultati so zavrnili dane hipoteze. Drugi letniki pomembno vie vredno-
tijo obstojeco razredno klimo kot prvi, med dijaki po spolu ni razlik pri
zaznavi obstojece razredne klime, medtem ko imajo dekleta pomembno visja
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pri¢akovanja pri Zeleni razredni klimi. Pomembna povezanost obstojece
razredne klime s samopodobo dijakov in dijakinj se je pokazala zgolj pri
druzinski samopodobi.

KLJUCNE BESEDE: obstojeca razredna klima, Zelena razredna klima, samo-
podoba, dijaki Gimnazije Kranj.

ABSTRACT
The classroom atmosphere is defined as every event in the classroom
determined by interpersonal relations, the personal development of
students and the systemic characteristics of the class. It is an important
starting point for teachers’ efforts. Classroom climate is connected with
students’ scholarly achievements, cognitive development, motivation and
their self-image (Maxwell & Chmielewski, 2008; Roskam & Nils, 2007).
Our survey focuses on how first and second year students of the grammar
school in Kranj perceive the existent and the desired classroom climate,
the differences between male and female students in their evaluation of
the existent and the desired climate, and the possible relation between
students’ self-image and the classroom climate. 197 students took part in
the survey, filling out two questionnaires: a Classroom climate — students
questionnaire (Zabukovec, 1998) and a self-image questionnaire (SPA)
(Pegjak & Krajnc, 1998). We assumed that first year students would evaluate
the existent classroom climate higher than second year students, and that
female students would give a higher estimate of the existent classroom
climate than male students. We also expected to ascertain a positive
relation between students’ self-image and the existent classroom climate.
The results undermined our hypotheses. Second year students evaluated
the existent climate higher than first grade pupils and there were no
distinctions between male and female students in their evaluation. Female
students do, however, have much higher expectations with regard to the
desired classroom climate. The connection between self-image and the
classroom climate was evident only in the students’ images of their families.

KEY WORDS: existent classroom climate, desired classroom climate, self-image,
students of the grammar school in Kranj.
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UvoD

Sola je kompleksen socialni sistem s svojo strukturo, vrednotami, cilji, pravili,
strategijami in metodami (Rupar, 2004). Kakovost $ole kot kompleksnega
socialnega sistema se pogosto kaze v medsebojni interakciji razli¢nih profilov
strokovnih delavcev, vodstva $ole ter uencev oz. dijakov. Pri medsebojnih
odnosih znotraj $ole je treba lo¢evati med $olsko klimo in $olsko kulturo. Solska
kultura dolo¢a smisel poucevanja in uéenja, glavne vrednote, cilje in ideale,
ki vodijo ucitelje. Ideologija $olske kulture je stabilna kategorija, ki se kaZe v
specifi¢nih normah, ritualih, navadah, v vsakodnevnem znatilnem ravnanju
veline udelezencev (Belaj, 2001), medtem ko $olska klima pomeni vzdusje v
3oli, kakovost odnosov med profesorji in uéenci oz. dijaki, njihovo pocutje ter
povzema celoten duh dolocene 3ole, po katerem se $ole razlikujejo med seboj
(Rupar, 2004).

SOLSKA KULTURA

Solska kultura je sistem kolektivno in implicitno sprejetih prepri¢anj, stalis¢,
norm, vedenjskih vzorcev in vrednot, ki se zelo tezko spreminjajo in imajo
mocan emocionalni naboj (Triller, 1999). Solska kultura stopa vedno bolj v
ospredje, kajti v $olah ni ve¢ pomembno, koliko znanja uditelji prenesejo na
dijake, temvet v ospredje poleg kognitivnih vse bolj vstopajo tudi ¢ustvene in
socialne dimenzije u¢enja in pouéevanja (Becaj, 2001). Samo vedenje, kopicenje
informacij u¢encem, ki se v $oli niso nauéili biti avtonomni, kriti¢ni, plasti¢ni,
samoiniciativni, izvirni in samozavestni, ne pomaga veliko. Poleg znanja bomo v
prihodnje potrebovali vedno veé sposobnosti prilagajanja v trajno spreminjajocih
se zivljenjskih razmerah, ve¢ zavedanja samega sebe ter u¢inkovito izpolnjevanje
svoje socialne vloge v skupnosti, empatije in medsebojnega sozitja.

Sole s t.i. mo¢no kulturo, kjer se posamezniki po¢utijo varne, so tiste, ki imajo
dogovorjene norme in pravila vedenja in ki izhajajo iz jasno definiranih ciljev ter
prepricanj, medtem ko je t.i. §ibka kultura odraz neskladnosti elementov kulture,
vrednot, prepri¢anj, norm in vedenjskih vzorcev med seboj. Najpomembnejsi sta
t.i. tradicionalna kultura, za katero so zna¢ilna visoka pri¢akovanja, poudarjena
disciplina in delavnost, podrejenost storilnosti ter uénim dosezkom, do katerih
je mogoce priti s trdim delom, samodisciplino. Druga je t.i. kultura dobrih
medosebnih odnosov, ki postavlja v ospredje skrb za posameznika in dobre
medosebne odnose. Raziskave kazejo (Shouse, 1996), da kolikor bolj se u¢itelji 97
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¢utijo odgovorne za uspeh ulencev, tem manjsa je odgovornost uéencev za
njihov uspeh. Ravno tako s povedevanjem storilnostne naravnanosti uditelja
upada otrokova samozavest ter notranja motivacija (Porter, 1988). U¢ni u¢inek
ohranja pomembno vlogo tudi v kulturi dobrih medosebnih odnosov, vendar se
tu bolj ceni in uposteva individualnost, medsebojno spos$tovanje in zaupanje.
Kultura dobrih medosebnih odnosov omogoca visoko varnost ter oblikovanje
umirjenega in sproéenega ozradja, njeno bistvo je v zavedanju, da uéencev ne
moremo zazelenih lastnosti nauiti zgolj z govorjenjem, opozarjanjem ali celo
pridiganjem, vendar tako, da ustvarimo socialno skupnost, v kateri je to vedenje
v resnici prisotno (Becaj, 2001).

Kultura $ole je v tesni zvezi s kulturo $irSega okolja, v dolo¢eni meri kaze
odraz preteklosti ter ima moc¢an vpliv na $olsko klimo (Triller, 1999).

SOLSKA KLIMA

Solska klima v ve¢ji meri kot kultura predstavlja atmosfero v $oli, po¢utje dijakov
in weiteljev ter njihove medsebojne odnose (Becaj, 2000). Gre za splet razli¢nih
dejavnikov, ki dajejo $oli svojstven na¢in delovanja in po katerem se posamezne
$ole razlikujejo med seboj. Pozitivna klima v veliki meri tvori zdravo $olo z jasnimi
in sprejemljivimi cilji, ustrezno komunikacijo, enakomerno porazdeljeno mo¢jo
ter u¢inkovito uporabo ¢lovegkih in materialnih virov (Rupar, 2004).

Zaposleni na $oli ter dijaki zaznavajo svojo ustanovo zelo razli¢no, kar je
odvisno od njihovih pri¢akovanj ter zadovoljenosti potreb znotraj ustanove. V
dobri $olski klimi se posamezniki dobro pocutijo, verjamejo, da $oli pripadajo,
dozivljajo ve¢jo spodbudo pri uéenju, re§evanju problemov ter sprejemanju
odlo¢itev. Raziskovalci Rutter, Maughan, Mortimor in Ouston (1979) ter Hargre-
aves (1998) ugotavljajo, da obstajajo pomembne razlike v klimi med bolj ali
manj u¢inkovitimi §olami. Ué¢inkovitost je v tem primeru definirana z vigjimi
rezultati u¢encev na nacionalnih preizkusih znanja, bolj ustreznim vedenjem in
vedjo prisotnostjo pri pouku. V bolj u¢inkovitih $olah uéitelji ve¢ timsko delajo
in u¢ence bolj aktivno vklju¢ujejo v pouk, pri svojem delu se bolj trudijo, imajo
pozitivnejsi odnos do ucenja in veé ¢asa poucujejo, pri svojem delu pogosteje
uporabljajo pohvalo, pri motivaciji uéencev za aktivnejse uéenje so uspesnejsi.
Ucenci v takih $olah so posledi¢no bolj raziskovalni, imajo veliko energije, ve¢
interakcij z uditelji ter boljse rezultate pri matemati¢nih in jezikovnih testih
(Hawkins, Doueck in Lishner, 1988; Sergiovanni in Starratt, 1998).
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Slovenska avtorja sta na na§em prostoru preverjala zaznavanje $ole s strani
uliteljev in star$ev (Zabukovec in Bucik, 1992). Ugotovila sta, da si uditelji v
nasprotju s staréi veliko bolj Zelijo prijetno $olo, ki bi upostevala razli¢ne vidike
otrokovega razvoja. Pri starsih se je pokazala razlika glede na izobrazbo — starsi
z vi§jo izobrazbo so $oli postavljali vigje zahteve ter Zeleli ve¢jo lastno aktivnost
na $olskem podroéju, medtem ko so starsi z niZjo izobrazbo Zeleli ohranjati
tradicionalne oblike sodelovanja in poucevanja.

RAZREDNA KLIMA

Pojem razredna klima lahko opredelimo tudi kot razredno vzdusgje, razredno
okolje, atmosfera v razredu, ki ga lahko zelo hitro za¢utimo, teZe pa ga
definiramo (Zabukovec, 1998). Razredna klima zajema procese v oZjem okolju
- razredu - in upos$teva tako odnose med posamezniki kot med elementi sistema
(Zabukovec, 1993).

Razredna klima se pogosteje omenja v zvezi s pedagoskim procesom. Pogosto
se pojavljajo razlike med zaznano razredno klimo (trenutnim dozivljanjem
razredne atmosfere — tako z vidika uéiteljev in u¢encev, ki soustvarjajo razredno
vzdusgje) ter zeleno razredno klimo (Zelenim razrednim vzdug$jem, interakcijami
med ulenci in uditelji ter drugimi pomembnimi elementi atmosfere v razredu).
Pri premajhnih razlikah med obstojeco in Zeleno klimo okolje na u¢ence ne
deluje spodbudno, prej zaviralno, saj razredna klima ostaja na isti to¢ki, u¢enci
pa ne razvijejo visjih ciljev, teZenj, Zelja, nimajo ustreznih spodbud. Ce je
razlika prevelika, uencem Zeleno stanje postavlja nedosegljive cilje, kar deluje
frustrirajoce. Zmerna razlika med obstojeco in Zeleno klimo je tista, ki ué¢ence
spodbuja, motivira in jih ciljno usmeri (Zabukovec, 1998).

Razredna klima se povezuje tako s ¢ustveno-motivacijskimi dosezki (strah,
motivacija, stali§¢a) u¢encev kot tudi z njihovimi kognitivnimi dosezki (znanje,
pristop k u¢enju) (Fraser in Fischer, 1984; Rutter, Maughan, Mortimor in
Ouston, 1979). Ustrezna razredna klima izraza motivacijo za $olsko delo, razvija
notranjo motivacijo, zmanj$uje strah pred $olo, povecuje kakovost znanja in
konéno tudi vpliva na vigje ocene pri ué¢encih (Zabukovec, 1998). Raziskovalci
potrjujejo tudi, da si uéenci v razredu Zelijo manj tekmovalnosti, kot je ¢utijo,
uditelji pa v primerjavi z uéenci v istih razredih zaznavajo pomembno bolj
pozitivno razredno klimo, medtem ko se ta spreminja z ve¢ dejavniki, npr.
osebnostjo utitelja, velikostjo razreda, $olskim predmetom, tipom $ole (Adlesi,
1998). Zadovoljstvo ter nizka napetost kot pomembna ¢ustveno-motivacijska 99
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dejavnika sta bila vi$e izrazena pri razredih s samimi dekleti kot pri heterogenih

razredih (Adlesi¢, 1998). Rezultati slovenskih raziskovalcev (Zabukovec, 1991,

1992) na Cetrtodolcih so pokazali pomembne razlike med spoloma v dimenziji

zadovoljstva pri obstojedi razredni klimi v prid deklet. Razlike v Zeleni klimi

so bile pogostejse, deklice so si Zelele manj tekmovalnosti in tezavnosti ter ve¢

povezanosti. Triller je 1994 dokazal, da dozivljajo ucenci razredne stopnje v

razredu ve¢ zadovoljstva in manj napetosti, lazje u¢no delo, manj tekmovalnosti

ter ve¢ povezanosti kot u¢enci predmetne stopnje (Triller, 1999).

Razredna klima ima pomembno vlogo tudi pri u¢nih dosezkih u¢encev. Visji
dosezki v razredu se pomembno povezujejo s skladnostjo med obstoje¢o in zeleno
razredno klimo (Adlesi¢, 1998). Raziskave kazejo, da se poglobljene u¢ne strategije,
ki so povezane z vigjo kakovostjo u¢nih dosezkov, pojavljajo pri uéencih, ki si
zelijo samostojnega dela in i$¢ejo svojo pot priresevanju nalog. Zadovoljna, ak
uditelju orientirana razredna klima je Zelena pri u¢encih, ki imajo velik interes
za vsebine, a uporabljajo visoko strukturirane u¢ne strategije. Poglobljene u¢ne
strategije se pogosteje pojavljajo pri u¢encih, ki ¢utijo odgovornost do svojega
ucenja, hkrati pa pri¢akujejo uciteljeve spodbude pri delu in u¢enju (Adlesic, 1998).

Povezava med Zeleno razredno klimo in u¢nimi dosezki se je pokazala tudi pri
srednjedolcih (Adlesi¢, 1998). Glede na letnik srednje $ole so rezultati pokazali, da
dijaki prvih letnikov pomembno vise zaznajo tako obstojeco in Zeleno razredno
klimo kot dijaki drugih letnikov. Zanimivo je, da so razlike med obstojeco in
zeleno razredno klimo pri dijakih drugega letnika bistveno ve¢je od razlike pri
prvih letnikih (Zabukovec, 1997).

Pomembno je torej, da si ucitelji prizadevajo narediti ¢im ve¢, da bo razredna
klima kar najbolj ugodna oz. da bodo razlike med obstojeco in Zeleno klimo ¢im
bolj optimalne. Avtor Fraser (Fraser, 1989) predlaga pristop zmanjsevanja razlike
med obstojeco in Zeleno razredno klimo z metodo petih korakov:

1. OCENITEV RAZREDNE KLIME — ulencdi in w¢itelji izpolnijo oba vpragalnika;

2. POVRATNA INFORMACIJA — prikaZemo povpredja in profile ter rezultate
predstavimo v razredu;

3. REFLEKSIJA IN DISKUSIJA — ulenci in ucitelj razpravljajo o rezultatih, ugota-
vljajo, katere so najpomembnejse spremembe, ter oblikujejo strategije in
predloge za spremembo;

4. INTERVENCIJA, POSEG — wlitelj in uenci izvedejo svoje odloditve;

5. PONOVNO MERJENJE RAZREDNE KLIME - tukaj apliciramo zgolj vprasalnik
za obstojeco razredno klimo in rezultate primerjamo s prej$njim stanjem.
Prvi korak pri spreminjanju razredne klime je uliteljeva samoevalvacija, oz.

60 uciteljevo iskanje neskladja med pri¢akovanji in doseZenimi cilji. V tem primeru
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naj se ucitelj pogovori s sodelavci, s povratnimi informacijami ugotovi, kje so
njegova pri¢akovanja presezZena, ter uvede nov nacin funkcioniranja v razredu
(ob tem ima ob sebi podporno skupino sodelavcev). Od uciteljevih izkugenj s
poucevanjem je odvisno, ali je pri uéitelju treba spremeniti samo poucevalne
spretnosti ali tudi poucevalne strategije. Program spreminjanja vedenja ucitelja
mora biti sestavljen tako, da je utitelj v njem uspegen in da ima ob¢utek napre-
dovanja (Adlesi¢, 1998).

SAMOPODOBA

Da so lahko uéenci znotraj razreda samozavestni, delujejo neodvisno ter Zelijo
aktivno sodelovati pri uéenju, je pomembno, da imajo dobro strukturirano
ter dovolj visoko samopodobo (Maxwell in Chmielewski, 2008). Samopodoba
je individualna in celostna podoba samega sebe, ki jo posameznik razvije in
oblikuje v stiku s svojim psiholoskim okoljem ter ga spremlja skozi vse Zivljenje
(Kobal Grum, 2001).

V okviru samopodobe mladostnika je pomemben tudi razvoj jezika mladostnika,
njegove povratne informacije od njemu pomembnih drugih, njegova identifikacija
s spolno vlogo ter vzgoja znotraj druzine. Pri vzgoji je klju¢na ravno ¢ustvena
sprejetost s strani starSev, star§evska enotnost v vzgoji, postavljanje jasnih
meja ter vztrajanje pri tem. Star§i morajo znotraj postavljenih meja spostovati
otrokovo iniciativnost (Deznikar Stepisnik, 1996).

Oblikovanje samopodobe v ¢asu mladostni$tva je vezano predvsem na razli¢ne
razvojne naloge mladostnika, kot so iskanje lastne identitete, iskanje odnosa
do lastnega telesa in oblikovanje spolne vloge, opredelitev odnosov z vrstniki,
star$i in drugimi avtoritetami, oblikovanje odnosa do prihodnosti — $tudija,
poklica, dela in druZine, prilagajanje druzbenemu okolju, ki zajema socialno
odgovorno vedenje, ustrezen vrednostni sistem in lastna moralna nacela
(Horvat in Magajna, 1987). Vse razvojne naloge se medsebojno tesno prepletajo
in sooblikujejo mladostnikovo samopodobo. Ce je mladostnik pri oblikovanju
identitete uspesen, doseze zvestobo samemu sebi, je trden in samostojen, v
nasprotnem primeru pa konéa v identitetni zmedi (razvije namisljeno, izkrivljeno
samopodobo, ki je pod velikim vplivom drugih) (Kobal Grum, 2001).

Samopodoba se v mladostnistvu ne razvija kot celota, temvel se posto-
poma dograjuje na razli¢nih podroé¢jih, na ravni telesne, socialne, akademske,
emocionalne samopodobe do samopodobe na podrodju odnosa do spolnosti,
ustvarjalnosti itd. Osnovne predpostavke samopodobe so tako njena struk- 61
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turiranost, hierarhi¢na urejenost ter ve¢ja stevil¢nost podrocij z zorenjem
posameznika (Shavelson in Bolus, 1982). Glede na specifi¢nost obdobja, v katerem
so mladostniki, avtorji ugotavljajo, da je ¢as zgodnjega mladostnistva, pri 13
letih, pri mladostnikih najvisje izrazeno podrodje samopodobe, ki se nanasa
na odnose s starsi, sledi mu podro¢je odnosov z vrstniki istega spola (Kobal,
1997). Glede na spol so razlike v samopodobi v veliki meri podvrzene spolnim
stereotipom, npr. niZja samopodoba deklet pri matemati¢nih sposobnostih ter
vigja samopodoba na podro¢ju druzabnosti (Meece, Parsons, Kaczala, Goff in
Futterman, 1982). Fantje naj bi imeli vi$jo samopodobo, ki se dotika maskulinosti,
uspes$nosti in vodstvenih sposobnosti (Dusek in Flaherty, 1981). Od 15. leta dalje
fantje vise od deklet ocenjujejo svojo samopodobo na podrodju emocionalne
stabilnosti, reevanja problemov ter splo§ne samopodobe, medtem ko dekleta
sebe ocenjujejo kot moé¢nejsa na podro¢jih iskrenosti, zanesljivosti, religioznosti
in duhovnosti (Marsh, 1989). Rezultati, zbrani na slovenskem vzorcu (Kobal,
1997), ocenjujejo visjo samopodobo deklet pri verbalnih sposobnostih, imela
so tudi ve¢ prijateljic, s katerimi se dobro razumejo (socialna samopodoba).
Fantje so imeli vi$jo samopodobo na podro¢ju matematike, telesnih aktivnosti
in telesnega videza.

U¢na oz. akademska samopodoba je v veliki meri povezana s prevzemanjem
vloge ucenca in z njegovo u¢no uspesnostjo. Raziskovalci domnevajo, da pri
oblikovanju mladostnikove akademske samopodobe sodeluje ve¢ dejavnikov:
od u¢ne uspesnosti (Lackovié¢-Grgin, 1994), pogostosti uciteljevih pohval, tipa
$ole, osebnostnih lastnosti u¢itelja (agresivni uditelji imajo pomemben vpliv na
nizko samopodobo svojih dijakov) ter $tevila in vrste predmetov (akademska
samopodoba je v splo§nem povezana s predmeti, ki od dijakov zahtevajo
konvergentne sposobnosti), razredne klime in $olske kulture. Avtorji ugotavljajo,
daje pogosto zaradi vedje zastopanosti profesoric in s tem povezane t.i. feminilne
psihosocialne klime akademska samopodoba deklet v razredu vi§ja od akademske
samopodobe fantov (Burns, 1979).

V srednji $oli se psihosocialna klima v strogo in tradicionalno strukturirani
$oli spremeni. Moir in Todman (Moir in Todman, 1989) sta ugotovila, da za¢nejo
dijaki niZe vrednotiti tradicionalno obliko $ole in se jim posledi¢no zniza tudi
akademska samopodoba. Pri oblikovanju samopodobe je klju¢nega pomena tudi
vpliv starsev. Lackovié-Grginova (1994) opozarja na pomen pozitivne druzinske
klime na uéno uspesnost dijakov. Druzina je namred tista, ki pomembno prispeva,
k otrokovi uspesnosti v $oli in vpliva nanjo, njegovo samopodobo ter odprtost
navzven v okolico. Raziskave kazejo (Juri¢, 2009), da je kakovost partnerskega
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odnosa tista, ki v veliki meri definira ugodno oz. manj ugodno druzinsko klimo,
ter se posledi¢no kaze tudi v enotnosti starsevske vzgoje do svojih otrok.

Poleg u¢ne samopodobe pa je na $olo mo¢no vezana tudi t.i. socialna samo-
podoba. Vrstniki in so$olci so v dobi mladostni$tva tisti, ki u¢encem in dijakom
dajejo informacije o njih samih, na podlagi katerih si ti ustvarjajo svojo podobo.
Avtorji ugotavljajo (Brumlik in Holtappels, 1993), da ima $ola osrednje mesto
pri oblikovanju mladostnikove identitete prek socialnega nadzorovanja. Gre
za proces, ki se izkazuje kot pozitivno oz. negativno ocenjevanje uéencev,
izvajajo ga tudi uditelji, ter pomeni priznanje in pozornost ucencu s strani
so$olcev. Pri oblikovanju u¢enceve identitete lahko skuga $ola s svojim socialnim
nadzorovanjem zaznamovati ali celo spremeniti u¢encevo identiteto v prid
institucionalnim interesom, kar se v ve¢ji meri izraZa pri t.i. tradicionalni $olski
kulturi. U¢enec lahko zaradi pretiranega prilagajanja tvega svojo individualnost
oz. ga zaradi vztrajanja pri svojih stali$¢ih in normah oznacijo za deviantnega,
dobi etiketo, ki se je pozneje tezko znebi. Da bi uditelji kar najbolj preprecili
spreminjanje u¢enceve identitete v prid institucionalnim interesom, bi morali
predvsem posvecati ve¢ pozornosti interakcijskim procesom med uditelji in
ucenci, zlasti pa kriti¢no presojati pomen ucitelja pri razvoju problemati¢nega
$olskega vedenja, spoznati vzroke in mehanizme etiketiranja u¢encev, podajati
¢im vec ustvarjalnih kritik, ki pa so vse vezane na u¢enéevo dejavnost, in ne na
njegovo osebnost ... (prav tam).

RAZISKOVALNO VPRASANJE IN HIPOTEZE

Sola je pomemben socializacijski faktor pri mladostnikih, pomen njene $olske
kulture ter klime se kaZe v ve¢ vidikih mladostnikovega doZivljanja, vedenja
in ¢ustvovanja.

V raziskavi nas je zanimalo, kako zaznajo $olsko klimo dijaki Gimnazije
Kranj, katerih rezultati v preverjanju znanja (matura) so nadpovprecni, ter
v kolik$ni meri se kaZe razlika v zaznavi razredne klime pri prvih in drugih
letnikih. Zanimale so nas tudi mozne razlike v zaznavi razredne klime med dijaki
in dijakinjami obeh letnikov ter povezanost samopodobe dijakov in dijakinj
Gimnazije Kranj z njihovo zaznavo razredne klime.

Glede na rezultate Slovenskih avtorjev (Adlesi¢, 1998; Zabukovec, 1997, 1998)
smo predvidevali naslednje:

Dijaki prvih letnikov bodo vise vrednotili obstojeco razredno klimo kot dijaki
drugih letnikov (hipoteza 1).
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Dekleta bodo v primerjavi s fanti vige zaznala tako obstojeco kot Zeleno
razredno klimo (hipoteza 2).

Glede na pomembnost povezave u¢ne klime s samopodobo (Maxwell in
Chmielewski, 2008; Roskam in Nils, 2007) smo predvidevali, da se bodo tudi v
nasi raziskavi pokazala pomembna povezanost med splo$no samopodobo in
obstojeco razredno klimo (hipoteza 3).

METODA
UDELEZENCI

Sodelovali so dijaki prvih in drugih letnikov Gimnazije Kranj. Prvih letnikov
je bilo 95 (trije razredi), drugih letnikov pa 102 (3tirje razredi), od tega je bilo
9o dijakov in 107 dijakinj. UdeleZenci so resevali vpragalnike v $olskem letu
2007/2008.

INSTRUMENTI

Udelezenci obeh letnikov so regevali naslednja vpragalnika:

« VPRASALNIK UCNA KLIMA — DIJAKI (Zabukovec, 1998). Vpragalnik ima 13
trditev, na katere dijaki odgovarjajo na petstopenjski Likertovi lestvici (od
1 = skoraj nikoli do 5 = zelo pogosto). Vprasalnik izmeri dve kategoriji razredne
klime: medosebni odnosi, ki oznac¢uje osebni pristop profesorja in aktivnost
dijakov pri pouku (osebni pristop, prispevanje), ter osebnostni razvoj, ki
opisuje raziskovalno vedenje dijakov pri pouku (raziskovanje).

Zanesljivost vprasalnika je relativno visoka (Cronbachov a za obstojeco
klimo 0,86 in za Zeleno klimo 0,80) (Zabukovec, 1998). Nasi rezultati so
pokazali naslednje zanesljivosti: Cronbachov alfa za obstoje¢o klimo 0,80
in za Zeleno o,70.

Vprasalnik je resevalo 197 dijakov.

+ VPRASALNIK SAMOPODOBE - SPA (Pe¢jak in Krajnc, 1998). Slovenska priredba
$panskega vpraSalnika AFA-avtorjev G. Musita, E. Garcie in M. Gutierreza.
Struktura vpragalnika SPA meri naslednje dimenzije samopodobe: sploéno,
druzinsko, u¢no, emocionalno, socialno in telesno. Vpragalnik vsebuje 44
postavk, ki jih vrednotimo na tri-stopenjski lestvici (1 = vedno, 2 = véasih,
3 = nikoli).
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Zanesljivost vprasalnika za posamezne kategorije (Cronbachovi alfa med
0,61 in 0,81) je niZja od zanesljivosti splodne samopodobe (Cronbachovi alfa
med 0,86 do 0,88). Zanesljivost normativnega slovenskega vzorca (n = 1.697)
je od 0,65 do 0,77 za posamezne dimenzije ter 0,87 za splogno samopodobo
(Pegjak in Krajnc, 1998).

Vprasgalnik je resevalo le 78 dijakov.

POSTOPEK

Regevanje vpragalnikov je potekalo med rednim poukom v ¢asu nadomes¢anj
zaradi odsotnosti uliteljev. Dijaki so re$evali vprasalnik Uéne klime v obeh
verzijah (za obstojeco in za Zeleno uéno klimo). Tudi vpragalnik samopodobe so
dijaki resevali v ¢éasu nadomeséanj oz. med t. i. psiholoskim krozkom. Resevanje
vpradalnika U¢ne klime in vpragalnika samopodobe je dijakom vzelo 10-15 min,
potekalo pa je v $olskem letu 2007/2008.

REZULTATI

V raziskavi nas je zanimalo, kako dijaki 1. in 2. letnikov Gimnazije Kranj vrednotijo
obstojeco in Zeleno u¢no klimo (tabela 1). Preveriti smo Zeleli tudi hipotezo, da
dijaki prvih letnikov pomembno visje zaznajo obstoje¢o ué¢no klimo kot dijaki
drugih letnikov (tabela 2).

V spodnji tabeli lahko vidimo vrednotenje obstojece in Zelene u¢ne klime za
dijake 1. in 2. letnikov.

Tabela 1: Deskriptivna statistika vprasalnika u¢na klima
M SD Asim.  Spl. KS p

Obstojeca klima 38,43 8,49 -,47 ,33 1,23 ,095
Obstoje¢i medosebni odnosi 28,49 6,56 -,37 ,19 ,95 325
Obstojeci osebni odnos 14,20 4,07 ;12 -,41 1,03 ,237
Obstojece prispevanje 14,29 3,37 -,54 ,22 1,42 ,055

Obstojeci osebnostni razvoj
Obstojece raziskovanje 9,94 3,07 ,08  -.,69 1,62 ,085
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M

SD Asim. Spl. KS p
Zelena klima 4921 586 -,49 ,12 1,32 ,062
Zeleni medsebojni odnosi 36,10 471 -44 -29 1,31 ,064
Zeleni osebni odnos 19,22 3,18 -,72 81 1,72  ,005
Zeleno prispevanje 16,89 2,47 -,67 -,24 1,91 ,001
Zeleni osebnostni odnos
Zeleno raziskovanje 13,11 2,83 -,28 -,25 1,31 ,058

M - aritmeti¢na sredina, SD - standardni odklon, Asim. — asimetri¢nost distribucije,
Spl. - splos¢enost distribucije, KS — Kolmogorov Smirnov test normalnosti, p - statisti¢na

pomembnost.

Iz rezultatov je razvidno, da je Zelena u¢na klima vrednotena vise kot obstojeca.
Predvsem se razlika pokaze pri Zelenih medosebnih odnosih (tako pri Zelenem
osebnem odnosu uéitelja do dijaka kot pri zelenem prispevanju dijakov), kjer
prevladujejo visoki rezultati. Distribucija rezultatov pomembno odstopa od
normalne, zato bomo v prihodnje pri ra¢unanju uporabili neparametri¢ne teste.

Z drugo tabelo smo preverili, ali dijaki prvih letnikov res pomembno vise
zaznavajo obstoje¢o u¢no klimo od dijakov drugih letnikov.

Tabela 2: Primerjava zaznavanja obstojece in Zelene ucne klime glede na letnik

Spremenljivka Letnik M SD t P

Obstoje¢a klima 1 35,94 9,06 -4,106 ,000
2 40,75 7,23

Obstoje¢i medosebni odnosi 1 26,69 7,02 -3,837 ,000
2 30,17 5,65

Obstojeci osebnostni razvoj 1. 9,24 3,14 -3,142 ,002
2. 10,59 2,87

Zelena klima 1 50,07 5,26 2,003 ,047
2 48,07 6,29

Zeleni medosebni odnosi 1 37,02 422 -2,398* ,016*

2 35,24 4,99

Zeleni osebnostni razvoj 1. 13,05 2,57 -,282 779
2. 13,17 3,07

* izra¢unano po neparametri¢nem testu (Mann Whitney Test).

Iz zgornje tabele vidimo, da se dijaki 1. in 2. letnikov pomembno razlikujejo
v skoraj vseh komponentah tako obstojece kot Zelene u¢ne klime. Obstojec¢o
66 u¢no klimo zaznavajo dijaki 1. letnikov pomembno nize kot dijaki 2. letnikov
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(tako v medosebnih odnosih kot pri osebnostnem razvoju). Pri Zeleni klimi (ter
pri Zelenih medosebnih odnosih) pa imajo dijaki 1. letnikov pomembno vigja

pri¢akovanja od 2. letnikov.
Hipotezo 1 smo morali zavrniti.

V naslednji tabeli bomo preverili, ali so dekleta res tista, ki v primerjavi s fanti
pomembno vigje zaznavajo tako obstojeco kot zeleno u¢no klimo.

Tabela 3: Primerjava zaznavanja obstojece in Zelene u¢ne klime glede na spol

Spremenljivka Spol M SD t p

Obstojeca klima mogki 38,04 8,29 -,586 ,559
zenski 38,76 9,69

Obstojec¢i medosebni odnosi  moski 28,38 6,58 -,224 ,823
zenski 28,59 6,58

Obstojedi osebnostni razvoj mogki 9,67 2,99 -1,143 ,255
zenski 10,17 3,13

Zelenaklima moski 47,78 5,88 -3,226 ,001
Zenski 50,42 5,59

Zeleni medosebni odnosi mogki 34,79 494 -3,493* ,000*

Zenski 37,21 4,23

Zeleni osebnostni razvoj moski 12,99 3,28 -,543 ,588
Zenski 13,22 2,41

* jzra¢unano po neparametri¢nem testu (Mann Whitney Test).

Rezultati kazejo, da se dijaki in dijakinje pomembno razlikujejo le pri Zeleni u¢ni
klimi, in sicer pri komponenti medosebnih odnosov, kjer so pri¢cakovanja deklet
pomembno vi$ja od pri¢akovanj fantov. Razlike v Zelenem stanju osebnostnega
razvoja med dekleti in fanti niso pomembne.

Tudi hipotezo 2 moramo glede na rezultate zavrniti.
V nadaljevanju si bomo ogledali samopodobo dijakov in dijakinj na ve¢ podro-
¢ih (socialna, druzinska, telesna, u¢na, emocionalna in splosna). Natan¢nejse

rezultate prikazuje tabela 4.

Tabela 4: Deskriptivne statistike vprasalnika samopodobe (SPA)

M %

SD  Asim. Spl KS p
Socialna samopodoba 27,94 84,67 3,78 -,74 -,63 1,65 ,009
Druzinska samopodoba 22,56 83,56 2,55 -,11 -,34 1,11 ,167
Telesna samopodoba 16,17 77,00 3,01 -34 -34 1,08 ,198
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M % SD  Asim. Spl. KS p

Uéna samopodoba 16,71 69,63 3,24 ,26 212 1,04 231
Emocionalna samopodoba 19,79 73,30 2,61 -,08 ,09 1,12 166
Splosna samopodoba 103,06 78,08 9,66 -,38 -,19 91 ,383

M - aritmeti¢na sredina, % — vi$ina izrazene samopodobe na posameznem podro¢ju v delezih,
SD - standardni odklon, Asim. — asimetri¢nost distribucije, Spl. — splod¢enost distribucije,
KS - Kolmogorov Smirnov test normalnosti, p — statisti¢cna pomembnost.

Iz rezultatov je razvidno, da dijaki dosegajo najvi$je rezultate pri socialni
samopodobi (84,67 %), sledi druzinska samopodoba (83,56 %). Najnize dijaki
ocenjujejo svojo u¢no samopodobo, kjer povpre¢na vrednost dosega 69,63 %
dosezenih tock. Pri socialni samopodobi prevladujejo visoke vrednosti, kar se
izraza v distribuciji rezultatov, ki pomembno odstopajo od normalne krivulje
(KS = 1,65, p = 0,009).

Primerjava razli¢nih vidikov samopodobe med dijaki 1. in 2. letnikov kaze, da
med njimi ne prihaja do pomembnih razlik, razen pri u¢ni samopodobi, kjer 1.
letniki dosegajo pomembno visje rezultate od 2. letnikov (t = 2,948; p = 0,004).

Tudi primerjava dijakov po spolu nam ni dala pomembnih razlik med razli¢nimi
vidiki samopodobe. Edina razlika se je pokazala pri telesni samopodobi, kjer
dijaki dosegajo pomembno vi§je rezultate od dijakinj (t = 2,394; p = 0,019).

V nadaljevanju nas je zanimala $e povezanost med samopodobo dijakov ter
zaznano in Zeleno u¢no klimo. To¢ne rezultate prikazuje tabela 5.

Tabela 5: Povezanost med u¢no klimo in samopodobo gimnazijcev*

OBSTOJECA ZELENA
Medse- Medse-

bojni Osebni bojni Osebni

Klima  odnosi razvoj Klima odnosi  razvoj
Socialna r ,131 ,108 ,130 -,035 -,029 -,028
samopodoba p ,256 ,347 ,257 ,760 ,804 ,806
Druzinska r ,238 ,196 ,237 -,037 -,008 -,068
samopodoba p ,036 ,085 ,037 747 ,942 ,556
Telesna r ,119 , 126 ,064 -,005 -,030 ,041
samopodoba p ,299 ,270 577 ,968 797 722
Uéna r ,007 -,003 ,023 ,298 ,228 ,267
samopodoba p ,951 ,982 ,839 ,008 ,045 ,018
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Medse- Medse-
bojni Osebni bojni Osebni
Klima  odnosi razvoj Klima  odnosi razvoj
Emocionalna r ,088 ,142 -,047 ,139 ,124 ,093
samopodoba p ,445 ,214 ,683 ,225 278 ,420
Splosna r ,177 ,171 ,128 , 113 ,087 ,098
samopodoba p , 121 ,135 ,263 ,326 447 ,391

* izra¢unani so Pearsonovi koeficienti korelacije.

Rezultati so pokazali, da se druzinska samopodoba pomembno pozitivnho
povezuje z obstoje¢o u¢no klimo v razredu (predvsem z osebnim razvojem
dijakov), medtem ko se u¢na samopodoba dijakov pomembno povezuje z Zeleno
u¢no klimo (tako z medosebnimi odnosi kot z osebnostnim razvojem dijakov).

Splogna samopodoba se ni pokazala kot statistiéno pomembno povezana z
obstoje¢o u¢no klimo gimnazijcev, zato moramo tudi hipotezo 3 zavrniti.

INTERPRETACIJA

V nasi raziskavi nas je zanimalo, kako obstojeco in Zeleno u¢no klimo zaznavajo
gimnazijci prvega in drugega letnika, ali obstajajo med spoloma dolocene
razlike v zaznavi obstojecega stanja u¢ne klime ter v kolik$ni meri se splosna
samopodoba gimnazijcev kranjske gimnazije povezuje z zaznavo obstojecega
stanja u¢ne klime v razredu prvih in drugih letnikov.

Prvi del nage raziskave (zaznava u¢ne klime v prvem in drugem letniku
gimnazije ter mozne razlike po spolu dijakov) je bil izveden zelo podobno kot
prvotna raziskava Zabukovceve pred desetimi leti (Zabukovec, 1998), a so
rezultati pokazali dokaj nasprotujoce stanje od normativnega vzorca zaznave
uc¢ne klime avtorice V. Zabukovec. Kranjski gimnazijci dosegajo visoke rezultate
na nacionalnih preverjanjih znanja, torej smo sklepali, da bodo visoko vrednotili
tako obstojeco kot Zeleno u¢no klimo Ze v 1. in 2. letniku (Adlesi¢, 1998).
Rezultati vrednotenja u¢ne klime pri kranjskih gimnazijcih pa so se pokazali
kot pomembno niZji od vzorca Zabukovceve. Razlagamo jih lahko s tem, da se
je situacija v razredu v desetih letih bistveno spremenila in da u¢na klima ni
nujno odvisna samo od ocen dijakov, ampak tudi od drugih dejavnikov, v vedji
meri opredeljenih socialno in motivacijsko. Podobno razlaga tudi avtor Becaj
(2001), ki ne omenja le spremembe u¢ne klime, temveé celotne $olske kulture, saj
za ulence niso ve¢ pomembni le kognitivni dosezki, ampak predvsem ¢ustvene 69
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in socialne dimenzije ucenja ter delovanja v razredu. Dijaki tako niso ve¢ le
posamezniki, ki v $oli pridobivajo znanje, temve¢ so v vedno veéji meri tudi
tisti, ki v $oli oblikujejo svojo socialno mrezo, dobivajo potrditve ter pomembne
izku$nje z vidika dograjevanja osebne identitete, reSevanja konfliktov, u¢enja
empatije ter medsebojnega dopolnjevanja. Naloga 3ole pa je prek skupnih ciljev,
norm, pravil in na¢inov vedenja, ki bazirajo na osnovnih prepri¢anjih o dobrem
in slabem, o vzgoji in izobrazevanju, o medsebojnih odnosih itd., zdruZevanje
posameznikov z razli¢nimi interesi, prepri¢anji, pri¢akovanji in vrednotami
(Becaj, 2000). Presenetljiv je tudi nag rezultat, ki kaZe, da je sama razlika
med obstoje¢im in Zelenim na Gimnaziji Kranj zelo majhna, kar govori v prid
Zabukov¢evi trditvi, da dijaki 1. in 2. letnikov niso ustrezno motivirani, ciljno
usmerjeni in nimajo Zelja, ki bi jih spodbudile k spremembi u¢ne klime ter s tem
k razvoju u¢ne klime kot taksne. Gre za mladostnike, stare 15 oz. 16 let, ki Se
nimajo povsem zgrajene identitete in tudi ne jasnih ciljev ter Zelja na podrodju
svojega izobrazevanja. Mladostniki se tako ne ukvarjajo z realnim stanjem v
razredu in ga niti ne primerjajo s svojimi Zeljami, saj te $e niso povsem izdelane.
Obstaja tudi moznost, da dijaki niso re§evali vprasalnika za njihovo klimo v
razredu na splogno, ampak so se preve¢ osredotocili na dolo¢en predmet, kjer
je mogoce razlika med obstojeco in Zeleno u¢no klimo res majhna.

Presenetili so nas tudi rezultati primerjave 1. in 2. letnikov med obstoje¢o
in Zeleno ué¢no klimo. Kranjski gimnazijci 1. letnikov obstojeco razredno klimo
zaznavajo pomembno nize kot 2. letniki. Rezultat lahko razlagamo s predpostavko,
da dijaki prvih letnikov verjetno e niso nehali primerjati gimnazije z osnovno
$olo, kjer so od njih u¢itelji pomembno manj pri¢akovali, bili so bolj individualno
obravnavani, od njih sta se pricakovali manj$a samostojnost ter manjsa zrelost.
Njihov uspeh je bil tako boljsi, obveznosti pa manjse. Medtem ko v gimnaziji
dijaki v najveéji meri ne morejo biti uspesni in slediti pouku, e se prej doma nanj
ne pripravijo, naredijo domacih nalog, pa tudi u¢itelji niso pripravljeni ponavljati
svojih zahtev in omejitev vsako uro posebej. Tako se kaZe velika razlika v samem
odnosu do $olskega dela ter do ucitelja med kranjsko gimnazijo in katerokoli
osnovno $olo na podro¢ju Gorenjske. Ravno tako prvim letnikom v primerjavi
z osnovno $olo v povpredju pade uspeh za eno, tudi dve oceni, kar je v ve¢ji meri
znadilno za tiste, ki imajo slabe u¢ne navade oz. slabe osnove v znanju. Slabse
ocene pa so povezane tudi z nize vrednoteno u¢no klimo v razredu (Adlesic, 1998;
Fraser in Fischer, 1984), kar opravi¢uje nizko zaznano obstojeco u¢no klimo v
1. letnikih kranjskih gimnazijcev. Nizko zaznana obstojeca razredna klima, visoka
pri¢akovanja pri Zeleni razredni klimi pri prvih letnikih ter po drugi strani bolj

10 realen pogled drugih letnikov (vi$ja zaznana razredna klima in niZja Zelena
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razredna klima kot prvi letniki) lahko razlozimo z iluzornim pogledom prvih
letnikov na razredno klimo in kot odraz primerjanja te z osnovnosolsko. U¢itelji
glede na vegje stevilo dijakov v razredu, visje minimalne standarde ter drugacen
nacin dela ne morejo v tolikéni meri delati individualno z vsakim dijakom, ne
morejo se toliko osredotocati na dijakova ¢ustva ter biti do njih v tolikéni meri
prijateljski, kot so to lahko uresnicevali osnovnosolski ucitelji. Poleg prevelikih
pri¢akovanj od gimnazijskih u¢iteljev so primerjanje gimnazije z osnovno $olo,
verjetno v manjéi meri izgrajena identiteta ter v dolo¢eni meri druga¢ni nadini
poudevanja verjetno pomembni razlogi za veji razkorak med obstojeco in Zeleno
zaznavo razredne klime pri prvih letnikih. Tako lahko hipotezo 1, ki pravi, dabodo
prviletniki pomembno vise zaznali obstojeco razredno klimo, ovrzemo. Dijaki
prvih letnikov namre¢ vide zaznajo le Zeleno u¢no klimo, in sicer na podro¢ju
medosebnih odnosov. Rezultati za druge letnike so pomembno drugaé¢ni od
preostalih rezultatov. Kranjski gimnazijci drugega letnika so pomembno vise
zaznali obstojeco razredno klimo od vzorca Zabukovceve, kar pomeni, da je
razkorak med obstojeco in Zeleno razredno klimo pri drugih letnikih e niZji
kot pred desetimi leti (Zabukovec, 1998).

Razlike glede na spol so se pokazale kot pomembne le pri Zeleni razredni
klimi oz. pri zaznavi Zelenih medosebnih odnosov, kjer so dekleta dosegla
pomembno vije rezultate kot fantje. Glede na raziskave slovenskih avtoric
(Adlesi¢, 1998) dekleta v osnovni $oli zaznavajo vi§jo tako zaznano kot predvsem
zeleno razredno klimo kot fantje. Osebni odnos med uéiteljem in u¢encem oz.
dijakom je tisti, ki je dekletom bolj pomemben kot fantom tako v osnovni kot v
srednji $oli (Zabukovec, Boben, Skof, Ceci¢-Erpi¢ in Tomazin, 2001). Razvojne
zakonitosti odragc¢anja deklet kazejo, da ¢ustveno in socialno nekoliko prej
dozorijo kot fantje (Zupanci¢, 2000), kar pomeni, da oni verjetno v istem ¢asu
potrebujejo drugaéno spodbudo kot dekleta. Glede na rezultate bi lahko rekli,
dajeravno v ¢asu 1. oz. 2. letnika obdobje, ko si mladostnice najbolj Zelijo toplih
medosebnih odnosov, prijateljstva ter zas¢ite s strani odraslega (v nasem primeru
uditelja). Sicer ne moremo zagotovo trditi, da si fantje tega ne Zelijo, vendar
je zanje velikokrat teZe postati ranljiv ter svoja pri¢akovanja in Zelje napisati
na papir. Glede na splosno nizje vrednotenje tako obstojece kot Zelene u¢ne
klime kranjskih gimnazijcev v primerjavi z vzorcem Zabukovceve lahko re¢emo,
da so se tako razmere v $oli kot nacin vzgoje in pri¢akovanja mladostnikov v
desetih letih pomembno spremenili. Sklepamo lahko, da so mladostniki pred
desetimi leti v manjsi meri pri¢akovali aktivno udelezbo pri pouku, osebni odnos
profesorjev do njih, ovrednotenje lastnih ¢ustev med poukom ... in so zato
obstojeco razredno klimo zaznali pomembno vige kot kranjski gimnazijcivletu T1
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2008. Tudi hipotezo 2 moramo Zal zavrniti, saj so dekleta viSe zaznala le Zeleno
u¢no klimo oz. vidik Zelenih medosebnih odnosov (ne pa zelenega prispevanja),
medtem ko pri zaznavanju obstojeée u¢ne klime med spoloma ni razlik.

V nadaljevanju so rezultati pokazali, da se dijaki in dijakinje 1. letnikov
med seboj ne razlikujejo pri zaznavi tako obstojece kot Zelene razredne klime.
Pomembna razlika pa se je pokazala pri 2. letnikih, in sicer v prid dekletom. Pri
zeleni razredni klimi oz. to¢neje pri kategoriji medosebnega odnosa so dosegla
pomembno visje rezultate kot fantje. Glede na raziskavo Adlegiceve (1998), ki
dokazuje, da dekleta v veéji meri cenijo povezanost ter so bolj obcutljiva za
tekmovalnost in tezavnost, lahko predvidimo, da se bodo v ve¢ji meri pokazala
kot bolj obcutljiva za kritike uciteljev in bodo veckrat prizadeta, ¢e ne bodo
mogla povedati svojega mnenja oz. e se ucitelj ne bo oziral na njihova ¢ustva.

Pri re§evanju samopodobe za mladostnike (SPA) so dijaki kranjske gimnazije
dosegli primerljive rezultate z normativnim vzorcem (Pe¢jak in Krajnc, 1998).
Najvisje rezultate so dosegli pri socialni samopodobi, kjer je bila povpre¢na
vrednost 84,67 % vseh moznih tock. Iz rezultatov je razvidno, da je obdobje
zgodnjega mladostnistva ¢as, ko imajo vrstniki eno najpomembnejsih vliog pri
mladostnikovem vrednotenju samega sebe, ter da mladostnikom sprejetost
vrstnikov v ¢asu prehoda iz osnovne v srednjo §olo pomeni zelo veliko (Brumlik in
Holtappels, 1993; Kobal, 1997; Zupan¢i¢ in Justin, 1991). Pomembno visoka se je
pokazala tudi druzinska samopodoba (povpre¢na vrednost je 83,56 % vseh moznih
tock), kar nakazuje $e vedno velik pomen starev pri odragé¢anju dijakov v dobi
zgodnjega mladostni$tva. Starsi so namre¢ tisti, ki mladostnikom kljub njihovi
teznji po diferenciaciji od primarne druZine ter oblikovanju od druzine lo¢ene
identitete pomenijo pomemben vir opore in zgled (Zupanti¢, 2001). Podobne
rezultate je dobila avtorica Kobal (1997) na slovenskem vzorcu trinajstletnikov.
0Od danih vidikov samopodobe (socialna, druzinska, telesna, u¢na, emocionalna
in splosna) so dijaki prvih in drugih letnikov najnizje vrednosti dosegli pri u¢ni
samopodobi (povpre¢na vrednost dosega le 69,63 % vseh moznih tock), ki je
pod velikim vplivom u¢ne uspesnosti. Ta pa ob prehodu z osnovne v srednjo
$olo praviloma pade.

Rezultati primerjave vidikov samopodobe glede na spol kazejo, da prihaja
do pomembnih razlik zgolj pri telesni samopodobi, kjer se fantje vrednotijo
pomembno vise od deklet. Rezultati se v dolo¢eni meri ujemajo z rezultati
slovenskih avtorjev (Kobal, 1997), ki ugotavljajo visjo telesno samopodobo
mladostnikov ter vi$jo socialno in u¢no samopodobo gimnazijk (kar se pri
nas ni pokazalo kot pomembno). Dekleta so o¢itno tista, ki potrebujejo vel

12 spodbude ter pohval s strani starsev in vrstnikov ter so s spremembami svojega
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telesa bolj obremenjena (Burns, 1979). Po drugi strani pa so tudi podvrzena
stereotipom o pomembnosti videza deklet ter vplivom medijev, ki prikazujejo
pomen njihove vitkosti.

V hipotezi 3 smo predvidevali povezanost splogne samopodobe z obstoje¢o u¢no
klimo v razredu prvih in drugih letnikov. Tudi te hipoteze rezultati ne morejo
potrditi, saj se je povezanost med obstoje¢o u¢no klimo v razredu pomembno
povezovala zgolj z druzinsko samopodobo, ne pa s sploéno (tabela 5). Rezultati
opozarjajo na pomen sprejetosti mladostnika v druzini, njegovega varnega
zatociséa, ki je dobra osnova za sprejetost tudi v drugih, sekundarnih sociali-
zacijskih ustanovah, npr. §olah. Na povezanost med sprejetostjo mladostnika v
druzini in njegovo odprtostjo zunaj druzinskega okolja opozarja mnogo avtorjev
(Juri¢, 2006, 2009). Bolj prilagodljivi posamezniki, tako dijaki kot dijakinje,
ki imajo pozitivnej$o druzinsko samopodobo, bodo v ve¢ji meri u¢no klimo
v razredu oznacili kot ustrezno, spodbudno, poleg tega bodo v razredu nasli
dovolj motivacije za osebni razvoj (tabela 5). Druga pomembna povezava se je
pokazala med u¢no samopodobo in Zeleno u¢no klimo v razredu gimnazijcev in
gimnazijk. Dijaki torej, ki sebe dojemajo kot akademsko uspesne, ki verjamejo
v svoje kognitivne sposobnosti in jim njihovo znanje veliko pomeni, bodo od
u¢ne klime v razredu zahtevali ve¢ kot tisti, ki jim znanje pomeni manj, bolj
dvomijo v svoje sposobnosti 0z. so manj ambiciozni. Visoka u¢na samopodoba
je torej odraz visjih zahtev dijakov tako pri osebnem udejstvovanju v razredu,
zelji po prijateljskem odnosu s profesorji, po ve¢jem upostevanju njihovih
Custev znotraj u¢nega procesa, ve¢ razpravah ter uveljavljanju svojega mnenja,
torej bolj diskusijskim nac¢inom vodenja razreda s strani uditelja. Visoka u¢na
samopodoba torej govori v prid kulturi dobrih medosebnih odnosov na ravni
$ole kot celote.

SKLEPI

V raziskavi smo ugotavljali razliko med obstojeco in Zeleno razredno klimo pri
kranjskih gimnazijcih prvega in drugega letnika. Rezultati se razlikujejo od
rezultatov slovenskih avtoric Zabukovéeve (1993, 1998) in Adlesiceve (1998),
zato smo morali zastavljene hipoteze ovredi.

Pri¢akovali smo, da bodo rezultati obstojece razredne klime pri dijakih prvih
letnikov pomembno vi$e vrednoteni kot pri dijakih drugih letnikov. Rezultati
pa so pokazali, da so drugi letniki pomembno vise zaznali obstojeco u¢no klimo
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kot prvi, medtem ko je bila Zelena u¢na klima v razredu (predvsem medosebni
odnosi) s strani prvih letnikov pomembno vige vrednotena.

Podobno se tudi razlike med spoloma niso pokazale pomembne pri obstojeci
razredni klimi, ampak le pri Zeleni razredni klimi, kjer so dekleta (predvsem
kategorija medosebni odnosi) dosegla pomembno vi§je rezultate kot fantje.
Podrobnejsi pogled med 1. in 2. letniki kaZe, da se dekleta in fantje razlikujejo
zgolj pri Zeleni razredni klimi v kategoriji Zelenih medosebnih odnosov, in se
to le pri drugih letnikih.

Nasi rezultati niso pokazali pomembne povezanosti splosne samopodobe z
obstoje¢o u¢no klimo v razredih prvih in drugih letnikov. Pomembna povezanost
se je pokazala le pri obstoje¢i u¢ni klimi v razredu in druzinski samopodobi,
kar govori v prid pomembnosti druZine ter njenega zaledja pri prilagodljivosti
mladostnikov v $olskem okolju. Pri Zeleni u¢ni klimi pa se je pomembna pokazala
tudi njena povezanost z u¢no samopodobo. Zavedanje kognitivnih sposobnosti,
vere v znanje in ambicioznosti se je tako pokazala kot pomembno povezana z
vigjimi zahtevami v u¢nem procesu, z naprednej$imi na¢ini poucevanja ter tudi
z zeljo po bolj odprtih medsebojnih odnosih med profesorji in dijaki (Hawkins
etal., 1988). Povezanost Zelene razredne klime in visoke u¢ne samopodobe lahko
nakazuje teznjo po e mo¢nej$em uveljavljanju t. i. kulture dobrih medsebojnih
odnosov v primerjavi s tradicionalno $olsko kulturo.

Kljub pomembnim rezultatom bi bilo treba omeniti nekatere pomanjkljivosti
nase raziskave. Glavna je verjetno selekcioniran vzorec, na podlagi katerega lahko
zaklju¢ujemo zgolj v okvirih dozivljanja u¢ne klime in samopodobe kranjskih
gimnazijcev, nikakor pa ne moremo podati sklepov za podro¢ja drugih gimnazij
na gorenjskem. Druga pomanjkljivost, ki je nismo eksplicitno preverjali, je
motivacija dijakov za re$evanje vprasalnikov. To je potekalo namesto rednih
ur zaradi odsotnosti profesorjev. Verjetno bi bili rezultati bolj veljavni, ée bi
pri tem sodelovali razredniki dijakov in ¢e bi dijaki dobili o rezultatih ustrezne
povratne informacije. Predvsem pa je za celotno dozivljanje u¢ne klime treba
upostevati tudi dozivljanje profesorjev znotraj posameznega razreda, njihovega
nacina vodenja razreda ter tudi nekaterih osebnostnih lastnosti tako uciteljev
kot dijakow.

Vrednost raziskave lahko vidimo predvsem v tem, da omogoca boljsi pogled
v razredno dinamiko, spodbuja ucitelje pri spremembi v obravnavi dijakov
(predvsem dijakinj) ter kli¢e po rekonstrukciji tako pricakovanj kot sodb glede
danasnjih mladostnikov. Tako bodo¢im raziskovalcem na podro¢ju razredne
dinamike predlagamo, da podrobneje razis¢ejo tudi pogled uditelja na razredno

14 klimo, primerjajo ve¢ razli¢nih strokovnih ol z gimnazijami ter tudi povezanost
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razredne klime z drugimi pomembnimi vidiki razredne dinamike (uciteljev stil
poucevanja, sposobnosti u¢encev, aktivnost ucencev, storilnostna motivacija
ucencev, uciteljeva pri¢akovanja od razreda kot celote ...).

LITERATURA

Adlesi¢, I. (1998). Razredna klima ucencev osnovne $ole. Pedagoska obzorja,
13 (3-4), 161-176.

Betaj, J. (2000). Solska kultura - temeljne dimenzije. Solsko svetovalno delo,
1(V), 5-18.

Bedaj, J. (2001). Razrednik in $olska kultura. Sodobna pedagogika, 52 (1), 32-44.

Brumlik, M. in Holtappels, G. H. (1993). Interakcionizam i teorija §kole: Mead
i djelovanje skolskih aktera. V K. J. Tillmann (ur.), Teorije skole (101—120).
Zagreb: Educa.

Burns, R. B. (1979). The Self Concept in Theory, Measurement, Development, and
Behaviour. London: Longman Group United Kingdom.

Deznikar Stepisnik, P. (1996). Samopodoba otrok v Sportnih in klasi¢nih oddelkih.
Neobjavljeno diplomsko delo. Filozofska fakulteta Univerze v Ljubljani.

Dusek, J. B. in Flaherty, J. F. (1981). The development of self-concept during
adolescent years. Monographs of the society for research in child development,
46(4), 1-61.

Fraser, B. J. (1989). Twenty Years of Classroom Climate Work: Progress and
Prospect. Journal of Curriculum Studies, 21 (4), 307-327.

Fraser, B. J. in Fischer, D. L. (1984). Assessment of Classroom Psychosocial
Environment Workshop Manual. Bentley: WAIT Faculty of Education.

Hargreaves, A. (ur.). (1998). International handbook of educational change
(Vol. 1). Dordrecht Kluwer Academic Publishers.

Hawkins, D. J., Doueck, H. J. in Lishner, D. M. (1988). Changing Teaching
Practices in Mainstream Classrooms to Improve Bonding and Behavior of
Low Achievers. American Educational Research Journal, 25 (1), 31-50.

Horvat, L. in Magajna, L. (1987). Razvojna psihologija. Ljubljana: Drzavna
zalozba Slovenije.

Juri¢, S. (2006). Vzgojni stil kot dejavnik poklicnega odlocanja. Neobjavljena
diplomska naloga, Filozofska fakulteta, Ljubljana.

Juri¢, S. (2009). Povezanost partnerske navezanosti star§ev z njihovimi
vzgojnimi stili. Psiholoska obzorja, 18 (1), 63-87.

Kobal, D. (1997). Primerjalna analiza individualne in socialne identitete
srednjesolcev. Sodobna pedagogika, 48 (1/2), 52-63.

15



16

SOCIALNA PEDAGOGIKA: 2011 VOL. 15, STEVILKA 1

inStitut.

Lackovi¢-Grgin, K. (1994). Samopoimanje mladih (Vol. 1). Jastrebarsko
Naklada Slap.

Marsh, H. W. (1989). Age and sex effects in multiple dimensions of
self-concept: Preadolescence to early adulthood. Journal of educational
psychology, 81 (3), 417-430.

Maxwell, L. E. in Chmielewski, E. J. (2008). Environmental personalization
and elementary school children’s self-esteem. Journal of Environmental
Psychology, 28 (2), 143-153.

Meece, J. L., Parsons, J. E., Kaczala, C. M., Goff, B. S. in Futterman, R. (1982).
Sex differences in math achievement: Towards a model of academic choice.
Psychological Bulletin, 91 (2), 324-348.

Moir, J. in Todman, J. (1989). Structural role orientation and academic self-
concept in secondary school. The British Journal of Educational Psychology,
59 (2), 241-244.

Pe¢jak, S. in Krajnc, 1. (2998). Priro¢nik Vprasalnika SPA. Ljubljana: Center za
psihodiagnosti¢na sredstva.

Porter, A. C. (1988). Understanding Teaching: A model for Assessment.
Journal of Teacher Education, 39 (4), 2-7.

Roskam, I. in Nils, E. (2007). Predicting intra-individual academic
achievement trajectories of adolescents nested in class environment:
Influence of motivation, implicit theory of intelligence, self-esteem and
parenting. Psychologica Belgica, 47 (1-2), 119-143.

Rupatr, B. (2004). Solska klima in kultura. Pridobljeno januarja 2006 s
svetovnega spleta: http://www.zrss.si/default.asp?link=predmet&tip=38&
pID=136&rID=1105.

Rutter, M., Maughan, B., Mortimor, P. in Ouston, J. (1979). Fifteen thousand
hours: Secondary schools and their effects on children. London: Open Books.

Sergiovanni, T. J. in Starratt, R. J. (1998). Supervision — A Redefinition, 6th
edition. New York: McGraw Hill Book Company.

Shavelson, R. J. in Bolus, R. (1982). Self-concept: The interplay of theory and
methods. Journal od Educational Psychology, 74 (1), 3-17.

Shouse, R. C. (1996). Academic Press and Sence of Comminity: Conflict,
Congruence and Implications for Student Achievement. Social Psychology
of Education, 1 (1), 47-68.

Triller, Z. (1999). Merjenje psihosocialne klime na Soli. Slovenj Gradec: Zavod
RS za $olstvo.



S. JURIC: UCNA KLIMA TER NJENA POVEZANOST S SAMOPODOBO DIJAKOV GIMNAZIJE KRAN)

Zabukovec, V. (1991). Vzgojitelj in sodelovanje s starsi. Educa, 1(3), 161-169.

Zabukovec, V. (1992). Kako stari in utitelji zaznavajo $olo. Educa, 2 (1/2),
27-37.

Zabukovec, V. (1993). Kako zaznavajo razredno klimo osnovno3olci in njihovi
utitelji. Sodobna pedagogika, 5(6), 292-303.

Zabukovec, V. (1997). Iztrazivanje razrednog ozraca — slovensko iskustvo.
Zbornik stru¢no znanstvenog skupa: Skolsko i razredno nastavno ozracje — put
prema kvalitetnoj hrvatskoj skoli i nastavi, 24—33.

Zabukovec, V. (1998). Merjenje razredne klime. Ljubljana: Center za
psihodiagnosti¢na sredstva.

Zabukovec, V., Boben, D., Skof, B., Ceci¢-Erpi¢, S. in Tomazin, K. (2001).
Zaznavanje razredne klime pri urah $portne vzgoje. Psiholoska obzorja,
10(3), 105-118.

Zabukovec, V. in Bucik, V. (1992). Kako starsi in uéitelji zaznavajo $olo. Educa:
strokovna revija za podrocje varstva, vzgoje in izobraZevanja predsolskih otrok
in otrok na razredni stopnji osnovne skole, 2 (1/2), 27-37.

Zupanti¢, M. (2000). Adolescenca - prehod med otro$tvom in odraslostjo.
Panika, 5(1), 2-6.

Zupanti¢, M. (2001). Razvoj odnosov med mladostniki in starsi. Ljubljana
Oddelek za psihologijo Filozofske fakultete.

Zupanti¢, M. in Justin, J. (1991). Adolescenca (mladostnistvo). Radovljica:
Didakta.

IZVIRNI ZNANSTVENI éLANEK, PREJET MAJA 2010.

11






VLOGA SUPERVIZORJA V SUPERVIZIJI
THE ROLE OF SUPERVISOR DURING SUPERVISION

Nina Leskovec, univ dipl. ped.
oS Bezigrad, Crtomirova 12, 1000 Ljubljana
leskovecnina@gmail.com

POVZETEK

Prispevek govori o razli¢nih vlogah, ki jih prevzema supervizor med
procesom supervizije. Na vlogo supervizorja vpliva veliko razli¢nih dejav-
nikov. V prispevku je podrobno opisano, kako na vlogo supervizorja vplivajo
potrebe supervizanta, faze supervizije, supervizijski proces, supervizorjev
lastni razvoj, odnos med supervizorjem in supervizantom ter etika. Vsi
ti dejavniki pa od supervizorja zahtevajo hitro prilagajanje situaciji in
menjavanje razli¢nih vlog, zato so na koncu opisane $e nevarnosti, ki
lahko vsakega supervizorja hitro doletijo, ¢e ne zna zavzeti ustrezne vloge.
Avtorica na koncu izlusdi tri poglavitne vloge supervizorja v superviziji, in
sicer vlogo uitelja in svetovalca, vlogo vodje ter vlogo podpornika, medtem
ko je eti¢na vloga supervizorja integrirana v vse preostale.

KLJUCNE BESEDE: supervizor, supervizant, vloga supervizorja, supervizijski
proces.
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ABSTRACT

The present article discusses the various roles a supervisor adopts during
the supervision process. The supervisor’s role is influenced by a number of
factors. This article focuses on how a particular role is determined by the
needs of the supervisee, the various phases of supervision, the supervision
process, the supervisor’s personal development, the relationship between
supervisor and supervisee, and ethics. These factors demand that the
supervisor be able to quickly adapt to the situation at hand and switch
between different roles. Associated risks that the supervisor is faced with
and common pitfalls of the supervisor’s failure to assume an appropriate
role during the process are described as well. Ultimately, three distinct roles
of the supervisor are highlighted: the role of teacher and counsellor, the
role of leader and the role of supporter. The ethical role of the supervisor
is integrated in all others.

KEY WORDS: supervisor, supervisee, role of supervisor, supervision process.

UvoD

Supervizijski proces je v veliki meri odvisen od supervizorja. V tem ¢lanku nas
bo zanimala predvsem vloga supervizorja v superviziji in nanjo bomo poskusali
pogledati z razli¢nih vidikov.

Namen ¢lanka je ugotoviti, katere vloge supervizor prevzema v procesu
supervizije, ter iz razli¢nih teorij in izhodis¢ poskusati izlu$¢iti najpogostejse
vloge. Na vloge bomo pogledali tudi z odnosnega vidika med supervizorjem in
supervizantom v smislu nadrejenosti oziroma podrejenosti. Poleg tega Zelimo
na koncu z razmislekom opredeliti $e druge dejavnike, ki vplivajo na vlogo
supervizorja v superviziji in jih v literaturi nismo zasledili.

SUPERVIZOR V SUPERVIZIJI

Supervizija je proces, v katerem so udeleZeni supervizanti in supervizor. Kako
bo supervizija potekala, je odvisno od vseh udelezencev. Velik del odgovornosti
za potek supervizije prevzema supervizor in od njega, njegovih znacilnosti je
odvisno, kaksna bo supervizija.
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Holloway (1995, v Zorga, 2007) je identificiral pet faktorjev, ki pomembno
vplivajo na supervizorja oziroma na njegovo delo:

+ profesionalne izkusnje (koli¢ina izkusenj na podro¢ju svetovanja in supervizije),

+ teoreti¢na usmeritev (supervizor se naslanja na lastno znanje o tem, kaj in
kako uditi supervizanta)

+ vloge (najpogostejse vloge so vloga ucitelja, svetovalca, vendar so prav tako
pomembne vloge evalvatorja, predavatelja in modela),

+ kulturne znaéilnosti (spol, narodnost, rasa, spolna usmerjenost, verska
prepri¢anja in osebne vrednote mo¢no vplivajo na posameznikovo socialno
in moralno presojo),

+ samopredstavitev (nanasa se na interpersonalno predstavitev samega sebe
ali osebnega stila vzpostavljanja odnosov, ki je po navadi najpomembnejsi
faktor pri vzpostavljanju komunikacije).

Vidimo, da so eden izmed pomembnih faktorjev, ki vplivajo na supervizorjevo

delo, tudi vloge supervizorja, ki jih prevzema v supervizijskem procesu. V

nadaljevanju nas bodo zanimale prav razli¢ne vloge supervizorja in prehajanje

med njimi.

VLOGA SUPERVIZORJA

V procesu supervizije se, podobno kot pri drugih sodobnih oblikah uéenja
in poudevanja, briejo razlike med supervizorjevo in supervizantovo vlogo.
Supervizor je pravzaprav le moderator dogajanja. Pri tem je zlasti pomembna
njegova odprtost za izkudnje drugih in usmerjenost na proces, ki se sprozi
v posamezniku ob refleksiji teh izkugenj, ne pa toliko vsebina, ki jo podaja.
Supervizorjeva vloga je, da spremlja supervizanta v njegovem u¢nem procesu.
Odgovoren je za to, da omogoca optimalne pogoje za u¢enje, v katerih supervizant
sam i8Ce svoje reSitve (Zorga, 2000).

Supervizor v procesu supervizije veckrat menjava razli¢ne vloge. Enkrat je v
vlogi svetovalca, ki podpira supervizanta, drugi¢ ucitelja, ki pomaga supervizantu
uliti se in razvijati, veckrat pa je tudi v vlogi vodje, ki je odgovoren tako za
supervizanta in njegove kliente kot tudi za organizacijo, pri kateri dela (Hawkins
in Shohet, 1992). Hawkins in Shohet (1992) sta na podlagi ugotovitev razli¢nih
avtorjev izluséila Sest razli¢nih vlog oziroma podvlog, ki so najpogostejse pri
supervizorjih:

+ uditelj,
+ ocenjevalec,

81



SOCIALNA PEDAGOGIKA: 2011 VOL. 15, STEVILKA 1

« svetovalec,

+ kolega,

o Sef,

+ strokovnjak.

Hawthorne (1975, v Hawkins in Shohet, 1992) pravi, da je potrebno veliko truda
in izkusenj, da integriramo vse vloge tako, da postanemo najbolj u¢inkoviti.

Vloga supervizorja je sestavljena iz ve¢ subvlog. Seveda pa ne gre za nekaksno
mehani¢no sestavljanje razli¢nih subvlog v deljivo celoto, ampak gre za novo
kakovost, pri ¢emer so v razli¢nih supervizijskih situacijah v ospredju razli¢ne
subvloge glede na mnogo okoli$¢in. Dobrega supervizorja odlikuje — med drugim

— prav sposobnost, da spretno prehaja iz ene vloge v drugo (Maticetova, 2000).
Spretno prehajanje iz ene vloge v drugo pomeni, da supervizor lahko u¢i, kadar
je to potrebno, in svetuje, ¢e je to umestno, lahko vrednoti, spremlja, informira
ali pa nudi model. Véasih je mentor, drugi¢ vodja, izprasevalec, ,ogledalo’,
poslusalec, razbremenjevalec, spodbujevalec, opora in $e kaj. Spreminja lahko
svojo vlogo in stil dela tako, kot najbolj ustreza danemu trenutku in u¢nim
potrebam supervizanta (Zorga, 2000).

Avtorji, ki bodo omenjeni v nadaljevanju, razli¢no poimenujejo podobne vrste
vlog, ki jih zavzemajo supervizorji. V sklepu ¢lanka smo poskusali vse vloge
strniti in izlus¢iti tiste najbolj pogoste.

Vloge supervizorja so zelo raznovrstne, v nadaljevanju pa nas bo zanimalo,
kaj vse vpliva na vlogo supervizorja in na podlagi ¢esa se ta spreminja.

VLOGA SUPERVIZORJA GLEDE NA POTREBE SUPERVIZANTA

Mead (1990, v Milogevi¢ Arnold, 1999b) govori o spreminjanju supervizorjeve
vloge glede na potrebe supervizanta, potrebe supervizanta pa definira na podlagi
tega, do kod je prisel v svoji karieri.

Za zaletnike, $tudente, pripravnike in strokovnjake, ki za¢enjajo z delom, je
najprimerneje, Ce supervizor prevzame vlogo svetovalca. Dober odnos, ki se
vzpostavi med supervizorjem in supervizantom, je lahko model odnosa med
supervizantom in uporabnikom. Supervizant v tej fazi potrebuje predvsem
suport, razumevanje ter toplo in varno vzdusje. Pri mlaj$ih supervizantih, ki
ze samostojno delajo, se v superviziji poskusa dose¢i spreminjanje njihove
profesionalne drze in odpravljanje blokad, ki jih pri delu ovirajo. Obravnavajo
se tudi teorije, koncepti, prijemi in delovne tehnike. Vloga supervizorja je vtem
primeru predvsem vloga uditelja. Pri supervizantih, ki so Ze na vrhuncu svoje

82 kariere, se v supervizijskem odnosu lahko obravnavajo tudi tiste osebnostne



N. LESKOVEC: VLOGA SUPERVIZORJA V SUPERVIZIJI

znadilnosti, ki vplivajo na njihovo delo, poudarek je na razvijanju osebnih stilov
njihovega svetovalnega dela, analizirajo se pojavi transferja in kontratransferja
ter podobno. Vloga supervizorja je tu bolj konsultativna.

Pozneje pa so strokovnjaki Ze sposobni delati bolj avtonomno in ne potrebujejo
vel supervizije, vendar pa je za uspesno delo zelo priporocljivo, da si organizirajo
skupinsko supervizijo kolegov (intervizijo).

Vloga supervizorja je res odvisna od potreb supervizanta. Supervizorjeva
vloga pri zacetnikih po mojem mnenju bolj prehaja v vlogo mentorja (tistega,
ki metodi¢no vodi in svetuje). Zacetniki, §tudenti, pripravniki in strokovnjaki,
ki zacenjajo z delom, potrebujejo ve¢ konkretnih informacij, nasvetov, bolj
neposredno vodenje in svetovanje, kar pa je znacilno za mentorski pristop.
Drugace pa se mi zdi opisana delitev precej toga, saj supervizor po mojem
mnenju prehaja iz ene vloge v drugo pri vseh supervizantih ne glede na izkusnje,
ki jih imajo, res pa je, da bolj izkugeni strokovnjaki potrebujejo manj svetovanja,
ucenja teorij ...

Maticetova (2000) je opisala, kako se razvija vloga supervizorja v odvisnosti
od napredka supervizanta. Supervizanti na zacetku svoje poklicne poti Zelijo
razviti predvsem poklicne spretnosti in tako je v ospredju bolj edukativna vloga
supervizorja. Tudi na drugi stopnji je ta vloga bolj opazna, ker se supervizanti
ukvarjajo s konceptualizacijo svojega dela. Vloga supervizorja pa je izraziteje
podpornega znacaja, ko supervizanti za¢nejo postavljati v ospredje razvoj
samozavedanja, ki poteka s prou¢evanjem svojih osebnih zna¢ilnosti in njihovega
vpliva na poklicno ravnanje. Torej gre proces od razvijanja poklicnih spretnosti
in konceptualizacije poklicnega dela do osebnega in poklicnega razvoja ter od
odvisnosti od supervizorja in strukture do samostojnosti in manjsi potrebi po
strukturi.

Za lazjo predstavo bomo grafi¢no ponazorili obe zgoraj opisani teoriji.

SVETOVALEC KONSULTANT
UCITEL)

EDUKATIVNA VLOGA PODPORNA VLOGA

INTERVIZIJA

2

7/ POKLIGNI RAZV0) SUPERVIZANTA %//////////////////////////////

Slika 1: Vloge supervizorja glede na poklicni razvoj supervizanta (Mead, 1990, v Milosevi¢
Arnold, 1999b; Maticetova, 2000). 83
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Na shemi lahko jasno vidimo, kako se spreminja vloga supervizorja glede na
poklicni razvoj supervizanta. Od edukativne vloge, ki jo potrebujejo zacetniki,
prek podporne vloge do intervizije. Intervizija kot metoda supervizije med kolegi
pa zahteva ne samo izku$enega strokovnjaka na poklicnem podro¢ju, ampak
tudi na podro¢ju supervizije. Zavedati se moramo tudi, da vloge supervizorja
niso stalne, saj tudi izkuseni strokovnjaki kdaj potrebujejo supervizorja v vlogi
svetovalca oziroma uditelja.

VLOGA SUPERVIZORJA IN FUNKCIJE SUPERVIZIJE

Supervizija ima po mnenju razli¢nih avtorjev (Kadushin, 1985; Proctorjeva in
Inskippova, 1988; Clarkson in Aviram, 1995; Hawkins in Shohet, 1992; vsi v
Kobolt in Zorga, 2006) tri funkcije, in sicer:

« edukativna,

+ podporna,

+ vodstvena funkdija.

V nadaljevanju si bomo pogledali, kako se vloga supervizorja spreminja glede
na funkcije supervizije.

A) Edukativna funkcija

Edukativna funkcija se nanasa na razvijanje spretnosti, razumevanja in sposob-
nosti superviziranega, in sicer z osvetljevanjem in proucevanjem njegovega

dela s klienti (Kobolt in Zorga, 2006). Supervizorjeva vloga v tej funkciji je, da

pomaga supervizirancu pri razumevanju klienta in njegovega odnosa z njim,
pomaga mu pri ozave$¢anju njegovih reakcij do klienta in o tem, kako posreduje

in kaksne posledice imajo njegove intervencije za klienta. Pomaga mu tudi pri

proucevanju drugih moznih na¢inov dela (Mati¢etova, 2000). Supervizor torej

usmerja supeviziranca, da se na podlagi svojih izkusenj u¢i in spreminja lastno

prakso. Tu supervizor zavzema bolj edukativno vlogo.

B) Podporna funkcija

Podporna funkcija se nanasa na ozavescanje Custev, ki se porajajo ob delu s
klientom, ali zaradi podozivljanja njegove situacije ali pa kot reakcija nanjo
(Kobolt in Zorga, 2006). Supervizor je usmerjen v sligati in razumeti supervizanta
in njegove dileme, s svojim ravnanjem mu ponuja varen in razviden okvir za
poklicno refleksijo in uéenje novih ravnanj (Maticetova, 2000). Vloga supervizorja
kot podpornika in poslusalca se mi zdi izjemno pomembna in hkrati predpogoj,
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da lahko supervizija sploh steée. Supervizant potrebuje varno okolje, kjer lahko
povsem zaupa in se odpre supervizorju.

¢) Vodstvena funkcija

Pri vodstveni funkciji supervizije je v ospredju nadziranje, usmerjanje, vredno-
tenje dela strokovnih delavcev. Supervizor skrbi predvsem za to, da so vloge

opredeljene, odgovornosti razjasnjene in dogovori izpeljani. Poleg tega ovrednoti

ucinkovitost opravljenega dela, hkrati pa je usmerjen v detekcijo in zmanj$evanje

stresnih dejavnikov (Kobolt in Zorga, 2006). V tej vlogi prevzame supervizor
del odgovornosti za to, kako supervizirani dela s klienti, $e posebno ¢e prihajata

s supervizantom iz iste organizacije in je supervizantu nadrejen (Maticetova,
2000). Vodstvena vloga supervizorja je pomembna po mojem mnenju predvsem

z vidika skrbi za kakovostno delo superviziranega z njegovimi klienti.

VLOGA SUPERVIZORJA V SUPERVIZIJSKEM PROCESU

Supervizijski proces poteka po fazah, ki zajemajo vse vidike vzpostavljanja,
ohranjanja in zaklju¢evanja supervizijskega odnosa. Razdelimo ga lahko na
stiri faze:

1. pripravljalna,

2. zaletna oz. uvodna,

3. osrednja oz. delovna,

4. zaklju¢na faza (Zorga, 2006).

Med supervizijskim procesom se spreminjajo tudi vloge supervizorja. V vsaki
izmed faz supervizor prevzema drugacne vloge, in sicer take, kot jih znadilnosti
posamezne faze od njega zahtevajo.

A) Pripravljalna faza
V tej fazi ima supervizor predvsem vlogo vodje in uditelja. UdeleZence seznanja
in si tudi sam poskusa pridobiti potrebne informacije predvsem o tem, kaj
supervizanti Ze vedo o superviziji in o njem, zakaj so si izbrali prav njega, ali
vstopajo v supervizijo prostovoljno, kdo je naro¢nik, koliko pla¢a in v kaknem
odnosu je s supervizanti, kak$ni so vloga, polozaj in odgovornosti supervizorja
ter kakéne so njegove obveznosti do supervizantov in naro¢nika, kje Zivijo oz.
kje in kdaj superviziranci delajo in kaksna so pravila, ki se jih morajo drzati,
ter kdaj, kako pogosto in kje bo lahko potekala supervizija (Mati¢etova, 2000).
Supervizor sprasuje, daje informacije in se dogovarja. Njegova vedenja
ostajajo v okvirih vodstvene in u¢iteljske komponente vloge supervizorja. Le 8
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v zvezi s samosprasevanjem in samorefleksijo o dozivljanju supervizirancev in
svojih zmoznostih ter omejitev v konkretni superviziji poseze na bolj obéutljivo
podroéje svetovanja in psihoterapije (Matic¢etova, 2000).

V pripravljalni fazi je zelo pomembno, da supervizor dobro vodi skupino in
ji jasno poda vse pomembne informacije. Ze v tej fazi se za¢nejo vzpostavljati
odnosi med supervizorjem in supervizanti in ob¢utek varnosti, ki je za naslednje
faze supervizije zelo pomemben.

B) Zaletna faza

Zacletna faza supervizije zajema oblikovanje delovnega nacrta oz. supervizijski
dogovor, ustvarjanje varnega vzdusja in ustreznega supervizijskega odnosa,
spodbujanje supervizantov k u¢enju, njihovo motiviranje in postavljanje pred
izzive, delo s konkretnim gradivom, ki ga superviziranci prinesejo iz svojih
delovnih situacij, prvo vmesno evalvacijo.

V superviziji, v supervizijskem odnosu, ki ga Ze na zacetku poskusamo
opredeliti v delu supervizijskega dogovora, naj bi bile odprte moznosti za soo¢anje
med razli¢nimi pri¢cakovanji, saj je eden izmed procesnih ciljev supervizije tudi
razjasnjevanje profesionalnih vlog in razmejevanje med njimi. Lahko bi nasli
veliko vzporednic med vlogama supervizorja in supervizanta, oéitne pa so
razlike med njima v opredeljevanju odgovornosti in komu je v resnici supervizija
namenjena. Vsak supervizor in supervizant ima svoja lastna, edinstvena
pri¢akovanja od te vloge in funkcij. Pri¢akovanja gojita tudi v zvezi z zaupanjem,
stopnjo vkljucenosti in pripravljenosti za samorazkrivanje. Supervizorjeva
odgovornost je, da se v procesu sklepanja supervizijskega dogovora oba zavedata
teh pri¢akovanj, jih primerjata in uskladita neskladja do tiste mere, ki je vdanem
trenutku mozna glede na stopnjo supervizantovega profesionalnega razvoja in
njegovega poznavanja supervizije (Zorga, 2006).

V zaletni fazi supervizor Ze nastopa v svoji kompleksni vlogi, seveda pa je
na primer pri oblikovanju delovnega nacrta bolj v ospredju njegova funkcija
vodje. V tej fazi je poleg edukativne funkcije izrazita tudi podporna vloga
supervizorja, saj superviziranci potrebujejo varno ozradje za prve korake v
superviziji (Matic¢etova, 2000).

Prav obc¢utek varnosti je po mojem mnenju v superviziji zelo pomemben.
Supervizor mora zelo dobro krmariti med edukativno in podporno vlogo, da
so hkrati dogovori jasni, ozradje pa varno. Obcutek varnosti posamezniku
omogodi, da se v procesu supervizije lazje razkriva in se s tem bolj u¢inkovito
udi iz lastnih izku$enj in izkusenj drugih.
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c) Delovna faza

Za to fazo so znadilni predelava posameznih primerov iz prakse ter iskanje in
prepoznavanje lastnih u¢nih tem in njihovo povezovanje s poklicnim ravnanjem.
V tej fazi supervizor pomaga supervizantu s tem, ko preoblikuje zgodbo iz
njegovega poklicnega zivljenja, da se ob njej lahko supervizant uéi o sebi in
svojem poklicnem ravnanju. Ob refleksiji konkretne delovne izkudnje mu
omogoca, da spoznava ozadja svojega ravnanja, ki usmerjajo njegova u¢inkovita
in neu¢inkovita vedenja ter dolo¢ajo referen¢ni okvir, v katerem zaznava dogodke
in vedenje drugih (Maticetova, 2000).

Supervizorjeva in supervizantova vloga se v tem delu procesa najbolj pribli-
Zujeta druga drugi, saj je supervizor moderator supervizantovega razvoja
(Maticeva, 2000).

Supervizorjeva in supervizantova vloga se priblizujeta v smislu, da med njima
ni nihée v nadrejenem oziroma podrejenem polozaju. V tej fazi vidim supervizorja
predvsem v vlogi postavljavca vprasanj, s katerimi pripelje supervizanta do
,helikopterskega‘ pogleda na problem.

D) Zaklju¢éna faza
V tej fazi zaklju¢ujemo teme in primere ter jih zaokroZzamo. Pomemben del te
faze je zaklju¢na evalvacija (Zorga, 2006).

V zaklju¢ni fazi zaklju¢ujemo supervizijski in poklicni odnos. Carrol (1996, v
Zorga, 2006) opozarja na previdnost v zaklju¢evanju med¢loveskih odnosov in
sistemati¢nost v zaklju¢evanju poklicnih odnosov. Sistemati¢nost v zaklju¢evanju
pa zahteva od supervizorja vodstveno vlogo, saj mora biti evalvacija vnaprej
nacrtovana in pripravljena, slovo pa naj bi bilo napovedano Ze vnaprej, jasno
in disto, brez izogibanj (Maticetova, 2006).

Tako za zacetno kot za zaklju¢no fazo je pomembno, da supervizor prevzame
vodstveno vlogo, saj bo le tako lahko korektno in jasno zacel oziroma zakljucil
supervizijske odnose.

Supervizor v supervizijskem procesu menjava vloge takole:

PRIPRAVLJALNA FAZA ZACETNA FAZA DELOVNA FAZA ZAKLJUGNA FAZA

(voDSTVENAVLOGA) (VODSTVENA VLOGA) VODSTVENA VLOGA

(EDUKATIVNA VLOGA) (EDUKATIVNA VLOGA) (EDUKATIVNA VLOGA)

(PoDPORNAVLOGA)  (PODPORNA VLOGA)

Slika 2: Vloga supervizorja v supervizijskem procesu (Maticetova, 2000).
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Shema prikazuje prevladujoce vloge v posameznih fazah supervizije in ne
pomeni, da ostale vloge supervizorja v doloceni fazi niso mogoce ali sprejemljive.
Vidimo pa tudi, da se posamezne vloge znotraj faz prepletajo in niso strogo
lo¢ene. Supervizor je tisti, ki mora znati dobro prehajati in krmariti med
razli¢nimi subvlogami.

VLOGA SUPERVIZORJA GLEDE NA NJEGOV RAZVOJ

V procesu supervizije prihaja do razvoja, rasti supervizanta in supervizorja. Vsaka
razvojna stopnja zahteva spremembo supervizorjevega pristopa k supervizantu
in spremembo odnosa med njima, vzporedno pa s tem prehajanje iz ene vloge
v drugo (Mati¢etova, 2000).

Vloga supervizorja pa se spreminja tudi z razvojem samega supervizorja — od
supervizorja zacetnika do supervizorja mojstra.

Na prvi razvojni stopnji je vloga supervizorja bolj ali manj edukativna, pri
tem je v ospredju tehni¢ni vidik metode (osredotocenost na tehnike). Na drugi
stopnji se njegova vloga razsiri na podporni vidik supervizije, obenem pa se
raz$iri tudi edukativni vidik njegove vloge. Supervizor postaja v svoji vlogi bolj
samozavesten, Ceprav je lahko $e vedno negotov in napet. Na tretji stopnji postane
supervizorska vloga del njegove strokovne identitete. Je torej prepri¢ljiv, ker
zaupa vase in pri svojem delu skusa usklajevati potrebe supervizanta s svojimi.
Zdaj postane supervizor mozen model v u¢nem procesu. Na éetrti stopnji razvoja
supervizorjalahko govorimo o stopnji mojstrstva, kar med drugim pomeni, da
ima svoje znanje in izku$nje integrirane v jasen in uporaben supervizorski stil
dela, ki omogoca supervizantu samostojnost, varnost in podporo pri ucenju
(Maticetova, 2000).

Tudi supervizor v procesih supervizije raste od uéitelja, podpornika, modela
do mojstra. Supervizorjevo mojstrstvo pa se kaze tudi v tem, da zna zelo dobro
prehajati med razli¢nimi vlogami, ki jih od njega zahteva supervizija.

VLOGA SUPERVIZORJA GLEDE NA ODNOS
MED SUPERVIZORJEM IN SUPERVIZANTOM

Kaksna bo supervizija, je odvisno tudi od vloge, ki jo v odnosu do supervizira-
nega zavzema supervizor. Kadar je supervizor hkrati tudi vodstveni delavec v
organizaciji, v kateri strokovni delavec dela, se vodstveno-organizacijski funkciji
obi¢ajno pridruZi $e nadzorna. Pri supervizorju, ki ni odvisen od organizacije,
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kjer poteka supervizija, pa sta v ospredju razvojno-izobrazevalni in podporni
vidik (Zorga, 2006).

Odnos med supervizorjem in supervizantom ne vpliva samo na vloge supervi-
zorja, ampak tudi na sam proces supervizije. Obcutek varnosti, ki je v superviziji
zelo pomemben, laZje vzpostavi supervizor, ki je neodvisen od organizacije. S
tem posledi¢no menim, da je taka supervizija uspe$nejsa z vidika profesionalne
in osebne rasti supervizanta kot tista, kjer je supervizor hkrati tudi vodstveni
delavec v organizaciji.

ETIKA IN VLOGA SUPERVIZORJA

Vloga supervizorja pa se marsikdaj dotakne tudi etike. Hanekamp (1993, v
Milogevi¢ Arnold, 1999a) pravi, da supervizorji vodijo ljudi po stvarnosti, ki jih
obdaja, sodelujejo v procesu njihove socializacije, prilagajanja, konformnosti
in jih vzgajajo: hote ali nehote jim dajejo eti¢no nalogo ali pa utrjujejo njihovo
Ze oblikovano eti¢no prepricanje. Ti dve nalogi se spajata in dopolnjujeta druga
drugo. Munson (1995, v Milogevi¢ Arnold, 1999a) pa meni, da ima supervizor
pomembno vlogo pri usmerjanju supervizantov na podrodju profesionalnih
vrednot in etike.

Supervizorji se pri svojem delu pogosto znajdejo v situacijah, ko so dolzni
storiti ve¢ kot pomagati svojim supervizantom pri njihovem profesionalnem
razvoju. Dolzni so posredovati in prekrsiti obvezo zaupnosti, ko ocenijo, da
bi lahko klientovo vedenje ogrozalo katerokoli ,tretjo stran’ v odnosu. Tako
sodi v eti¢no delovanje supervizorjev tudi ,poslusnost’ pravnim normam in
nacelom, kajti ¢e supervizor v situacijah, ko bi moral upostevati nac¢elo dolznosti
opozorila in zas¢ite, tega ne uposteva, s tem prekrsi ne le pravne, temve¢ tudi
eti¢ne norme razli¢nih profesij in supervizije (Hvala, 2003). Allsteter Neufeldt
in Lee Nelson (1999, v Hvala, 2003) menita, da je ena zelo pomembnih vlog
supervizorja nadzorovanje, da ni narejene nobene $kode. Ena najpomembnejsih
odgovornosti supervizorja je tudi spremljanje supervizantovih meja, slepih peg
in pomanjkljivosti z namenom, da bi zas¢itili supervizantove kliente.

Supervizor je v procesu supervizije tudi eti¢no odgovoren. S tega vidika je
njegova eti¢na vloga zelo pomembna. Zavedati se mora etik posameznih profesij
in supervizije same. Supervizor mora usmerjati supervizanta tako, da se bo
razvijal tudi na podrodju vrednot in etike z namenom, da zas¢iti njegove kliente.
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NEVARNOSTI IN VLOGE SUPERVIZORJA

Vloga supervizorja je zelo prepletena. Supervizor mora znati kombinirati svoje
vloge (subvloge), sajlahko znotraj supervizijske vloge prihaja do konfliktov med
subvlogami. Da bi posameznik obvladal, razresil konflikte vlog, se mora delno
distancirati od vlog (subvlog) z namenom, da reflektira vsako vlogo posebej in
si jasno predstavi svojo vlogo in funkcije (Mati¢etova, 2000).

Hawkins in Shohet (1992) opozarjata, da se lahko, ¢e vloge niso dogovorjene
in jasno opredeljene, zgodi, da supervizor in supervizant zaideta v tipi¢ne vzorce
medsebojnih povezav (pri¢akovanih vedenj). Avtorja opazata, da je eden izmed
pogostih izhodov iz konflikta med subvlogami umaknitev v eno izmed vlog.
Mnogo supervizorjev izbere vlogo svetovalca svojim supervizantom. Nekateri
med njimi opustijo delo s klienti in zaradi nostalgije po starih ¢asih lahko kaj
hitro spremenijo svoje supervizante v nadomestne kliente, da ostanejo v stiku
s psihoterapevtsko prakso. Drugi obrnejo supervizijo v analizo primera, ki je
usmerjena v klientovo psihodinamiko. Tretji imajo v ospredju zgolj voditeljsko
funkcijo supervizije. To so na primer tisti, ki so v poklicih pomo¢i napredovali v
vodstvene delavce in njihovo delo vklju¢uje nekatere supervizijske odgovornosti.

Vloga supervizorja ni neodvisna od pri¢akovanj in potreb supervizantov.
V¢asih supervizanti skusajo obrniti svojega supervizorja vlaznega terapevta. Ta
namera se lahko docela posredi, ¢e se tudi supervizor postavi v vlogo terapevta.
Dober supervizor se ne izogiba tem pri¢akovanjem, ampak jih s supervizantom
obdela v povezavi z delovnimi izhodis¢i (Mati¢etova, 2000).

Delo supervizorja je zelo kompleksno in vsaj na zafetku zahteva od njega
veliko fleksibilnosti ter zavzemanje tudi takih vlog, ki mu niso nujno najbliZje.
Tu pa se mi zdi, da ti¢ijo najvelje nevarnosti, saj se ¢lovek v nestabilnih situacijah
hitro zatele v svet in vloge, ki so mu znane in jih obvlada. Vendar pa zavzemanje
vlog, kiniso v tistem trenutku primerne, lahko proces supervizije oslabi, porusi
ali pa ga celo spremeni, na primer v terapijo. Zato je nujno, da supervizor svoje
vloge jasno opredeh in jih reflektira. Na tem mestu se mi zdi zelo pomembna
ugotovitev Zorgove (Zorga, 2006), da je za supervizorja ena osnovnih zahtev
vklju¢enost v lasten supervizijski proces, ki lahko poteka v obliki intervizije
ali metasupervizije, saj mu to omogoca, da se zave svojih teZenj, slepih peg,
gibkosti in potreb ter jih tako tudi lazje obvladuje.
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SKLEP

Na proces supervizije lahko pogledamo z razli¢nih vidikov in tako lahko tudi
vloge supervizorja proucujemo na podlagi razli¢nih dejavnikov. Glede na opisano
palahko re¢emo, da se vloge med seboj ponavljajo, in ¢e vse skupaj integriramo,
lahko izlus¢imo vloge, ki jih supervizor najpogosteje zavzema. Ugotovili smo, da
lahko vse vloge razdelimo v tri skupine, v katere lahko vklju¢imo tudi preostale
subvloge, in sicer:

1. vloga ucitelja in svetovalca,

2. vloga vodje,

3. vloga podpornika.

Kvlogi ucitelja in svetovalca spadajo tudi vloge mentorja, strokovnjaka in modela.
Gre za to, da ima supervizor dolo¢ena znanja, s katerimilahko pomaga, svetuje
superviziranemu. V tem primeru lahko supervizor zavzema vlogo modela, po
kateri se supervizant zgleduje in je nekoliko nadrejena supervizantovi vlogi.

K vlogi vodje spadata tudi vlogi ocenjevalca in $efa. Supervizor mora kot
vodja dosedi doloc¢ene dogovore, obdrzati strukturo supervizije in paziti, da
supervizija ne izgubi svojega namena. Pri tej vlogi je supervizor v nadrejenem
polozaju, saj je odgovoren za ustvarjanje primernega prostora, v katerem bo
supervizija kar najbolje potekala.

Kvlogi podpornika pa spadajo vloge kolega, poslusalca, razbremenjevalca in
spodbujevalca. Ta vloga je pomembna predvsem z vidika izgrajevanja obcutka
varnosti. Supervizant, ki se bo ¢util sprejetega, poslusanega in sliSanega, se
bo laZje razkrival in v sebi odkrival slepe pege. V tej vlogi se supervizor najbolj
pribliZza poloZaju supervizanta in lahko bi govorili o skoraj enakovrednem
polozaju.

Ne smemo pa pozabiti tudi na eti¢no vlogo supervizorja. Ta vloga je prisotna
skozi celoten proces supervizije in lahko bi rekli, da je integrirana v vse preostale
vloge supervizorja. Supervizor mora v vsakem trenutku delovati v skladu
z eti¢nimi in moralnimi naceli, naj bo v vlogi ucitelja, svetovalca, vodje ali
podpornika.

V ¢lanku so podrobno opisane vloge supervizorja glede na potrebe supervizanta,
funkcije supervizije, supervizijski proces, razvoj supervizanta, odnos med
supervizorjem in supervizantom ter etiko.

Po mojem mnenju pa je to, katere vloge zavzema supervizor v superviziji,
odvisno tudi:

+ od metod in oblik supervizije (pri mentorskem modelu je bolj v ospredju
vloga utitelja),

9
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+ od tega, koliko ¢asa Ze potekajo supervizijska srecanja (na prvih sre¢anjih
je v ospredju voditeljska vloga, srecanja, ki potekajo Ze vel let, pa se lahko
postopoma preoblikujejo v intervizijo),

+ od supervizijskega vprasanja oziroma od tega, kaj supervizant pri obdelavi
svojega gradiva zeli zase (lahko se vpraanje nanasa bolj na teorijo in bo v
tem primeru supervizor zavzel vlogo utitelja, ali pa se nanasa bolj na osebna
dozivljanja in bo supervizor bolj v vlogi podpornika),

+ od potreb organizacije (¢e organizacija zeli vpeljati nove metode, pristope,
bo supervizor bolj v vlogi uditelja, e pa je supervizija lo¢ena od potreb
organizacije, bo supervizor bolj v vlogi podpornika).

To je samo nekaj dejavnikov, za katere menim, da pomembno vplivajo na vlogo

supervizorja v supervizijskem procesu. Verjamem, da jih je $e veliko ve¢ in da

vsako supervizijsko sre¢anje samo zase narekuje razli¢ne vloge supervizorju.
Proces supervizije od supervizorja zahteva veliko fleksibilnosti pri menjavanju

razli¢nih vlog. Zelo pomembno se mi zdi, da se supervizor vseh vlog in njihovih

polozajev zaveda, da jih reflektira, ozavesti in uskladi s pri¢akovanji supervizanta.

Za to pa tudi supervizor potrebuje supervizijo na svoje delo.
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NAVODILA SODELAVKAM IN SODELAVCE
REVIJE SOCIALNA PEDAGOGIKA

Revija Socialna pedagogika objavlja izvorne znanstvene (teoretsko-primerjalne
oz. raziskovalne in empiri¢ne) in strokovne ¢lanke, prevode v tujih jezikih ze
objavljenih ¢lankov, prikaze, poro¢ila ter recenzije s podro¢ja socialnopedagoskega
raziskovanja, razvoja in prakse.

Prosimo vas, da pri pripravi znanstvenih in strokovnih prispevkov za revijo

upostevate naslednja navodila:

OBLIKA PRISPEVKOV

2.

3.

. Prva stran ¢lanka naj obsega: slovenski naslov dela, angleski naslov dela, ime

in priimek avtorja (ali ve¢ avtorjev), natan¢en akademski in strokovni naziv
avtorjev in popoln naslov ustanove, kjer so avtorji zaposleni (oziroma kamor
jim je mogoce pisati), ter elektronski naslov.

Naslov naj kratko in jedrnato oznaci bistvene elemente vsebine prispevka.
Vsebuje naj po moznosti najve¢ 8o znakov.

Druga stran naj vsebuje jedrnat povzetek ¢lanka v slovenséini in angles¢ini,
ki naj najve¢ v 150 besedah vsebinsko povzema, in ne le nasteva bistvene
vsebine dela. Povzetek raziskovalnega porocila naj povzema namen dela,
osnovne znacilnosti raziskave, glavne izsledke in pomembne sklepe.

. Izvle¢koma naj sledijo klju¢ne besede (v slovenskem in tujem jeziku).
. Od tretje strani dalje naj tece besedilo prispevka. Prispevki naj bodo dolgi

najvel 20 strani (oz. najvet 35 ooo znakov s presledki). Avtorji naj morebitne
daljse prispevke pripravijo v dveh ali ve¢ nadaljevanjih oziroma se o dolzini
prispevka posvetujejo z urednikom revije.
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6. Razdelitev snovi v prispevku naj bo logi¢na in razvidna. Naslovi in podnaslovi
poglavij naj ne bodo ostevil¢eni (1.0, 1.1, 1.1.1). Razdeljeni so lahko na najvet
dve ravni (naslov in podnaslov/-i). Priporo¢amo, da razmeroma pogosto
uporabljate mednaslove, ki pa naj bodo samo na eni ravni (posamezen
podnaslov naj torej nima $e nadaljnjih podnaslovov). Podnaslovi naj bodo
napisani z malimi ¢rkami (vendar z velikimi zacetnicami) in krepko (bold).
Raziskovalni prispevki naj praviloma obsegajo poglavja: Uvod, Namen dela,
Metode, Izsledki in Sklepi.

7. Tabele naj bodo natisnjene v besedilu na mestih, kamor sodijo. Vsaka tabela
naj bo razumljiva in pregledna, ne da bi jo morali $e dodatno pojasnjevati
in opisovati. V naslovu tabele naj bo pojasnjeno, kaj prikazuje, lahko so
tudi dodana pojasnila za razumevanje, tako da bo razumljena brez branja
preostalega besedila. Vlegendi je treba pojasniti, od kod so podatki in enote
mer, ter pojasniti morebitne okrajave. Vsa polja tabele morajo biti izpolnjena.
Jasno je treba oznaditi, e je podatek enak ni¢, ¢e je podatek zanemarljivo
majhen ali ¢e ga ni. Ce so podatki v odstotkih (%), mora biti jasno naznacena
njihova osnova (kaj pomeni 100 %).

8. Narisane sheme, diagrami in fotografije naj bodo vsaka na samostojnem listu,
ki so na hrbtni strani oznaéeni z zaporedno $tevilko, kot si sledijo v besedilu.
V besedilu naj mesto oznac¢uje vodoravna puscica ob levem robu z zaporedno
stevilko na njej. V dvomljivih primerih naj bo oznaceno, kaj je spodaj in kaj
zgoraj, poleg tega pa tudi naslov ¢lanka, kamor sodi. Velikost prikazov naj bo
vsaj tolikéna, kot bo objavljena. Risbe naj bodo ¢im bolj kontrastne. Grafikoni
naj imajo absciso in ordinato, ob vrhu oznako, kateri podatek je prikazan, in
v oklepaju enoto mere.

9. Avtorjem priporo¢amo, da posebno oznaéevanje teksta s posevno (italic) ali
krepko (bold) pisavo ter z VELIKIMI CRKAMI uporabljajo ¢im redkeje ali
pa sploh ne. Poevna pisava naj se uporablja npr. za oznacevanje dobesednih
izjav raziskovanih oseb, za oznacevanje morebitnih slengovskih ali posebnih
tehni¢nih izrazov itd.

CITIRANJE IN REFERENCE

1. Od leta 1999 dalje v reviji Socialna pedagogika upostevamo pri citiranju,
oznalevanju referenc in pripravi seznama literature stil APA (za podrobnosti
glej ¢im poznejso izdajo priro¢nika: Publication manual of the American
Psychological Association. Washington, DC: American Psychological Asso-
ciation.). Literatura naj bo razvri¢ena po abecednem redu priimkov avtorjev



NAVODILA AVTORJEM

oziroma urednikov (oz. naslovov publikacij, kjer avtorji ali uredniki niso
navedeni). Prosimo vas, da citirate iz originalnih virov. Ce ti niso dostopni,
lahko izjemoma uporabite posredno citiranje. Ce v knjigi Dekleve iz leta
2009 navajate nekaj, kar je napisala Razpotnikova leta 2003, storite to tako:
Razpotnik (2003, v Dekleva, 2009). Upostevajte navodila za citiranje po
standardu APA, objavljena na straneh www.revija.zzsp.org/apa.htm.

2. Vklju¢evanje reference v tekst naj bo ozna¢eno na enega od dveh natinov. Ce
gre za dobesedno navajanje (citiranje), naj bo navedek oznacen z narekovaji
(npr. ,To je dobesedni navedek,” ali »Tudi to je dobesedni navedek.«), v
oklepaju pa napisan priimek avtorja, letnica izdaje citiranega dela in stran
citata, npr. (Miller, 1992).

3. Avtorjem priporo¢amo, da ne uporabljajo opomb pod ¢rto.

ODDAJANJE IN OBJAVA PRISPEVKOV

1. Avtorji naj oddajo svoje prispevke v elektronski obliki (.doc) na elektronski
naslov urednistva. Ce ¢lanek vsebuje tudi ra¢unalnigko obdelane slike, grafi-
kone ali risbe, naj bodo te v posebnih datotekah, in ne vklju¢ene v datoteke
z besedilom.

2. Avtoriji s tem, ko oddajo prispevek urednistvu v objavo, zagotavljajo, da
prispevek $e ni bil objavljen na drugem mestu in izrazijo svoje strinjanje s
tem, da se njihov prispevek objavi v reviji Socialna pedagogika.

3. Vse raziskovalne in teoreti¢ne ¢lanke dajemo v dve slepi (anonimni) recenziji
domadim ali tujim recenzentom. Recenzente neodvisno izbere urednigki
odbor. O objavi prispevka odlo¢a uredniski odbor revije po sprejetju recenzij.
Prispevkov, ki imajo naravo prikaza, ocene knjige ali poro¢ila s kongresa, ne
dajemo v recenzije.

4. O objavi ali neobjavi prispevkov bodo avtorji obvesc¢eni. Lahko se zgodi, da
bo urednis$tvo na osnovi mnenj recenzentov avtorjem predlagalo, da svoje
prispevke pred objavo dodatno skraj$ajo, spremenijo oz. dopolnijo. Uredni$tvo
si pridrZuje pravico spremeniti, izpustiti ali dopolniti manjse dele besedila,
da postane tako prispevek bolj razumljiv, ne da bi prej obvestilo avtorje.

5. Avtorske pravice za prispevke, ki jih avtorji posljejo urednistvu in se objavijo
v reviji, pripadajo reviji Socialna pedagogika, razen ¢e ni izrecno dogovorjeno
drugace.

6. Vsakemu prvemu avtorju objavljenega prispevka pripada brezpla¢nih pet
izvodov revije.
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