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Medosebna usmerjenost, subjektivno
psiholosko blagostanje in akademski
dosezki studentov

Povzetek: V prispevku se osredoto¢amo na povezanost medosebne usmerjenosti, dozivljanja medse-
bojnega sodelovanja in pomo¢i pri Studiju, subjektivnega psiholoskega blagostanja Studentov ter aka-
demskih dosezkov. Rezultati raziskave, v katero smo vkljucili 219 studentov Univerze na Primorskem,
kazejo, da Studenti porocajo o relativno visoki stopnji medosebne usmerjenosti, pozitivnih stalis¢ih do
skupinskega dela in medsebojne pomoc¢i pri Studiju ter zmerno visokem subjektivnem psiholoskem
blagostanju. Obstaja pomembna povezanost med nekaterimi dimenzijami medosebne usmerjenosti in
naklonjenosti skupinskemu delu ter nudenju kolegialne pomo¢i pri studiju. Ugotavljamo tudi, da Stu-
denti z vi§jimi akademskimi dosezki porocajo o vi§ji stopnji teZznje po sodelovanju in samorazkrivanju
kot Studenti z nizjimi akademskimi dosezki. V prispevku osvetlimo pomen vklju¢evanja skupinskega
dela v visokosSolsko poucevanje z vidika odzivanja visokoSolskega ucitelja na razvojno-psiholoske potrebe
Studentov ter omogocanja ve¢je uéinkovitosti pri Studiju. Osvetlimo tudi pomen vklju¢evanja skupin-
skega dela v visokosSolsko poucevanje z vidika odzivanja na psiholoske potrebe Studentov ter omogocanja
veéje ucinkovitosti studija. Pri tem pa izpostavimo potrebo po vpeljevanju socialno-emocionalnega
izobrazevanja v visokoSolski prostor.
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Uvod

Vkljuéevanje socialno-¢ustvenih procesov v uéenje in poucevanje v Solskem
kontekstu stroka utemeljuje z razliénimi konstrukti, danes se v evropskih doku-
mentih najpogosteje uporablja koncept »socialno-emocionalnega izobraZevanja«
(»socio-emotional education — SEE«, Cefai idr. 2018, str. 39). Socialno-emocionalno
izobrazZevanje (SEI) se nana$a na procese uéenja in poucevanja, s katerimi uéenec
na podlagi kurikula, ki je podkrepljen z relacijskimi in kontekstualnimi elementi,!
razvija socialne in ¢ustvene kompetence za osebno, socialno in akademsko rast
(prav tam, str. 39). SEI se navezuje na $iroko in multidimenzionalno naravo
ucenja in poucevanja ter zajema bioloske, ¢ustveno-motivacijske, spoznavne
in socialne vidike ucenja in poucevanja (prav tam, str. 39). Zato SEI vkljucuje
pedagogiko kot »intervencijsko strukturo, ki podpira ponotranjenje in prenos
socialno-emocionalnih spretnosti v razli¢na okolja«, z namenom oblikovanja
socialnih in ¢ustvenih kompetenc uc¢enca glede na njegov razvoj ter s prispevki
uciteljev, starsev, vrstnikov in drugih pomembnih ljudi (Elias in Moceri 2012,
str. 427).

Metaanaliza raziskav na podrodju SEI, ki jo je opravil Cefai s sodelavci (2018,
str. 9), razkriva, da je uspesnost vpeljevanja SEI ne glede na socialno-kulturno
okolje posameznika vidna v vedji socialni in ¢ustveni kompetentnosti ucencey,
pozitivni naravnanosti, pogostejSem prosocialnem vedenju in boljSem mentalnem
zdravju uéencev. Prav tako naj bi SEI spodbujal akademsko vedenje ucenceyv,
predvsem razvoj akademskih »metaspretnosti«, in pomembno pripomogel k
vsezivljenjskemu uéenju. Podrobneje lahko na podlagi metaanaliti¢nih raziskav
ugotovimo, da SEI vodi v boljse akademske dosezke (Corcoran idr. 2018), manjso
agresivnost (Barnes idr. 2014) ter ustrezno uravnavanje delovanja u¢encev v razredu
na akademskem, vedenjskem in socialno-emocionalnem podroéju (Korpershoek
idr. 2016).

! Relacijski in kontekstualni elementi se nanasajo na zelo Siroko razumevanje procesov u¢enja in
poulevanja: to pomeni opredelitev procesa uéenja in pouéevanja v povezavi s celotno Solsko in razredno
klimo, z vkljuéevanjem sodelovanja starSev in upostevanjem uéiteljevih socialno-emocionalnih kompetenc.
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Evropski dokumenti (npr. Cefai idr. 2018) povzemajo, da so pri¢cakovani
ucinki SEI najvedji takrat, ko se njegova izvedba podpre Ze v najzgodnejsem ob-
dobju otrokovega razvoja, torej na predsolski stopnji. Ne glede na omenjeno pa se
studije najpogosteje nanasajo na osnovnosolsko in srednjesolsko izobrazevanje,
raziskav socialno-emocionalnega ucéenja in poucevanja na visokosolski stopnji ne
zasledimo. Posledi¢no se poraja vprasanje, koliko oz. ali sploh lahko omenjene
uéinke in rezultate SEI prenesemo tudi na raven terciarnega izobrazevanja.
V tem prispevku se bomo zato osredotocili na vprasanje, koliko mladi na prehodu
v odraslost v visokoSolskem izobrazevanju izrazajo medosebno usmerjenost in
teznjo k medsebojnemu sodelovanju. Ob tem nas bo zanimalo tudi, ali se omenjeni
socialno-psiholoski znacilnosti mladih razlikujeta glede na njihove akademske
dosezke.

Medosebna usmerjenost

Ceprav vsebinsko SEI izhaja iz modela socialno-emocionalnega uéenja CASEL?
in gradi tudi na konceptih pozitivne psihologije, ¢uje¢nosti in rezilientnosti (Drlji¢,
Stemberger in Kiswarday 2019), se bomo za namene tega prispevka posebej
osredotocili zgolj na dve socialni komponenti SEI:? socialno zavedanje (»social
awareness«) in socialno uravnavanje (»social management«). Socialno zavedanje
zajema elemente, kot so empatija, razumevanje socialnih in eti¢nih norm vedenja,
prepoznavanje druzinskih, Solskih in druzbenih virov podpore in pomoci, spreje-
manje razli¢nosti in spostovanje drugih (CASEL 2020). Po drugi strani pa konstrukt
socialnega uravnavanja zajema socialne spretnosti uc¢encev, razvoj in ohranjanje
zadovoljujoéih medosebnih odnosov, ki temeljijo na sodelovanju in skupnem delu,
konstruktivnem prepreéevanju, uravnavanju in resevanju medosebnih konfliktov
ter iskanju in nudenju pomoci.

Menimo, da lahko teoreti¢no podstat posameznikove izrazenosti socialnega
uravnavanja (in deloma tudi socialnega zavedanja), kot jo pojmuje CASEL (2020),
utemeljujemo skozi dve temeljni socialno-psiholoski modaliteti posamezniko-
vega obstoja (Bakan 1966, str. 14-16): agentnostjo (»ragency«) in komunostjo
(»communion«). Bakan (1966) je agentnost opredelil kot znacilnost obstoja organizma
kot individuuma: gre za posameznikov nagon po individualnem in neodvisnem
ravnanju, samostojnosti, uveljavljanju svojih potreb, idej in prepri¢anj, ambicij in
dominantnosti, po samoucinkovitosti in avtonomnem doseganju ciljev. Po drugi
strani pa izhaja komunost iz tezZnje posameznika, da svojo osredoto¢enost na druge
izrazi s sodelovanjem z ljudmi: skrbi za njihovo blagostanje, oblikuje in vzdrzuje
medosebne odnose, izraza socutje in s prilagajanjem sebe integrira v referencno
socialno skupino.

2 CASEL (Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning) je preventivni program za
spodbujanje socialno-emocionalnega uéenja; ve¢ na www.casel.org.
3 Za pregled socialnih in ¢ustvenih kompetenc glej ve¢ v Cefai in Cavioni (2014).
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Povezovanje posameznika z referen¢no, vrstnisko skupino je kot eno izmed
temeljnih razvojnih nalog mladostnika opredelil Ze Erik Erikson (1968) in ga kot
razvojnopsiholosko nalogo v funkciji oblikovanja identitete mladih na prehodu
v odraslost* opredeljujemo tudi danes (Puklek Levpuscéek in Zupanci¢ 2011).
Kontekst medosebnih odnosov ima pri mladih veliko vlogo pri razresevanju iden-
titetne krize, zato je pomembno, da mladi visoko vrednotijo odnose z drugimi
in se drugim pribliZzujejo, torej da so v odnose z vrstniki usmerjeni, naravnani.
Koncept medosebne usmerjenosti zajema socialno teznjo posameznika, da dojema
medosebne odnose kot pomemben element oblikovanja lastne socialne realnosti,
in zato ta recipro¢no vpliva na posameznikova vedenja, stali$§¢a in vrednote. Swap
in Rubin (1983) konstrukt dimenzije medosebne usmerjenosti posameznika opi-
sujeta na kontinuumu od visoke do nizke izrazenosti konstrukta. Za osebo z visoko
medosebno usmerjenostjo je znacilno, da se odziva predvsem na medosebne vidike
odnosov z drugimi. To pomeni, da se odziva na spremembe v vedenju drugega tako,
da izraza vi§jo stopnjo obcutljivosti za elemente sodelovanja ali tekmovalnosti,
porazdelitve mo¢i v skupini, morebitnega kr§enja norm, praviéne izmenjave itd.
Po drugi strani pa nizka izrazenost medosebne usmerjenosti posameznika pomeni,
da je oseba manj odzivna na medosebne vidike odnosa z drugimi. Ne zanima je
niti sodelovanje niti tekmovanje z drugimi, temveé je osredoto¢ena predvsem na
lastne koristi in delovanje. Vedenja drugega ne jemlje osebno in se nanj ne odziva
reciproéno (niti s sodelovanjem niti tekmovanjem), osredoto¢a se predvsem na
to, da uspes$no konéa zastavljeno nalogo in pri tem dosezZe zastavljen cilj. Ob tem
ugotavljamo, da Ze starejSe Studije (npr. Buhrmester idr. 1988) porocajo, da mladi,
ki izrazajo izrazitejSe preference za socialne interakcije (lahko torej sklepamo, da
izrazajo vi§jo stopnjo medosebne usmerjenosti), lazje oblikujejo zrelejSe in stabilnejse
medosebne odnose ter s pomodjo teh lazje in hitreje dosegajo identitetno oprede-
litev (Kerpelman in Pittman 2001). Celo veé: Fuhrman s sodelavci (2009) poroca,
da lahko pri¢akovanja mladih do prijateljev, ki se kazejo kot ¢ustvena blizina in
lojalnost, v tem razvojnem obdobju vzporejamo s pri¢akovanji mladih v intimnih
partnerskih zvezah. Glede na omenjeno ugotavljamo, da imajo medosebni odnosi
mladih z vrstniki eno pomembnej$ih vlog pri njihovem razvoju, kar posledi¢no
pomeni, da jim je treba na podro¢ju ucenja in poucevanja (tudi v okviru SEI) na
ravni visokoSolskega izobrazevanja posvetiti bistveno ve¢ pozornosti. Ob tem pa
Rutarjeva (2019) opozarja, da je poleg ob¢utka vklju¢enosti, ki ga u¢enec dozivlja
ob povezanosti z vrstniki, drug temeljni kazalec kakovosti pedagoskega procesa na
vseh ravneh izobrazevanja tudi u¢encevo dobro pocutje in zadovoljstvo v Solskem
kontekstu. Sledenje lahko pojasnimo s konstruktom t. i. subjektivnega psiholoskega
blagostanja, ki ga predstavljamo v nadaljevanju.

4 Mladi na prehodu v odraslost (v nadaljevanju »mladi«) so skupina, ki jo ¢asovno umes¢amo v
obdobje po koncu mladostnistva in pred za¢etkom odraslosti (priblizno od 18 do 24 let, pri ¢emer se
zgornja meja zaradi razliénih demografskih kazalcev, npr. podaljSano obdobje izobraZevanja, odlog
sprejemanja vlog odraslih, pribliZuje zacetku tridesetih let) in ve¢inoma zajema Studentsko populacijo.
Zato bomo v nadaljevanju uporabljali oznako »mladi« v tem teoreti¢nem okviru.
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Subjektivno psiholosko blagostanje

Posameznikovo zadovoljstvo ali t. i. subjektivno psiholosko blagostanje je
Diener s sodelavci (1985; Diener 1994; Diener idr. 1999) opredelil z dvema relativno
lo¢enima komponentama: (i) kognitivno komponento, ki se nanasa na subjektivno
razumevanje oz. oceno kakovosti posameznikovega Zivljenja v splosnem ali na
posameznih zivljenjskih podrocjih; in (ii) afektivno komponento, ki jo je opisal kot
relativno pogostost dozivljanja pozitivnih in negativnih ¢ustev v dolo¢enem ob-
dobju. Subjektivno psiholosko blagostanje ucencev v $oli je na Dienerjevi idr. (1999)
teoretic¢ni podlagi razvila Tianova (2008), ki je subjektivno psiholosko blagostanje
v $Soli definirala kot nacin, kako otroci ocenjujejo in dozivljajo svoje bivanje v Soli.
Njen multidimenzionalni model se, podobno kot izvirni koncept, nanasa na ucenceve
subjektivne kognitivne ocene Zivljenja v Soli in na pogostost dozivljanja pozitivnih
ali negativnih ¢ustev. étudije (pregled v Suldo idr. 2009) kazejo, da k visji stopnji
psiholoskega blagostanja v Soli pomembno prispevata povezanost in socialna podpora
ucencu, tako s strani uciteljev, ki jih uc¢enci pojmujejo kot »pomembne druge« v
Solskem procesu (Hamre in Pianta 2006; Reddy idr. 2003), kot tudi s strani vrst-
nikov (Tian idr. 2015). Slednja povezanost je Se posebej velikega pomena v obdobju
mladostnistva in mladih na prehodu v odraslost, ko se samovrednotenje mladostnika
in njegov obcutek varnosti (tudi v Solskem okolju) v veéji meri oblikujeta na podlagi
odnosov z vrstniki (Rubin idr. 2006). Nasprotno omenjenemu pa nekatere starejse
Studije (Bakan 1966; Hegelson 1994) kazejo, da se z vi§jim subjektivnim psiholoskim
blagostanjem (ter manjso depresivnostjo in anksioznostjo) povezuje agentnost in ne
komunost posameznika. To pomeni, da so o visji stopnji zadovoljstva z Zivljenjem
porocali individualizirani posamezniki, ki so delovali neodvisno, samostojno, se
odlocali avtonomno in sledili svojim lastnim ciljem.

Nekonsistentnost rezultatov pa ob tem odpira vprasanje, kako se subjektivna
ocena splosnega psiholoskega blagostanja mladih povezuje z medosebno usmer;je-
nostjo mladih na prehodu v odraslost. Ob tem nas tudi zanima, kako se izrazenost
medosebne usmerjenosti in subjektivno psiholosko blagostanje razlikujeta glede
na povpre¢ne akademske dosezke Studentov.

Medosebna usmerjenost, splosno psiholosko blagostanje in akademski dosezki

Raziskave o povezanosti med splosnim psiholoskim blagostanjem ucencev in
akademskimi dosezki ne dajejo konsistentnih in enoznaénih rezultatov. Tako npr.
Lv s sodelavci (2006) ugotavlja, da visji akademski dosezki pozitivno napovedujejo
pozitivna ¢ustva v Solskem kontekstu in negativno napovedujejo dozZivljanje nega-
tivnih ¢ustev ucencev v $oli, pri ¢emer je dozivljanje pozitivnih/negativnih ¢ustev
ena od osnovnih komponent modela sploSnega psiholoskega blagostanja ucencev
(Tian idr. 2015). Vendar pa analiza drugih $tudij pokaze, da je povezavo med
splo$nim psiholoskim blagostanjem in akademskimi dosezki mozZno razloziti tudi
v nasprotni smeri, in sicer tako, da razumemo subjektivno psiholosko blagostanje
kot napovednik vi§jih akademskih dosezkov (Pekrun idr. 2009; Whitley idr. 2012).
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Izhajajoc iz teorije »Sirjenja in grajenja« pozitivnih ¢ustev (»broaden-and-build theory
of positive emotions«) Fredricksonove (2001 2004), lahko razumemo, da dozivljanje
pozitivnih ¢ustev (kot so veselje, zanimanje, zadovoljstvo, ponos, ljubezen) »8iri«
(»broaden«) in odpira posameznikovo delovanje, poveca njegovo osredotoc¢enost,
krepi pozornost, olajsa miselne procese in posameznikovo udejstvovanje (posledi¢no
torej tudi poveca moznost osebnih dosezkov) ter »izgrajuje« (»build«), krepi razlicne
vire moci posameznika. Slednji se nanasSajo na fizi¢ne vire (npr. vedenjska fleksi-
bilnost posameznika), intelektualne vire (npr. u¢ne spretnosti), socialne vire (npr.
oblikovanje in ohranjanje pozitivnih medosebnih odnosov) in osebnostne vire (npr.
visoko samospostovanje) (Fredrickson 2004).

Na podlagi tega lahko predvidevamo, da uéenci z visokim subjektivnim bla-
gostanjem v Soli pogosteje vstopajo v medosebne odnose, s tem krepijo uporabo
svojih miselnih in uénih spretnosti (»learning resources«, Fridrickson 2004) ter
posledic¢no lahko izboljsajo tudi svoje akademske dosezke. Omenjeno potrjujejo druge
studije, kjer avtorji ugotavljajo, da so ob¢utek varnosti, visoka stopnja medsebojne
povezanosti in sodelovanja ter posledi¢no obcéutek pripadnosti v razredu pozitivno
povezani z akademskimi dosezki in socialnimi izidi (Alcott 2017; Battistich idr. 2004;
Cefai 2008; Thapa idr. 2013).

Ob tem analiza literature na visokoSolski ravni razkriva pomanjkanje ra-
ziskav na podroc¢ju pomena medosebne usmerjenosti mladih za njihove akademske
dosezke. Metaanaliti¢ne $tudije (npr. Wentzel idr. 2020) s SirSega psihosocialnega
podrocja v $oli se nanasajo predvsem na povezanost socialnih odnosov, tj. socialne
sprejetosti u¢encev, in akademskih dosezkov, pri ¢emer se raziskovalci najpogosteje
osredotocajo zgolj na osnovnosolsko in srednjesolsko populacijo, torej na obdobje
od otrostva do konca mladostnistva. Pri tem ugotavljajo, da se socialna sprejetost®
med vrstniki pozitivno povezuje z akademsko uspesnostjo: otroci, ki so dozivljali
pozitivne vrstniske odnose, so v primerjavi z otroki s tezavami v vrstniskih odnosih
izkazovali vi§jo stopnjo zavzetosti in napredovanja pri uénih nalogah (Wentzel 2017).
Longitudinalne raziskave izkazujejo relativno stabilnost povezanosti med socialno
sprejetostjo med vrstniki in akademskimi dosezki znotraj posameznega studijskega
leta (DeRosier in Lloyd 2011) kot tudi pri uéenéevem prehajanju iz osnove v srednjo
Solo (Risi idr. 2003).

Ne glede na omenjeno na Slovenskem nimamo $tudij na podrodju ugotavljanja
povezanosti subjektivnega psiholoskega blagostanja mladih v visokosolskem
izobrazevanju z njihovimi akademskimi dosezki. Na podlagi predstavljenih raziskav
lahko predvidevamo zgolj to, da sta medosebna usmerjenost studentov in njihovo
subjektivno psiholosko blagostanje pomembna dejavnika ucenja in akademske
uspesnosti Studentov. Zato nas je v tem prispevku zanimalo, ali obstajajo razlike
v medosebni usmerjenosti in subjektivnem psiholoskem blagostanju med studenti
z vi§jo in Studenti z nizjo akademsko uspesnostjo v visokoSolskem izobrazevanju.

5 Socialna sprejetost se nanasa na vprasanje, v kolik$ni meri vrstniki sprejemajo uéenca — torej ali
jim je v8ec¢, je v razredu priljubljen in so mu naklonjeni pri izbiri za opravljanje doloéenih aktivnosti in
nalog (Wentzel idr. 2020).
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Problem

V prispevku bomo skusali odgovoriti na naslednja raziskovalna vprasanja:
— kaks$no stopnjo medosebne usmerjenosti (natan¢neje odzivnosti na vedenje
drugih, teznje po sodelovanju in samorazkrivanju ter izkazovanju interesa za
druge) izrazajo Studenti Univerze na Primorskem:;

— kaksen pomen in vpliv pripisujejo dinamiki socialnih odnosov v studentskem
letniku pri akademskih dosezkih;

— kako se povezujejo medosebna usmerjenost, dozivljanje pomena medsebojnega
sodelovanja in subjektivno psiholosko blagostanje Studentov;

— ali obstajajo razlike v medosebni usmerjenosti, dozivljanju pomena medsebojnega
sodelovanja in subjektivnem psiholoskem blagostanju glede na nizje ali visje
povprecne akademske dosezke Studentov.

Metoda
Vzorec

V raziskavi je sodelovalo 219 studentov (46 — 21 % moskih, 173 — 79 % zZensk) z
razli¢énih fakultet Univerze na Primorskem (gl. Preglednica 1), ki smo jih anketirali
v okviru predavanj razliénih predmetov. Od tega jih je bilo 43 (19,6 %) Studentov
prvega letnika, 121 (55,3 %) Studentov drugega letnika, 25 (11,4 %) studentov tretjega
letnika in 30 (13,7 %) studentov cetrtega letnika razli¢nih $tudijskih programov.
Povprecna starost udelezencev je bila 22,71 leta (SD = 1,33; v razponu od 20 do 28
let), njihova povpre¢na ocena na studiju pa 7,99 (SD = 0,74; v razponu od 6,00 do
10,00). Stevilo in strukturni delez udelezencev raziskave po posamezni fakulteti
sta zaradi lazjega pregleda prikazana v Preglednici 1.

Fakulteta Univerze na Primorskem f %
Pedagoska fakulteta 30 13,7
Fakulteta za matematiko, naravoslovje in informacijske tehnologije 39 17,8
Fakulteta za management 40 18,3
Fakulteta za vede o zdravju 40 18,3
Fakulteta za turizem 40 18,3
Fakulteta za humanisti¢ne $tudije 30 13,7
Skupaj 219 100,0

Preglednica 1: Stevilo (f) in strukturni odstotek (%) udeleZencev fakultete Univerze na Primorskem
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Pripomocki

V raziskavi smo uporabili vprasalnik, ki je vseboval tri lestvice (podrobneje
jih predstavljamo v nadaljevanju) in razdelek za zbiranje demografskih podatkov
udeleZencev (spol, starost, letnik studija, fakulteta, povpreéna ocena v trenutnem
studijskem letu).

Medosebna usmerjenost

Znadilnosti medosebne usmerjenosti smo ugotavljali z Lestvico medo-
sebne usmerjenosti (Swap in Rubin 1983, v Lamovec 1994), ki vsebuje 29 tr-
ditev, pri katerih udelezZenci oznacijo stopnjo strinjanja na petstopenjski lestvici
(od 1 - sploh ne drzi do 5 — popolnoma drzi). Trditve se nanasajo na neodvi-
snost posameznika od vedenja drugega (npr. »Zelo malo ali ni¢ mi ni mar, kaj
drugi mislijo o mojih dejanjih.« ali »Ne zanimam se za zZivljenje drugih.«) oz. se
nana$ajo na zanimanje posameznika za druge ljudi in poslediéno spremembe v
lastnem vedenju (npr. »Pomembno mi je, da delam z drugimi ljudmi, s katerimi
se dobro razumem, pa ¢eprav takrat naredim manj.« ali »Zelo sem ob¢utljiv/a za
kritiko.«).

Podobno kot v predhodnih starejsih studijah (npr. Lamovec 1994) je bila
zanesljivost prirejene originalne oblike Lestvice medosebne usmerjenosti z vsemi
29 postavkami relativno zadovoljiva (Cronbach o = 0,74), vendar pa je podrobna
analiza pokazala nizko korelacijo posameznih postavk s skupnim rezultatom. Po
preverjanju dopustnosti izvedbe faktorske analize (Field 2009) s pomocjo Kaiser-
Mayer-Olkinovega kriterija (KMO = 0,749) in Bartletovega testa sferi¢nosti
(%% (136) = 778,97 p < 0,000) smo z metodo glavnih komponent izlo¢ili latentne
dimenzije merjenega konstrukta. Podobno kot v analizah avtorjev originalne ver-
zije Lestvice medosebne usmerjenosti (Swap in Rubin 1983) smo z analizo glavnih
komponent z rotacijo Varimax dobili pet faktorjev, s katerimi smo skupaj pojasnili
ve¢ kot 55 % variance lestvice, pri ¢emer je prvi faktor nasic¢eval ve¢ kot 22 % va-
riance, kar kaze na ustrezno konstruktno veljavnost lestvice. V postopku faktorske
analize pa smo $e dodatno izloé¢ili tudi postavke, ki niso dosegle kriterija faktorske
nasicenosti > 0,40 na pripadajo¢em faktorju in < 0,30 na drugih faktorjih, ter
postavke z zelo nizko kovarianco. Omenjenih pet faktorjev je na nasem vzorcu
vsebinsko pojasnjevalo tri dimenzije medosebne usmerjenosti: (i) odzivnost, sen-
zibilnost posameznika za vedenje drugih (zajema opise vedenj drugih, ki se osebe
neposredno dotaknejo); (ii) sodelovanje in samorazkrivanje (zajema posameznikovo
teznjo po povezovanju z drugimi in medsebojnem sodelovanju); (iii) interes za druge
(pomeni splo$no zanimanje posameznika za to, kaksni so drugi ljudje). Posledi¢no
smo rotacijo Varimax omejili na ekstrakcijo treh faktorjev, ki so skupaj pojasnili
42,80 % variance. Konéna verzija Lestvice medosebne usmerjenosti je vsebovala
skupno 17 postavk (interval moznih tock se je gibal od 17 do 85 tock) in kaze za-
dovoljivo zanesljivost (Cronbach o = 0,76): sestavljale so jo podlestvica odzivnosti
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(7 postavk z zanesljivostjo Cronbach o = 0,74; moznih od 7 do 35 tock ), podlestvica
sodelovanja (5 postavk — Cronbach o = 0,61; moznih od 5 do 25 tock) in podlestvica
interesa za druge (5 postavk — Cronbach o = 0,66; moznih od 5 do 25 tock).

Pomen sodelovanja pri studiju

Za namene raziskave smo oblikovali tudi Vprasalnik doZivijanja pomena
medsebojnega sodelovanja pri studiju, ki se je nana$al na prepric¢anja in stali¢a
studentov o pomembnosti sodelovanja in povezanosti z drugimi studenti v letniku,
na znacilnosti dela v skupinah pri opravljanju studijskih obveznosti ter vlogo
soSolcev pri Studentovem ucenju in organizaciji Studijskih obveznosti. Vprasalnik
je sestavljalo skupaj 22 trditev, ki so se nanasale na tri komponente: (i) medsebojna
povezanost studentov (8 trditev — npr. »Pomembno je, da si med sosSolci pridobim nove
prijatelje.«), (ii) skupinsko delo (7 trditev — npr. »étudijsko nalogo lahko skupina
uspesno opravi samo, ¢e vsak ¢lan opravi svoje zadolzZitve.«) in (iii) pomo¢ sosolcev
pri uéenju (7 trditev — npr. »SoSolci mi predstavijo u¢inkovite tehnike ucenja.«).
Udelezenci so posamezne trditve ocenili po petstopenjski lestvici strinjanja (od 1
— sploh se ne strinjam do 5 — popolnoma se strinjam). Izrazenost posamezne kom-
ponente smo dobili s povpre¢jem odgovorov pri posamezni komponenti. Podobno
kot pri drugih lestvicah smo tudi pri tem vprasalniku preverili njegove merske
znacilnosti. Z analizo glavnih komponent smo najprej dobili sedem faktorjev, ki
so skupaj pojasnili 57 % variance, vsebinsko pa razlozili tri podroéja, ki smo jih
omenili zgoraj. Posledi¢no smo z rotacijo Varimax (KMO = 0,758 in Bartletov test
sferi¢nosti y? (210) = 1077,263 p < 0,000) oblikovali tri faktorje, s katerimi smo
skupaj pojasnili veé¢ kot 40 % variance vprasalnika, pri ¢emer je prvi faktor nasiceval
veé kot 21 % variance, kar kaze na ustrezno konstruktno veljavnost vprasalnika.
V postopku faktorske analize pa smo Se dodatno izlo¢ili tudi postavke, ki niso
dosegle kriterija faktorske nasi¢enosti (Field 2009). Koné¢na verzija vprasalnika
tako kaze ustrezno konstruktno veljavnost in zadovoljivo zanesljivost posameznih
komponent vsebinskih dimenzij vprasalnika: (i) medsebojna povezanost studentov
— Cronbach o = 0,74, (ii) skupinsko delo — Cronbach a = 0,70 in (iii) pomo¢
sosolcev pri uéenju — Cronbach o = 0,70. Vrednosti pri posameznih podlestvicah
dobimo s povpre¢nim Stevilom tock pri posameznih podlestvicah (mozno od 1
do 5 tock).

Subjektivno psiholosko blagostanje

Posameznikovo subjektivno psiholosko blagostanje smo merili z Lestvico za-
dovoljstva z Zivljenjem (SWLS — Diener idr. 1985), ki se nanasa na posameznikovo
splosno oceno kakovostni lastnega Zivljenja po osebnih kriterijih in na kognitivni
vidik zadovoljstva z Zivljenjem. Lestvica vsebuje pet postavk (npr. »Zadovoljen
sem s svojim zivljenjem.«), ki jih posameznik ocenjuje na sedemstopenjski lestvici
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(od 1 - sploh ne drzi do 7 — povsem drzi), pri ¢emer visja vrednost pomeni vi§jo
stopnjo subjektivnega psiholoskega blagostanja. Lestvica je zaradi dobrih merskih
karakteristik ena izmed najpogosteje uporabljanih za merjenje subjektivnega
psiholoskega blagostanja posameznika in kaze ustrezno notranjo konsistentnost
(Cronbach o = 0,82). Vrednost subjektivnega psiholoskega blagostanja dobimo s
sestevkom ocen pri petih postavkah (moZnih je od 5 do 35 tock).

Demografski podatki

Vprasalnik je v zadnjem delu vkljuceval $e vprasanja o nekaterih demografskih
podatkih, ki smo jih potrebovali za namene raziskave (spol, starost, fakulteta in
letnik $tudija, povpreéna ocena v Studijskem letu). Zaradi lazjih analiz smo povpreéno
oceno trenutnega Studijskega leta rekodirali v nizjo (ocene od 6,00 do 7,99) in vi§jo
(med 8,00 in 10,00) povprecno oceno pri Studiju.

Postopek zbiranja in obdelave podatkov

Zbiranje podatkov je potekalo pri Studentih Univerze na Primorskem na
nadin »papir-svinénik« med predavanji, in sicer tako, da je testator glasno podal
navodila za reSevanje in bil ves ¢éas odgovarjanja na vprasalnik na voljo za mo-
rebitna dodatna pojasnila. Raziskava zadosc¢a tudi vsem zahtevanim eti¢nim
standardom raziskovanja, saj je bila zagotovljena anonimnost sodelovanja v
studiji, vsak udeleZenec pa je imel tudi moznost kadarkoli odstopiti od sodelo-
vanja. Raziskava je potekala v Studijskem letu 2018/19 v prostorih Univerze na
Primorskem.

Rezultate smo obdelali s pomodjo statisti¢nega paketa SPSS 25.0, s katerim
smo analizirali deskriptivne statistike ter preverjali normalnost porazdelitve re-
zultatov. Za preverjanje zanesljivosti smo uporabili Cronbachov alfakoeficient, za
ugotavljanje veljavnosti lestvic pa faktorsko analizo. Povezanost med medosebno
usmerjenostjo, pomenom medsebojnega sodelovanja pri $tudiju in subjektivnim
psiholoskim blagostanjem smo ugotavljali s Pearsonovim koeficientom povezanosti.
Analizo razlik v merjenih dimenzijah glede na nizjo ali vi§jo povprec¢no Studijsko
oceno udelezencev smo ugotavljali s t-testom.

Rezultati in razprava
IzraZenost in povezanost dimenzij medosebne usmerjenosti Studentov, doZivljanja

pomena medsebojnega sodelovanja pri Studiju in subjektivnega psiholoskega bla-
gostanja Studentov
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Medosebna usmerjenost N min max M SD As Spl
(skupaj)

Odzivnost na vedenja drugih 218 7,00 34,00 2390 4,23 -,58 ,88
Sodelovanje in samorazkrivanje 219 9,00 2500 19,06 2,59 -54 17
Interes za druge 219 500 24,00 1513 3,62 -18 -14

Dozivljanje pomena medsebojnega
sodelovanja pri Studiju

Medsebojna povezanost 219 1,40 5,00 4,04 ,04 =177 2,31
Skupinsko delo 219 225 500 412 48 -85 1,01
Pomo¢ kolegov pri uéenju 219 1,71 5,00 3,61 ,b8 -19 ,30
Subjektivno psiholosko blagostanje 217 8,00 3500 23,36 549 -13 -21

Preglednica 2: Opisne statistike dimenzij medosebne usmerjenosti, pomena medsebojnega sodelovanja
pri Studiju in subjektivnega psiholoskega blagostanja

Legenda: N — numerus; M - aritmeti¢na sredina; SD - standardna deviacija, min/max — najnizja in
najvi§ja vrednost; As — asimetri¢nost; Spl — splosc¢enost.

Na podlagi analize rezultatov ugotavljamo (gl. Preglednica 2), da studenti
izrazajo zmerno do visoko stopnjo medosebne usmerjenosti do drugih studentov v
letniku, natanc¢neje zmerno visoko stopnjo medsebojne odzivnosti in senzibilnosti
za vedenje drugih Studentov v letniku, pripravljenosti na sodelovanje in samo-
razkrivanje ter interesa za druge. Prepoznavanje vrstnika kot pomembne osebe
v u¢nem okolju je lahko izhodi$¢ni moment za (pre)oblikovanje visokosolskega
nacina ucenja in poucevanja v smeri pogostejSega vkljuéevanja skupinskih oblik
dela in sodelovalnega ucenja. K omenjenemu sklepu nas usmerjajo tudi izrazena
stalis¢a studentov o dozivljanju in pomenu medsebojnega sodelovanja pri Studiju.
Studenti namred porocajo (gl. Preglednica 2), da jim je medsebojna povezanost v
letniku zelo pomembna, da kot pomembno dozivljajo tudi delo v skupini in so mu
naklonjeni, nekoliko manj pa se zanasajo na neposredno pomo¢ kolegov pri uc¢enju.

Analiza poroc¢ane stopnje splosnega subjektivnega blagostanja razkriva, da
Studenti ob sicer relativno veliki razprsenosti izrazajo zmerno do visoko stopnjo
subjektivnega blagostanja (gl. Preglednica 2). Velika razprsenost rezultatov na-
kazuje na to, da je povpre¢na vrednost Sibek kazalnik izrazenega subjektivnega
psiholoskega blagostanja Studentov nasega vzorca. Podobno porocajo tudi drugi
avtorji pri nas (Avsec in Zagar Kocjan v Puklek Levpuscek in Zupancic¢ 2011, str.
146), ki ugotavljajo, da je ocena zadovoljstva z Zivljenjem oz. subjektivnega bla-
gostanja v veliki meri odvisna od posameznikove subjektivne ocene, oblikovane
na podlagi lastnih kriterijev o tem, koliko je kdo zadovoljen s svojim Zivljenjem.
Slednje je v zahodnih kulturah najpogosteje povezano s samospostovanjem, torej z
zadovoljstvom s samim seboj (prav tam), kar je pri mladih na prehodu v odraslost
zaradi velike demografske® variabilnosti znotraj skupine pri¢akovano Se »nejasno«
in neizdelano.

5 Gre za starostno skupino, ki izkazuje najveéjo variabilnost v demografskem vzorcu v smislu
individualnih razlik v naéinu zivljenja in Zivljenjskih okolis¢inah (Zupancéi¢ v Puklek Levpuscéek in
Zupan¢i¢ 2011, str. 13).
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V nadaljevanju nas je zanimalo, kako se med seboj povezujejo medosebna
usmerjenost, dozivljanje pomena medsebojnega sodelovanja pri Studiju in subjektivno
psiholosko blagostanje studentov.

Dozivljanje pomena medsebojnega Subjektivno
. el e psiholosko
sodelovanja pri studiju blagostanje
medsebojna  skupinsko delo pomoé kolegov
povezanost pri ucenju
. —,006 194" 207" 076
vedenja drugih
Medosebna sodelovanje in
usmerjenost em 295" 178" 183" 026
samorazkrivanje
interes za druge r 172 ,082 ,200” -,009
Dozivljanje medsebojna r ,247
povezanost
pomena
medsebojnega skupinsko delo r ,045
sodelovanja pri pomot kolegov
studiju ,089

pri ucenju

Preglednica 3: Povezanost dimenzij medosebne usmerjenosti, komponent doZivljanja pomena
medsebojnega sodelovanja pri §tudiju in subjektivnega psiholoskega blagostanja

Legenda: r — Pearsonov koeficient korelacije; * statistiéno pomembno na ravni < 0,05; ** statisti¢no
pomembno na ravni < 0,01.

Na podlagi analiz lahko sklepamo (gl. Preglednica 3), da obstaja nizka do
zmerna statistiéno pomembna povezanost med posameznimi dimenzijami medosebne
usmerjenosti in komponentami dozivljanja pomena medsebojnega sodelovanja pri
studiju. Podrobneje lahko ugotavljamo, da so Studenti, ki izkazujejo vi§jo stopnjo
odzivnosti na vedenja drugih ljudi in porocajo o veéji teznji po sodelovanju in samo-
razkrivanju, tudi bolj naklonjeni skupinskemu delu ter iskanju/nudenju kolegialne
pomodci pri uc¢enju. Rezultati namreé nakazujejo na to, da ti studenti pomembno
pogosteje ocenjujejo skupinsko delo kot del svojega nac¢ina Studija in so temu nak-
lonjeni. Iz tega lahko sklepamo, da so Studentom pri organizaciji studija smiselni
vkljuéevanje skupinskega dela, pomembna enakovredna delitev delovnih nalog in
ucinkovita komunikacija med njimi. Rezultati pa kazejo tudi, da Studenti z vecjo
izrazeno odzivnostjo na vedenja drugih pomembno pogosteje poroc¢ajo o tem, da se
na kolege obracajo za organizacijsko in vsebinsko pomo¢ pri u¢enju.

Studenti, ki izrazajo vi§jo stopnjo sodelovanja in samorazkrivanja, porocajo tudi
o pomembno pogostejsi naklonjenosti medsebojni povezanosti pri studiju. Slednjim
tako nista pomembna zgolj skupinsko delo ter pomo¢ pri u¢enju in organizaciji Studija,
ampak statistiéno pomembno pogosteje izrazajo tudi pozitivna staliSéa do medse-
bojne povezanosti: s kolegi razvijajo tesne prijateljske odnose na fakulteti in zunaj
nje, kar je zanje kljuéen vir opore in dobre klime v letniku. O podobni povezanosti
poroca tudi C. Peklaj (2006), ki pravi, da so procesi pri skupinskih aktivnostih na
univerzitetni ravni kompleksni in zajemajo kognitivne, metakognitivne, ¢ustveno-
motivacijske in socialne komponente. Omenjene dimenzije so medsebojno reciproé¢no
povezane, kar pomeni, da veé truda Studenti vlagajo v skupinske aktivnosti, bolj so si
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medsebojno naklonjeni in med sabo povezani. Vedja medsebojna povezanost nadalje
vpliva tudi na veéjo teznjo Studentov po aktivnem udejstvovanju in Zeljo, da dobro
opravijo naloZeno nalogo — tudi zaradi odgovornosti do pomembnih drugih ¢lanov
skupine. Hkrati sodelovanje v skupini prinese tudi razvijanje socialnih spretnosti in
obcutek samoucinkovitosti, kar posledi¢no vpliva na stopnjo vztrajanja pri nalogah
in $tudijske dosezke (prav tam).

Sklepamo torej lahko, da je samo splosen interes Studentov za kolege pomemben,
a ne zadosten dejavnik za oblikovanje pozitivnih stalis¢ studentov do skupinskega
dela. Menimo, da je vzpostavljanje tesnejSe povezanosti v letniku kljuc¢en socialni vir
(Fredrickson 2004) opore, ki pomeni tudi ve¢jo naklonjenost Studentov skupinskemu
delu. Omenjena teznja Studentov po tesnej$ih medosebnih povezavah v letniku pa se
pomembno povezuje tudi s subjektivnim psihologkim blagostanjem (gl. Preglednica
3). Ugotavljamo namre¢, da Studenti, ki so bolj naklonjeni vzpostavljanju medsebojne
povezanosti s kolegi, hkrati poroc¢ajo tudi o pomembno vi§ji stopnji subjektivnega
psiholoskega blagostanja. Podobno ugotavlja tudi Suldo s sodelavci (2009), ki poroca
0 pozitivni povezanosti med socialno podporo, medsebojno naklonjenostjo v vrstniski
skupini in dozivljanjem subjektivnega psihologkega blagostanja u¢encev. Omenjeni
rezultati nakazujejo, da se dozivljanje medsebojne povezanost v vrstnigki skupini
kaze kot eden pomembnih dejavnikov ocene subjektivnega psiholoskega blagostanja
Studentov.

Razlike v medosebni usmerjenosti, doZivljanju pomena medsebojnega sodelovanja
pri studiju in subjektivnega psiholoskega blagostanja glede na akademske dosezke

Povpreéna
Spremenljivke ocena pri N M (SD) t df P
studiju
i i7j 88 23,72 (4,83
odzivnost na —2 U89 502 16179 617
vedenja drugih vigja 130 24,02 (3,78)
e 88 18,60 (2,53
Medosgbna sodelovanjg in nTZ.?a (2,63) 2,095 217 037*
usmerjenost samorazkrivanje vigja 131 19,34 (2,60)
, nizja 88 15,26 (3,45)
interes za druge ,447 217 ,655
vigja 131 15,04 (3,73)
i iZj 88 3,99 (0,61
medsebojna g 8D 1980 217 202
Dozivljanje povezanost vi§ja 131 4,08 (0,48)
pomena , nizja 88 4,11 (0,53)
medsebojnega  skupinsko delo . -,420 217 ,675
sodelovanja pri vi§ja 131 4,13 (0,45)
Studij ¢ nizja 88 3,51 (0,62
sraud pomot kolegov = 82~ 06 217 995
pr1 ucenju vi§ja 131 3,51 (0,55)
Subjektivno ni%ja 88 22,78 (5,57)
psiholosko -1,276 215 ,203
blagostanje vigja 129 23,75 (5,42)

Preglednica 4: Razlike v medosebni usmerjenosti, doZivljanju pomena medsebojnega sodelovanja pri
Studiju in subjektivnega psiholoskega blagostanja glede na akademske dosezke.

Legenda: N — numerus; M - aritmeti¢na sredina; SD - standardna deviacija, t — t koeficient testa;
df - stopnje svobode; p — stopnja tveganja; * statistiéno pomembno na nivoju < 0,05.
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Analiza razlik glede na akademsko uspes$nost Studentov pokaZe zanimive
ugotovitve (gl. preglednico 4), saj so staliS¢a $tudentov do pomena medsebojne
povezanosti, skupinskega dela ali pomoc¢i pri $tudiju ne glede na povpreéne aka-
demske dosezke med seboj ne razlikujejo. To pomeni, da tako Studenti z niZjimi kot
Studenti z vi§jimi akademskimi dosezki izrazajo pozitivna stali§¢a do medsebojnega
sodelovanja pri $tudiju, torej kooperativnega ucenja oz. Studija v interakeciji.

Razlike glede na povprecéno oceno pri Studiju pa se kazejo v dimenziji medosebne
usmerjenosti — teznje po tesnem sodelovanju in samorazkrivanju. Za Studente z
vi§jimi akademskimi dosezki je znacilna intenzivnej$a teznja po tesnejSem sode-
lovanju, oblikovanju in ohranjanju prijateljskih (ne zgolj kolegialnih) medosebnih
odnosov na fakulteti in zunaj nje.

Dobljeni rezultati prinasajo z vidika pomena vklju¢evanja kooperativnega
skupinskega dela za visoko$olsko didaktiko pomembne ugotovitve. Ugotovimo
namre¢ lahko, da mladi na prehodu v odraslost izkazujejo ne samo teznjo po
povezovanju, ampak tudi pozitivno naravnanost do skupinskega dela nasploh.
Upostevajo¢ omenjene rezultate in izsledke metaanaliti¢nih $tudij (npr. Johnson
in Johnson 2002), ki poroc¢ajo o preferenci studentov do kooperativnega ucenja v
primerjavi z individualistiénim ali tekmovalnim uéenjem, se vedno znova odpira
vprasanje najucinkovitejSega nac¢ina ucenja in pouc¢evanja na terciarni stopnji. Pri tem
nimamo v mislih »uéinkovitosti §tudija« zgolj z vidika preprecevanja prezgodnjega
izpada Studentov iz Studijskih programov, ampak tudi z vidika umes$céanja terciar-
nega izobrazevanja kot dejavnika celostnega opolnomocenja $tudentov, podpore
subjektivnemu blagostanju $tudentov, socialnemu, osebnostno ¢ustvenemu in
kognitivnemu razvoju. Studije namreé kazejo (metaanaliti¢ni pregled v Johnson in
Johnson 2002) pomemben prispevek kooperativnega u¢enja na razli¢nih podrodjih. Na
¢ustveno-motivacijskem podrocju se je kooperativno uéenje pokazalo kot pomemben
dejavnik izboljSave samospostovanja in akademske samoucinkovitost Studentov, kar
poslediéno vodi do vi§jih akademskih dosezkov (prav tam). Pri uéenju v medvrstniski
interakciji se vi§ji dosezki kazejo tudi na kognitivnem podrodju $tudentov, saj
raziskovalci porocajo o pogostejsi rabi zahtevnejsih miselnih strategij (npr. klasifi-
kacija, analogija, sinteza, metafori¢no rezoniranje; Peklaj idr. 2001; Peklaj 2006),
saj medsebojna razlaga, utemeljevanje predlogov reSevanja problema v skupini,
usklajevanje odlocitev za dosego cilja ipd. od Studentov zahtevajo kompleksnejsi
in fleksibilnejsi miselni angazma.

Sklep

Socialno-emocionalno izobrazevanje pomeni nacin ucenja in poucevanja, ki
spodbuja in podpira socialne in ¢ustvene kompetence ucencev (Cefai idr. 2018).
Ker je na ravni terciarnega izobraZzevanja socialno-emocionalno izobrazevanje
§ibko raziskano podrodje, je bil namen tega prispevka skozi latentne znacilnosti
socialnega zavedanja in socialnega uravnavanja, ki sta klju¢ni socialni dimenziji
socialno-emocionalnega izobraZevanja, izpostaviti pomembnost vpeljave takega
izobrazevanja. Zanimalo nas je, v kolik§ni meri se medosebna usmerjenost, dozZivljanje
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pomena medsebojnega sodelovanja pri $tudiju in subjektivno psiholosko blagostanje
povezujejo oz. razlikujejo glede na povpreéne akademske dosezke Studentov. Ugo-
tovili smo, da:

Studenti poroc¢ajo o zmerni do visoki medosebni usmerjenosti (teznje po medse-
bojnem povezovanju, samorazkrivanju, tesnih — prijateljskih — odnosih, interesu
za druge) in subjektivnem psiholoskem blagostanju;

izrazajo pozitivna stalis¢a do medsebojnega povezovanja, skupinskega dela in
medvrstniske pomodci pri Studiju;

studenti z vi§jo medosebno usmerjenostjo izrazajo bolj naklonjena stalis¢a do
medsebojne vrstniske povezanosti v letniku, do skupinskega dela in pomodéi pri
ucenju ter da Studenti, ki so bolj naklonjeni medsebojni povezanosti v letniku,
izrazajo tudi vi§je subjektivno psiholosko blagostanje;

razlike glede na vi§je ali nizje povprecéne akademske dosezke niso pomembne
v nobeni merjeni variabli, razen pri teznji po sodelovanju in samorazkrivanju,
kjer Studenti z vi§jimi akademskimi dosezki porocajo o pomembno vedji teznji
po sodelovanju in samorazkrivanju kot Studenti s nizjimi akademskimi dosezki.

Rezultati odpirajo nekatera vprasanja na podrocju visokosolske didaktike ter

vloge visokoSolskega ucitelja pri ucenju in poucéevanju mladih na prehodu v odra-
slost. Izpeljemo namre¢ lahko naslednje sklepe:

Socialno-emocionalno izobraZzevanje predvideva tako oblikovanje poucevanja,
kjer uditelj pri nac¢rtovanju ciljev poucevanja razmislja o uporabljeni metodi
poucevanja. Dejstvo je, da vsak postavljeni cilj s seboj prinasa tudi metodo, kako
bo ta cilj dosezen (Peklaj 2006). Model socialno-emocionalnega izobraZzevanja
poudarja integracijo spodbujanja socialnih in emocionalnih spretnosti med
Studenti z vsebinskimi in uénimi izidi, ki jih predvideva posamezno predmetno
podroéje. Urjenje socialnih in emocionalnih spretnosti torej ne zahteva obliko-
vanja lo¢enih, dodatnih aktivnosti v predavalnici (ali zunaj nje), ampak predvsem
zavedanje pomena krepitve socialno-emocionalnega podrocja delovanja studentov
skozi vsakodnevne interakcije med njimi. Omenjeno lahko visokoSolski uéitelj
dosega npr. s pogostej$im vkljuéevanjem skupinskih aktivnosti za spodbujanje
sodelovalnega skupinskega uc¢enja, torej naéina dela.

Prvi pogoj za uspesno sodelovalno ucenje pa je zagotavljanje vsaj naslednjih
znacilnosti skupinske aktivnosti (Peklaj 2006; Deutsch 1949): pozitivna soodvi-
snost, ki pomeni, da je naloga strukturirana tako, da Studenti ozavestijo, da
lahko svoj cilj dosezejo zgolj takrat, ko cilj doseZejo tudi drugi ¢lani skupine —
slednje torej zahteva medsebojno pomo¢ v skupini, ki jo lahko uéitelj spodbudi
na razliéne naéine (s postavljenim ciljem, strukturo naloge, podkrepitvijo
ustreznega vedenja, soodvisnostjo potrebnih virov za dosego skupnega cilja itd.;
Peklaj 2006); individualna odgovornost, ki pomeni zagotavljanje prispevka vsa-
kega Studenta k skupnemu cilju takrat, ko je vloga posameznika ovrednotena;
ter spodbujanje socialnih spretnosti (Gilies in Ashman 2003), med katerimi so
npr. vzpostavljanje zaupanja, uc¢inkovita komunikacija, odlo¢anje, spretnosti
vodenja skupine, reSevanja konfliktov in ozaveséanje procesov v skupini.
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— Menimo, da visokosolski ucitelji nikakor ne smejo predvidevati, da imajo Studenti
socialne spretnosti Ze razvite in da posledi¢no prepustijo proces vzpostavljanja
medosebnih povezav v skupini za namene uspe$nega sodelovalnega uéenja zgolj
samoiniciativnosti in iznajdljivosti Studentov. Dejstvo je namre¢, da mora ucitelj,
v skladu z razumevanjem razvojnih znacilnosti mladih na prehodu v odraslost,
spodbujati socialne (in emocionalne) spretnosti, ki so pomembne za skupinske
aktivnosti. Ta proces ucenja pa mora vkljuciti ze v fazi naértovanja skupinske
aktivnosti in strukturiranja navodil. Pred za¢etkom skupinskega dela studentov
naj bi visokosSolski ucitelj posvetil ¢as urjenju in refleksiji uéinkovitih vedenj, ki
omogocajo doseganje ciljev skupine, oz. pogovoru o preprecevanju pojavljanja
neucinkovitih vedenj, ki onemogocajo skupinsko delo. Studije (Mendo-Lazaro
idr. 2018) namreé kazejo pomembno veéjo uc¢inkovitost skupinskega dela tistih
Studentov, kjer je visokoSolski uéitelj sistemati¢no in nacértno pouceval in
spremljal tudi ucenje socialnih spretnosti studentov.

Na podlagi predstavljenega lahko zapiSemo, da rezultati nase Studije odpirajo
nova raziskovalna in aplikativna vprasanja na podrod¢ju visokosolske didaktike. V
okviru vpeljevanja socialno-emocionalnega izobrazevanja se redefinira tudi vloga
visokosolskega ucitelja, ki naj bi poleg (specialno)didakti¢ne in strokovne uspo-
sobljenosti izkazoval tudi usposobljenost za podporo in spremljanje mladih na
razvojnopsiholoskem in socialno-emocionalnem podrocju.
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Abstract: The aim of the study presented in the paper was to determine the correlation between
sutdents’ interpresonal, attitudes toward mutual cooperation and study assistance, the subjective
psychological well-being of students and academic achievements. The study included 219 students of
University of Primorska. The results show that students perceive relatively high interpersonal orienta-
tion, cooperative learning and mutual support in studies as highly important and significantly correlated.
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