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PREFACE 
 

óóTeaching that impacts is not head to head, but heart to heart.ôô  

Howard G. Hendricks 
 

 

Dear EDUchallenge International conference participants and readers, 

Hereby we present the Book of Papers of the EDUchallenge International Conference, August 

2023, featuring papers by experienced teachers and researchers from around the world. In the 

papers you will learn how they have faced challenges and improved their teaching skills, and 

explore their crucial impact on the success of their work.. 

The leading thought emphasises that teaching should involve the heart as well as the head. 

Heart opens the door to discussions, to sharing experiences and to perspectives that form the 

foundation of our shared vision of quality teaching. Truly effective teaching is not only based on 

the transfer of information from teacher to learner (head to head), but goes much further. Teaching 

that leaves a lasting impact also involves an emotional and personal aspects. 

Heart to heart is not only about transfering knowledge, but also about the teacher engaging 

his/her own heart, his/her passion, experience and commitment. It is about creating a deeper 

connection between teacher and student, building relationships, fostering curiosity and personal 

growth. When teaching touches the heart, it has the power to inspire, transform and leave a lasting 

impact on a person's life. 

At the international conference, we highlighted three central themes that reflect the dynamism 

of the contemporary educational environment: 

1. Developing soft skills: In this category, the authors of the papers addressed the essential 

question - how can education support the development of soft skills. They explored how 

educational institutions can create an environment that fosters holistic personal development, 

from emotional intelligence and communication to teamwork, mindfulness and overcoming stress 

and anxiety 

2. Modern approaches and challenges of teaching: In the second category, the authors 

highlighted the latest methods and strategies that enable teachers to successfully meet today's 

teaching challenges and prepare students for the dynamism of the world that awaits them. 

3. Education for sustainable development and outdoor learning: In the third category, the 

authors describe how education can contribute to sustainable development and how we can 

harness the potential of outdoor learning to re-connect with nature. 

When reading the articles in this Book of Papers, we invite you to use the ideas highlighted. 

We believe that knowledge sharing is fundamental to shaping an educational future that not only 

transmits information, but also develops soft skills in students. 

The Book of Papers brings together 54 scientific and professional papers and 23 abstracts 

of lectures  in conference sessions and Roundtables. 

Thank you for being part of an educational community committed to continuous 

improvement and heart-to-heart teaching. 

Sincerely, 

 

Programme and Organization Committee  

of the International Conference EDUchallenge, August 2023  

P
re

fa
ce
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Drobni gibi pod drobnogledom  

Details in the Development of Fine Motor Skills of Children  
 

 

Jera Gregorc 
 

Univerza v Ljubljani, Pedagoġka fakulteta 

Jera.gregorc@pef.uni-lj.si 

 

 

Povzetek 

 

Namen priļujoļega ļlanka je predstaviti drobne gibe, njihov pomen in naļine razvoja v predġolskem 

obdobju. Zaznavanje upada uļinkovitosti uporabe drobnih gibov ni bilo tako hitro kot zaznavanje upada 

grobega gibanja, saj v Sloveniji ġe nimamo sistematiļnega spremljanja teh gibov na nacionalni ravni. 

Raziskava se osredinja na pomen razvoja drobnih gibov in ugotavlja, na kakġen naļin ter kako pogosto 

je smiselno vpeljevati naļrtovane in vodene dejavnosti. V ta namen je v raziskavo zajetih 70 otrok, starih 

od 3 do 4 leta. Razdeljeni so v 4 skupine, in sicer glede na to, kako pogosto in na kakġen naļin so deleģni 

razvoja drobnih gibov (kontrolna skupina (1), skupina (2), ki ima materiale samo na voljo, skupina (3), 

ki je deleģna 20 minut vodene dejavnosti 3-krat tedensko in skupina (4), ki je deleģna 20 minut vodene 

dejavnosti 5-krat tedensko). Za ugotavljanje napredka je bil uporabljen enak pred in po test nizanja 

votlih valjev na vrvico. Kontrolna skupina (1) in skupina, v kateri je bil material samo na voljo (2), nista 

napredovali v uļinkovitosti izvedbe testa, medtem ko sta skupini, ki sta imeli vodene intervencijske 

programe 3- ali 5-krat tedensko (3 in 4), pribliģno enako in statistiļno znaļilno (F=6,003; p<0,001) bolj 

napredovali kot prvi dve. Rezultati kaģejo na pomen sistematiļnega in pestrega naļrtovanja in izvajanja 

gibalnih dejavnosti s ciljem razvoja drobnih gibov vsaj 3-krat tedensko po 20 minut, in sicer znotraj 

razliļnih kurikularnih podroļij kot naļin aktivnega uļenja.  

 

Kljuļne besede: drobni gibi, gibalni razvoj, naļrtovanje in izvajanje, predġolski otrok. 

  

Abstract 

 

The aim of this article is to present fine motor skills, their importance and their developmental 

possibilities in the preschool period. The decline in efficiency in the development of fine motor skills 

has not been recognized as quickly as the decline in gross motor skills, because there is no systematic 

monitoring of these skills at the national level in Slovenia. The study focuses on the importance of fine 

motor skill development and investigates how and how often planned and guided activities should be 

introduced. For this purpose, the study includes 70 children aged 3 to 4 years, who were divided into 

four groups according to the frequency and type of fine motor skill development: control group (1), 

group with available materials (2), group with 20 minutes of guided activities three times a week (3), 

and group with 20 minutes of guided activities five times a week (4). The same pre- and post-test for 

stretching hollow cylinders on a rope was used to evaluate progress. The control group (1) and the group 

with available materials (2) showed no significant progress in test performance, while the groups with 

guided intervention programs three and five times per week (3 and 4) showed approximately equal and 

statistically significant (F=6.003; p < 0.001) progress compared to the first two groups. The results 

highlight the importance of systematic and varied planning and implementation of motor activities 

aimed at developing fine motor skills, at least three times per week for 20 minutes, within different 

curriculum areas as a means of active learning. 

 

Keywords: fine motor skills, motor development, planning and implementation, preschool child. 
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1. Uvod  

 

V priļujoļem ļlanku predstavljamo pomen naļrtovanja in izvajanja drobnih gibov v 

predġolskem obdobju. Drobni gibi so opredeljeni kot gibi manjġih miġic in miġiļnih skupin rok, 

zapestja in prstov ter se kaģejo v spretnostih pisanja, risanja, ġivanja, vtikanja, zapenjanja, 

vijaļenja, vleļenja, trganja, prepogibanja ipd. Predstavljajo temelj koordinacije in se soļasno 

razvijajo z grobimi gibi. V kinezioloġki znanosti so bili v preteklem ļasu zapostavljeni z 

grobimi gibanji, v sodobnem ļasu pa je opaziti vedno veļ raziskav o pomenu drobnih gibov 

(Rizzi idr., 2019; Fischer idr., 2018). Razlogi najverjetneje tiļijo v opaģanju upada drobno 

gibalnih spretnosti in nato v njihovem raziskovanju (Fisher idr., 2022). Skladno s tem, ģelimo 

v tem prispevku osvetliti pomen intervencisjkih gibalnih programov na razvoj drobnih gibov. 

 

1.1 Terminoloġka umestitev drobnih gibov  
 

Znanost skokovito napreduje v dokazovanju in razumevanju delovanja ļlovekovega telesa. 

Na podroļju ģivļno-miġiļnega delovanja je od leta 1970 do danes opazen velik napredek v 

razumevanju vloge moģganskega korteksa in ostalih moģganskih struktur pri realizaciji 

razliļnih gibalnih programov (Wang idr., 2022). Skladno z novimi spoznanji so se oblikovale 

in dopolnjevale tudi razliļne sheme, ki ponazarjajo razdelitve gibov, in sicer glede na njihov 

nadzor, glede na uporabo delov telesa, ki so vkljuļeni v premikanje, glede na ġtevilo oz. velikost 

sodelujoļih miġic oz. miġiļnih skupin ipd. Nekateri slovenski in tuji avtorji (Retar 2022; Piġot 

in Planinġec, 2010; Gallahue idr., 2011) prestavljajo shemo delitev gibov, ki izhaja iz termina 

ègibalna kompetencaç. Gre za presek med gibalnimi spretnostmi in gibalnim znanjem ter se 

kaģe kot uļinkovitost v stabilnostnih, lokomotornih in manipulativnih spretnostih. Retar (2022) 

predstavi shemo delitve gibov tudi glede na njihov nadzor. Deli jih na refleksne, hotene in 

ritmiļne gibalne vzorce. Pistotnik (2011) pa znotraj naravnih oblik gibanja te deli na 

lokomocije, manipulacije in sestavljena gibanja. Vse omenjene delitve le posredno vkljuļujejo 

drobne gibe, in sicer so zajeti v hotenih manipulativnih spretnostih. Za potrebe naġe raziskave, 

smo si izposodili nekoliko enostavnejġo shemo, ki gibe deli na grobe in drobne, temeljeļ na 

pribliģni velikosti oz. ġtevilu vkljuļenih miġic in njihovi topoloġki delitvi (Kokġtejn idr., 2017). 

Drobni gibi so po tej shemi opredeljeni z nadzorom nad premikanjem majhnih miġic ali 

miġiļnih skupin rok, prstov in dlani. Tudi Johnston in Halocha (2010) sta podobno opredelila 

drobne gibe in jih predstavila kot dejanja pobiranja, hranjenja, utiranja, risanja, rezanja in 

oblaļenja. Avtorja trdita, da se drobna gibanja razvijajo kasneje kot groba in da zahtevajo veļje 

potrpljenje in prakso. Gallahue idr. (2011) ter Retar (2022) sicer menijo, da se grobi in drobni 

gibi v veļji meri soļasno razvijajo in prepletajo. Glede na dejstvo, da je otrokov razvoj celosten 

in prepleten je teģko ali verjetno nemogoļe doloļiti nek sistematiļni vrstni red. Bistveno pa je, 

da razumemo, da je cilj gibalnega razvoja pot s smerjo ali veļsmernostjo. Pomembno je, da na 

razvoj gledamo kot na proces, v katerem otrok preko ġtevilnih, razliļnih, vsakodnevnih in dlje 

ļasa trajajoļih gibalnih izzivih aktivno sodeluje.  

 

1.2 Pomen razvoja drobnih gibov  
 

Ġtevilne raziskave (Fisher, 2011; Toub Spiewak idr. 2018; Marcus, 2016) dokazujejo pomen 

aktivnega vkljuļevanja otroka v igro in uļenje kot kljuļnega dejavnika za dosego boljġih 

akademskih rezultatov. Aktivno otrokovo uļenje vkljuļuje njegovo angaģiranost, saj so vsi 

otrokovi izhodi gibalni (groba in drobna gibanja ter govor). Raziskave se v grobem delijo na 

tiste, ki kaģejo na pomen grobega gibanja (npr. 20-minutna aerobna vadba) na izboljġanje 

uļnega uspeha (Hillman idr., 2009; Howie idr., 2015; Ruiz-Ariza idr., 2017; Thomas idr., 2019) 

in redkeje tiste, ki v svoji metodologiji uporabijo pomen drobnih gibanj (Marr idr., 2003) na 
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uļni uspeh. Laiļno gledano bi lahko veliko hitreje naġli pomen povezave med drobnimi gibi in 

uļnim uspehom kot med grobimi gibi in uļnim uspehom. Slednji je namreļ bolj posreden in v 

tej posrednosti podvrģen ġtevilnim dodatnim vplivom in morebitnim nekontroliranim 

dejavnikom.  

Z analizo nekaterih ļlankov (Singh idr., 2019; Ruiz-Ariza idr., 2017; Thomas idr., 2019) o 

vplivu grobega gibanja na kognitivno podroļje smo izluġļili bistvene atribute grobega gibanja 

in smernice zanje, da taka gibanja prispevajo k izboljġanju akademskega rezultata. Gibalna 

dejavnost mora biti namreļ dovolj intenzivna, da izboljġa prekrvavljenost moģganov in taka 

nato spodbuja rast nevronov preko poveļane koncentracije neurotropina BDNF ter izboljġa 

mikrostrukturo moģganske beline. Singh idr. (2019) so namreļ ugotovili, da se ob zahtevnejġih 

grobih gibalnih vadbah ustvarjajo nevronske mreģe (gibalni programi), te pa lahko moģgani 

uļinkovito uporabijo pri akademskih doseģkih (npr. za reġevanje logiļnih matematiļnih 

izzivov). Groba gibanja morajo biti dovolj intenzivna, dovolj dolga in dovolj pogosta. Trost idr. 

(2011) trdijo, da je za priļakovani uļinek (za realizacijo besede èdovoljç) potrebna najmanj ena 

ura zmerne do visoko intenzivne vadbe vsak dan. Tudi drugi avtorji (Kªll idr., 2014) so priġli 

do podobnih rezultatov, kjer so na primerih eksperimentalnih ġtudij ugotovili pomen ustrezne 

vadbe za posredno in neposredno izboljġanje kognitivnih (akademskih) doseģkov. 

V zgodnjem obdobju pa je pomen grobega in drobnega gibanja ġe veliko ġirġi kot v kasnejġih 

(akademskih) ġolskih obdobjih. Preko gibalnih mejnikov oz. gibalnih odzivov ģe zdravstvena 

stroka ugotavlja tipiļen ali netipiļen razvoj otroka (Leonard in Hill, 2014). V celotnem 

predġolskem (vrtļevskem) obdobju pa so gibalni mejniki ali usvojeni novi gibalni vzorci ġirġi 

od samega njihovega doseganja. To pomeni, da otrok z usvojeno hojo ni osvojil le hoje, ampak 

si pridobil moģnost, da bo lahko spoznal okolico. S kontroliranjem roke med drģanjem 

svinļnika, bo lahko risal razliļno debele, tanke, dolge, zavite é ļrte (ipd.). Te spremembe v 

usvojenih gibalnih vzorcih se tesno povezujejo s spremembami ali napredki v kogniciji 

(Hofsten, 2009). 

Za drobne gibe velja, da jih je smiselno razvijati (Rizzi idr., 2019) saj neposredno vplivajo 

na neurogenezo rdeļega jedra v srednjih moģganih, kjer se razvijajo gibalni programi. Ġtevilni 

avtorji (Fischer idr., 2018; Lafay idr., 2013) ugotavljajo neposredne povezave med razvojem 

drobnih gibov in razumevanjem razliļnih akademskih vsebin. Npr. Zavedanje poloģaja prstov 

na rokah in njihovo samostojno premikanje (vsakega posebej) je neposredno povezano s ġtetjem 

predmetov ter s tem logiļne prestave o velikosti oz. ġtevilu.  

 

1.3 Razliļne delitve drobnih gibov  
 

Drobni gibi se v znanstveni literaturi pogosto prekrivajo z drugimi besednimi zvezami in 

termini, kot npr. vidno-zaznavne gibalne spretnosti, koordinacija oko-roka, grafomotorika, 

finomotorika itd. Drobne gibe oz. finomotoriļne spretnosti so avtorji velikokrat delili po 

razliļnih kljuļih. Suggate idr. (2018) so drobne gibe razdeli v tri kategorije, in sicer na sploġna 

drobna gibanja (npr. oblaļenje lutke), gibanja povezana s pincetnimi prijemi (npr. sposobnost 

drģanja svinļnika, risanje, vendar ne pisanja) ter pisanje. S poenostavljanjem zbiranja podatkov 

so veļino validiranih testov prenesli na tablice, ki so elektronsko merile jakost pritiska, 

natanļnost, hitrost ipd. Gotovo IKT tehnologija prinaġa veliko dobrega v razumevanje konļnih 

izdelkov (npr. s kakġno hitrostjo in kako natanļno je nastajala npr. neka prerisana ļrka). Tega 

tudi z opazovanjem ne moremo izmeriti. Glede na prebrano literaturo ugotavljamo, da veļino 

drobnih gibov znanstveniki merijo preko opazovanja t. i. grafomotoriļnih izdelkov. Menimo, 

da je zato nujno, da drobna gibanja, ki niso podprta z raļunalniġkimi programi, ravno tako 

merimo. Med ta gibanja pa sodijo npr. natikanje perlic na ogrlico, vijaļenje matice na vijak, 
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navijanje niti na tulec, striģenje z razliļnimi ġkarjami razliļne vrste materiala, trganje razliļnih 

materialov, gnetenje in valjanje, izbiranje in prebiranje é ipd. Cilj tovrstnih drobnih gibov je 

napredek otrok v natanļnosti, hitrosti izvedbe, uporabe ustrezne moļi, vzpostavitvi strategije 

reġevanja ipd. Vse naġteto namreļ dokazano vpliva na pozitivne povezave, tako soļasne kot 

dolgoroļne, na kljuļna podroļja uļenja, kot so kognicija, doseģki v ġoli ipd. (Cameron et al., 

2012; Oberer et al., 2017; Strooband et al., 2020). 

 

1.4 Uļinkovitost intervencijskih gibalnih programov 
 

V zadnjih letih se pogosteje pojavljajo ġtudije o upadu drobnih gibov, zaostankih v drobnih 

gibih ipd. Strooband idr. (2020) so naredili meta analizo o uļinkovitosti intervencijskih 

programov pri tipiļno razvijajoļih se otrocih, ki so bili stari od 0 do 6 let. Pregledali so ġest 

elektronskih baz podatkov brez omejitev datuma. Med kriterije za vkljuļitev ļlankov v analizo 

so bili kakrġnikoli ġolski, skupinski ali doma izvajani intervencijski programi, ki so bili 

usmerjeni v razvoj drobnih gibov. V analizo so vkljuļili le randomizirane kontrolirane ġtudije, 

ki so uporabile kvazi-eksperimentalne, eksperimentalne ali enoskupinske predtest-potest 

metode dela. Izkljuļitveni dejavnik pa je bila velikost vzorca manjġa od 15 udeleģencev na 

skupino. Ugotovili so, da od je 25 ġtudij, od skupno 31, poroļalo o pozitivnih uļinkih 

intervencij. Med njimi 19 zmerno velikost uļinkov. Ugotovili so tudi pomembne razlike med 

samimi intervencijskimi programi (dolģino, vsebino ipd.), pri ļemer je veļina ġtudij potekala v 

ġolskih okoljih in jih je vodil uļitelj oz. vzgojitelj. 

Skladno s pomenom intervencijskih programov za razvoj drobnih gibov in glede na 

povezavo med drobnimi gibi in uļnimi doseģki ter v luļi pomanjkanja tovrstnih raziskav oz. 

njihovega zanemarjenja glede na groba gibanja, smo v tej raziskavi ģeleli ugotoviti uļinkovitost 

intervencijskega programa, ki bi bil za vzgojiteljico relativno enostaven, dostopen in bi se lahko 

preko enostavnega pred in po testa prepriļala o njegovi uļinkovitosti. Hkrati smo ģeleli 

ugotoviti, kako pogosto naj vzgojiteljica izvaja tak program ter ali naj ga izvaja naļrtno in 

vodeno, ali naj otrokom prepusti izbiro. 

 

 

2. Cilji  
 

Skladno z raziskovalnim problemom smo si zastavili naslednja dva cilja: 

- -Ugotoviti moģnosti vpeljave intervencijskega programa za razvoj drobnih gibov v 

skupino predġolskih otrok. 

- -Analizirati razlike v uļinkih na drobne gibe med razliļno pogostostjo izvajanja 

intervencijskega programa. 
 

 

3. Raziskovalna vpraġanja 
 

Skladno s ciljema smo si zastavili dve raziskovalni vpraġanji: 

RV 1: Na kakġen naļin lahko vzgojitelj sistematiļno vpeljuje dejavnosti za razvoj drobnih 

gibov?  

RV 2: Kako pogosto in na kakġen naļin je smiselno vpeljevati dejavnosti za razvoj drobnih 

gibov?  
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4. Metode dela 

 

V raziskavi smo uporabili eksperimentalno kavzalno metodo pedagoġkega kvazi-

eksperimenta. 

 

4.1 Vzorec merjencev 

 

V raziskavo smo vkljuļili 70 predġolskih otrok, starih med 3 in 4 leta. Razdelili smo jih v 

ġtiri (4) skupine, in sicer glede na to, kako pogosto in na kakġen naļin bodo deleģni razvoja 

drobnih gibov.  

 

Preglednica 1 

Prikaz razdelitve raziskovalnega vzorca po skupinah 

skupine 

otrok 

poimenovanje opis ġtevilo 

otrok 

starost 

otrok 

skupina 1 kontrolna  Nima posebnega programa. 17 3-4 

skupina 2 materiali so samo na 

voljo 

V kotiļku v vrtcu je vedno na 

voljo razliļen material. 

17 3-4 

skupina 3 vodenena dejavnost 3-

krat na teden 

Vzgojiteljica 20 minut na dan 

izvaja z otroki vodeno dejavnost. 

18 3-4 

skupina 4 vodenena dejavnost 5-

krat na teden 

Vzgojiteljica 20 minut na dan 

izvaja z otroki vodeno dejavnost. 

18 3-4 

 

Iz Preglednice 1 je razvidno, da smo s skupinami delali razliļno pogosto in na razliļne 

naļine. Skupine so bile ġtevilļno in starostno pribliģno enake. 

 

4.2 Vzorec spremenljivk  

 

V vzorec spremenljivk smo zajeli: 

1. Test Vol-15 

Test nizanja 15 enako velikih votlih valjev (3cm, ū 50 mm) na 1 m dolgo sintetiļno vrvico 

debeline 10 mm, ki ima na eni strani gumb. Otrok sedi za mizo. Pred seboj ima 15 votlih valjev 

in vrvico. Njegova naloga je, da v ļim krajġem ļasu na vrvico naniza vseh 15 valjev. Naloga je 

konļana, ko je zadnji valj na vrvici. Vpiġemo ļas v sekundah, ki ga otrok porabi.  

2. Intervencijski progresivni program razvoja drobnih gibov ï RDG 

Program razvoja drobnih gibov je sestavljen iz razliļnih dejavnostih, s ciljem postopnega 

napredovanja v natanļnosti izvedbe, izbiri primerne moļi, potrpeģljivosti in pravoļasnosti, 

usklajenosti med veļ materiali. 
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Preglednica 2 

Prikaz procesno naļrtovane vsebine intervencijskega programa za razvoj drobnih gibov 

prva izvedba poimenovanje napredovanje po treh tednih 

dejavnost 1 striģenje papir lepenka blago 

dejavnost 2 nizanje valjev veļji srednji manjġi 

dejavnost 3 vijaļenje matic veļje srednje manjġe 

dejavnost 4 zapenjanje zadrge gumbnica stiskaļ (net) 

dejavnost 5 gnetenje plastelin glina testo 

druga izvedba poimenovanje napredovanje po treh tednih 

dejavnost 1 zabijanje v glino v zemljo v les 

dejavnost 2 barvanje ļopiļ voġļenka barvica 

dejavnost 3 oblaļenje sebe punļke medvedka 

dejavnost 4 ġļipanje prsti ġļipalka kleġļe 

dejavnost 5 pritrjevanje duplo lego mini-legi 

tretja izvedba poimenovanje napredovanje po treh tednih 

dejavnost 1 vtikanje palic paliļic vrvi 

dejavnost 2 prebiranje kock fiģola koruze 

dejavnost 3 tiskanje z ģigi mehka srednja  trda 

dejavnost 4 zavezovanje vrv vrvica elastika 

dejavnost 5 prerisovanje pike ļrte oblike 

Vir: lasten 

 

Iz Preglednice 2 je razviden procesno naravnan intervencijski program razvoja drobnih 

gibov v 3 tednih. Vzgojitelj lahko izbira vrstni red dejavnosti. Dejavnosti posameznega dne pa 

morajo biti v obsegu 20 minut.  

 

4.3 Naļin zbiranja podatkov 

 

Vse otroke smo najprej testirali s testom Vol-15 (pred test). Nato smo jih razdelili na 4 

skupine. Prva skupina je bila kontrolna, druga je imela na voljo materiale za delo, vendar jih 

nismo posebej vodili, tretja je imela vodeno dejavnost v trajanju 20 minut 3-krat tedensko, ļetrta 

pa 20 minut 5-krat tedensko. Po treh tednih smo vse otroke ponovno testirali z istim testom 

Vol-15 (post test). 
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Slika 1 

Slikovni prikaz izvedbe eksperimenta  

 

                                        Vir: lasten 

 

S Slike 1 je razviden naļin izvedbe eksperimenta. V celoti je eksperiment trajal tri tedne, 

vanj so bile zajete 4 skupine otrok, ki so imele razliļne programe oz. bile vkljuļene kot kontrola 

morebitne posledice maturacije. 

 

4.4 Naļin obdelave podatkov 

 

Podatke smo obdelali s statistiļnim programom SPSS. Od dobljenih rezultatov iz drugega 

testiranja (Vol -15 post test) smo odġteli rezultate pridobljene na prvem testiranju (Vol -15 pred 

test). Nova spremenljivka je bila negativna (saj gre za napredek v ļasu oz. manj porabljenega 

ļasa, pomeni boljġi rezultat na testu).  

Poleg deskriptivne statistike, smo uporabili tudi primerjalno statistiko za ugotavljanje razlik 

med skupinami, in sicer enosmerno analizo variance in Hochberg post hoc. Statistiļno 

znaļilnost smo preverjali na ravni 5-odstotnega tveganja (p = 0,05). 

 

 

5. Rezultati 

 

Rezultate bomo prikazali v preglednici in na sliki. Imeli smo dve raziskovalni vpraġanji, in 

sicer prvo èNa kakġen naļin lahko vzgojitelj sistematiļno vpeljuje dejavnosti za razvoj drobnih 

gibov?ç in drugo èKako pogosto in na kakġen naļin je smiselno vpeljevati dejavnosti za razvoj 

drobnih gibov?ç Prvo vpraġanje je bilo vezano na postavitev intervencijskega programa. 

Odgovore nanj smo iskali najprej v znanstveni literaturi o opredelitvi in delitvi drobnih gibov. 

Iz opredelitve drobnih gibov in njihove delitve smo izdelali program, pri katerem smo 

upoġtevali, da se vsak teden pojavijo vse vrste drobnih gibov in da se vsak teden smotrno 

nadgrajujejo. Rezultat oz. odgovor na prvo vpraġanje predstavljata Preglednica 2 in Slika 1, kjer 

je nazorno prikazana vsebina in njena nadgradnja (Preglednica 2) ter naļin izvedbe (dolģina 

posamezne enote in njena tedenska pogostost (Slika 2).  

Na drugo raziskovalno vpraġanje pa odgovarjamo skozi analizo pridobljenih podatkov.  
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Slika 2 

Razlike med skupinami glede na porabljen ļas na testu Vol ï 15 pred in po izvedenem intervencijskem 

programu 

 
Vir: lasten 

 

S Slike 2 je mogoļe razbrati, da so vsi otroci v hitrosti izvedbe napredovali, in sicer ne glede 

na to ali so bili deleģni posebnega intervencijskega programa ali ne. Zaznati je tudi pribliģno 

enake rezultate pri prvih testiranjih. Otroci so bili na zaļetku pribliģno enako hitri pri 

opravljanju testa. Drugo testiranje pa kaģe na razlike v povpreļnih ļasih. Zanimalo nas je, ali 

so te razlike tudi statistiļno pomembne. 

 

Preglednica 3 

Prikaz homogenosti variance in izraļuna Anove 

Test Vol - 15 Levenejev test homogenosti varianc Anova  

 F p F p 

pred test 1,150 0,336 0,861 0,466 

post test 1,304 0,281 6,003 0,001 

Legenda: F = F-vrednost; df = stopnja prostosti; p = statistiļna pomembnost ï hipoteze smo 

zavraļali/potrjevali s 5 % tveganjem (p < 0,05)  

 

Iz Preglednice 3 je mogoļe razbrati, da smo pravilno predvidevali, da so bili vsi otroci na 

zaļetnem testiranju pribliģno enako hitro. Med skupinami ni bilo statistiļno znaļilnih razlik 

(F=0,86; p<0,466), zato menimo, da so lahko razlike v napredkih posledica intervencijskega 

programa. Drugi pomemben podatek so razlike v post testu. Te kaģejo, da se povpreļni ļasi 

med seboj statistiļno znaļilno razlikujejo (F=6,003; p<0,001). Da bi lahko razbrali kateri 

program (katera skupina otrok) se statistiļno znaļilno razlikuje, smo uporabili Hochbergov post 

hoc test. Ugotovili smo, da se statistiļno razlikujeta vodeni dejavnosti (ne glede na pogostost) 

od skupin, kjer dejavnosti niso bile vodene (kontrolne skupine in skupine, kjer je bil ponujen le 

material).  
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6. Diskusija 

 

Z raziskavo smo zaporedno odgovorili na dve vpraġanji, in sicer na kakġen naļin lahko 

vzgojitelj sistematiļno vpeljuje dejavnosti za razvoj drobnih gibov ter kako pogosto in na 

kakġen naļin naj to izvaja. Naļinov za sistematiļno vpeljevanje je veliko veļ, kot smo jih 

predstavili. V Preglednici 2 smo prikazali en naļin procesno naļrtovane vsebine 

intervencijskega programa za razvoj drobnih gibov. Razberemo lahko, da je v procesu 

pomembno slediti logiki gibalnega razvoja s t. i. fizikalnimi zakonitostmi in postopnosti. Npr. 

postopnost v velikosti (od velikega k majhnemu), v trdoti (od mehkega k trġemu), v trdnosti 

(od trdnega k lomljivemu). Nato pa v razliļnih naļinih uporabe drobnih gibov (vijaļenje, 

trganje, striģenje, natikanje, pretikanje, pretakanje, nalivanje, prelivanje, zapenjanje, metanje, 

zadevanje, vtikanje é). Vsak naļin uporabe drobnih gibov lahko v veliki meri vpeljujemo 

postopno glede na gibalni razvoj otrok. Bistvo intervencijskega programa je, da izvajalci 

(vzgojitelji, starġi, pedagogi) razumejo namen in procesne cilje v uļinkovitejġi rabi drobnih 

gibov, in sicer v vedno manjġi rabi odveļnih gibov, veļji hitrosti, ustreznejġi moļi, usklajenosti 

ipd. (Suggate idr., 2018). 

Drugo raziskovalno vpraġanje pa se nanaġa na pogostost izvajanja teh programov in na 

njihov naļin. Iz Preglednice 3 razberemo, da se statistiļno razlikujeta vodeni dejavnosti (ne 

glede na pogostost) od skupin, kjer dejavnosti niso bile vodene (kontrolne skupine in skupine, 

kjer je bil otrokom material le ponujen). Iz pridobljenih podatkov lahko reļemo, da 

intervencijski program (ļe ga izvajamo vsaj 3-krat na teden) statistiļno pomembno pripomore 

k veļji uļinkovitosti rabe drobnih gibov, kar se zazna v hitrosti opravljene naloge. Pri tem se 

ponovno odpira pomen in potreba po razumevanju ustreznega vodenja. Posebej ģelimo 

poudariti, da so naļini vodenja zelo razliļni, zato je potreben razmislek vsakega strokovnega 

delavca, da izbere pravega.  

Raziskava je morda odstrla delļek problema, da vzgojitelji nimajo teģav z naļrtovanjem in 

vodenjem dejavnosti, kadar ģelijo, da se otroci uļijo t. i. akademskih znanj, medtem, ko gibalne 

dejavnosti najverjetneje prepuġļajo sluļaju in maturaciji. Ugotovili smo, da otrokom ponujeni 

material brez cilja, navodil, usmeritve itd. ni predstavljal dovolj velikega izziva, da bi 

napredovali v drobnih gibih. Otrok se je z materialom vļasih le nekaj ļasa igral, vļasih ga je 

opazil, vļasih ga niti opazil ni. Zakljuļek opazovanja nas usmerja, da otrok, ki ne bo naġel 

notranje ali zunanje motivacije, bo vse skupaj opustil in se zaigral s ļim drugim. Po naġem 

vedenju, vzgojitelji in starġi (Mota idr., 2017) ġe vedno prepogosto materiale (kot tudi gibalne 

dejavnosti na sploġno) prepuġļajo t. i. prosti igri otroka brez kakrġnekoli usmeritve oz. dajejo 

prednost akademskim rezultatom. Morda je razlog tudi v razumevanju proste igre ali celo igre 

na sploġno.  

Zosh idr. (2018) so igro opredelili na premici razliļnih spektrov. Razvrstili so je od 

nestrukturirane oz. pogosteje opredeljene èproste igreç, nato pa preko vodenih iger, iger s 

pravili, dopolnjevalnih iger pa vse do igrivega uļenja. V konceptu IGR (Gregorc in Cemiļ, 

2013) najdemo izraz èmetoda igreç kot osnovno metodo dela, ki sodi glede na zgoraj opisan 

spekter nekje na premico med pristopoma èvodene igreç in èdopolnjevalne igreç. Gre za 

pristop, v katerega poleg elementov uļinkovitega uļenja, kot so npr. konstruktivnost, 

samoregulirano gibanje, sodelovalnost in ustrezna vsebinska umeġļenost ter elementov proste 

igre (med njimi ġe predvsem veselje in ponavljanje) se kot glavna dejavnika menjata èodranjeç 

in vstopanje èmentalno razvitejġega partnerja v igro ob prevzemu ustrezne vlogeç. 

Igra, v katero vkljuļimo vse naġteto, naj bi v otroku vzbudila notranjo motivacijo in naj bi 

jo on doģivljal kot t. i. èprosto igroç, medtem ko mora v pedagogu taka igra predstavljati naļin 

vodenja, da lahko ustrezno èodraç oz. vodi pedagoġki proces.  
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7. Zakljuļek  

 

V zakljuļku poudarjamo tri kljuļne ugotovitve raziskave, in sicer jih predstavljamo kot 

argumente vzgojiteljem o pomenu naļrtnega in postopnega vpeljevanja razliļnih drobnih gibov, 

pri svojem pedagoġkem delu. 

1. Ugotovili smo, da je pri naļrtovanju razvoja drobnih gibov smiselno izhajati iz 
fizikalnih lastnosti materialov. Vzgojitelji naj pri naļrtovanju gibalnih nalog za razvoj 

drobnih gibov smiselno vkljuļujejo materiale, s katerimi gibalne naloge postopoma 

oteģujejo v hitrosti, moļi, natanļnosti in usklajenosti gibov. 

2. Ugotovili smo, da so otroci napredovali v hitrosti in usklajenosti drobnih gibov le, ļe 
so bile te aktivnosti v naprej naļrtovane in izvajanje, medtem ko so bili rezultati pri 

otrocih, kjer dejavnost ni bila posebej vodena, izenaļeni s kontrolno skupino. Menimo, 

da je izvajanje drobnih gibov zato smiselno povezati z drugimi kurikularnimi podroļji 

tako, da se bo otrok uļil (npr. ġtetja, prirejanja, nizanje, poimenovanja é) ob reġevanju 

zapleta v vnaprej pripravljeni èmetodi igreç. Tak naļin bo vzpodbudil v otroku 

zanimanje za dejavnost in je glede na naġo raziskavo priļakovati napredek v njegovem 

razvoju drobnih gibov. 

3. Ugotovili smo, da je za napredek v razvoju drobnih gibov treba sistematiļno izvajati 
dejavnosti vsaj trikrat na teden, da je napredek opazen in ni posledica maturacije. 

Prednosti raziskave vidimo v pomenu osvetlitve naļrtovanih in izvajanjih dejavnosti za 

razvoj drobnih gibov. Na podroļju kineziloġkih znanosti so tovrstne raziskave redke, saj se 

pogosteje spremlja groba gibanja. Zavedamo se tudi pomanjkljivosti raziskave, in sicer smo 

vzeli relativno majhen vzorec in zajeli le 3- do 4-letne otroke, raziskava je potekala v kratkem 

intervalu interventnega programa in ni kontrolirala vseh posrednih dejavnikov vpliva. V 

nadaljevanju raziskovanja drobnih gibov predlagamo, da se v raziskavah poveļa vzorec enako 

starih otrok in ga razġiri v celotno predġolsko obdobje, da se podaljġajo interventni programi, 

da bi se ugotovilo, ļe morda otroci pridejo do platoja, kontrolirati bi bilo smiselno veļ 

dejavnikov vpliva (druģine, materialnih moģnosti, dodatnih dejavnosti itd.). Menimo, da bi bilo 

najpomembneje, da se v prihodnjih raziskavah ponovno raziġļe pomen longitudinalno izvajanih 

intervencijskih programov, in sicer s ciljem ugotoviti, v kolikġni meri je razvoj drobnih gibov 

v predġolskem obdobju predikator uļnega uspeha oz. teģav ali neuspehov.   

Izsledke raziskave bomo vkljuļili v naġe predmete, pri katerih bomo bodoļim vzgojiteljem 

predstavili pomen ustreznega naļrtovanja in izvajanja drobnih gibov. Ġirġe pa bomo izsledke 

uporabili pri izobraģevanju vzgojiteljev, starġev, strokovnih delavcev, ġportnih pedagogov na 

razliļnih seminarjih stalnega strokovnega izpopolnjevanja, delavnicah ipd. 
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Abstract 

For a long time, children with disabilities were excluded from the regular educational system. The path 

to their inclusion in regular groups was not easy and fast. The inclusion of children with disabilities in 

the regular groups in the educational system requires reorganization of the system itself and provision 

of adequate conditions so that we can talk about inclusion in the true sense of the word. One of the 

conditions for ensuring real inclusion of children with disabilities in groups with children with typical 

development is the availability and use of appropriate assistive technology that will help children with 

disabilities in performing daily personal, educational, professional, and work tasks. The paper addresses 

the role of assistive technology in working with children with disabilities. First of all, we looked at the 

concept of assistive technology and what types of assistive technology exist, then the important people 

and conditions in the use of assistive technology, we continued with the issue how ready are the teachers 

to use assistive technology and the benefits and barriers of using assistive technology in the inclusive 

practice. 

 

Keywords: adventages, assistive technology, barriers, children with disabilities, inclusion.  

 

 

1. Introduction  

 

Introduction of the inclusive model of upbringing and education represents perhaps one of 

the most serious and comprehensive changes that have happened to the educational systems in 

the last thirty years because it assumes serious changes in the policies, culture and practice of 

the traditional/typical model. Creating and implementing an inclusive model of education 

brings numerous challenges that all participants have to face. Transformation, adaptation to the 

new situation is needed for the institutional infrastructure, personnel structure, educational 

curricula, the attitudes of all involved, as well as the initial education programs of 

teachers/educators/caregivers. (Petrovska & Runceva, 2019). The use of appropriate assistive 

technology in working with children with disabilities is inevitable. The inclusion of children with 

disabilities demanded a change in the overall organization of the educational system.  Numerous 

questions were opened, including the question of whether teachers know how to use appropriate 

assistive technology when they work with a child with disabilities, and before we ask this 

question, the first question would be: whether the educational institutions have appropriate 

assistive technology that meets and satisfy the needs of the children with disabilities. 

There are numerous classifications of children with disabilities. According to Hrnjica 

(1991), the classification is: Children with sensory impairments; Children with physical 

mailto:jasna.kudek@ufzg.hr
mailto:jadranka.runceva@ugd.edu.mk
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disabilities; Children with insufficiently developed cognitive abilities; Children with speech 

disorders; Children with motor disorders; Children with behavior disorders. (Petrovska & 

Runceva, 2019). In the group of the children with special educational needs belong the gifted 

children.  

 

 

2. The term assistive technology 

 

Children with disabilities have the right and opportunity to be included in regular groups 

in kindergartens and in regular classes in primary and secondary schools through the concept 

of inclusive education. Ă Mild disabilities are classified as learning disabilities, 

emotional/behavioral disorders and mental retardation ñ (Edyburn, 2000, pp. 2). 

When individual education plans (IEPs) are planning for children with disabilities, it is 

necessary to take into account the assistive technology that will be used. When the word technology 

is mentioned in the context of assistive technology used in the work with children with disabilities, it 

does not mean only computers, phones and tablets. There is a wide range of devices and services 

that assistive technology contains and offers, with the help of which the performance of people with 

disabilities is improved, enabling people with difficulties to complete daily personal, school, work 

tasks as efficiently and effectively as possible. (Edyburn, 2000).  

The term assistive technology has been defined in several manuals, textbooks, papers by 

numerous eminent authors and researchers. Some of the definitions of the term assistive 

technology are: 

Assistive technology means any product, piece of equipment or system, whether used in its 

original form, modified or adapted, that is used to increase, maintain or improve the functional 

abilities of persons with disabilities (Encyclopedia of disability, 2006, pp. 129).   

Assistive technology is any device that helps a person with a disability to perform everyday 

tasks. In fact, it is any device that is used to maintain or improve the functioning of a person 

with special needs (Adebisi et al., 2015, pp. 15).  

Assistive technology is an "umbrella" term that refers to any product or service-based 

technology that enables people with limited abilities of different ages, to be active in their daily life, 

education, workplace or leisure time (Jacova & Stojkovska Aleksova, 2013, pp. 31).  

Assistive technology includes instruments, tools and devices that children with 

developmental disabilities use to perform a task that they would be unable to perform otherwise. 

This also includes the tools with which they can perform those tasks faster, easier and better 

(Kuniĺ, 2020).  

Assistive technology is a common name for assistive, adaptive and rehabilitative devices 

for people with developmental disabilities and disabled people, which also includes the process 

of choosing, finding and using these device (Bodanovic & Razic-Ilic, 2016, pp. 5). 

In our geographical areas, several authors write about the division and types of assistive 

technology (Jacova & Stojkovska Aleksova, 2013; Lazor, 2017; Lazor et al., 2012; Stankoviĺ, 

2014/2015; Stojkovska, 2013; Vinļiĺ, 2016; UNICEF, 2022). In the wider world framework, 

this topic has been researched, especially emphasized in the last thirty years (Adebisi, et al., 

2015; Brassai et al., 2011; Cowan, et al., 2012; Edyburn, 2000).  
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Namely, the classification of assistive products was established by International Standard 

ISO 9999 (International Organization for Standardization). The classification of assistive 

products is performed according to the function (Helal et al., 2008).  

The classification of the assistive technology can be done according to the dominant  

difficulties of the persons (Lazor, 2017; UNICEF 2022, pp. 5): 

¶ Assistive technology for people with disabilities in motor development; 

¶ Assistive technology for visually impaired people; 

¶ Assistive technology for the hearing impaired people; 

¶ Assistive technology for people with learning difficulties; 

¶ Recreation and leisure time resources. 

On the other hand, the classification of assistive technology can be according to the task in 

which the assistive technology helps so that the task can be performed  (Lazor et al., 2012, pp. 16): 

Stability, sitting and mobility; Work place; Communication; Access to computers; Motor aspects 

of writing; Writing text; Learning difficulties ï reading, mathematics; Visual impairment, hearing 

impairment; Daily activities and device management; Rest and recreation.  

Assistive technology can be divided into the following categories, i.e. product groups: 

¶ Alternative input devices (Exp. alternative and adapted keyboards, extended 

keyboards, touch screens, speech recognition systems,). 

¶ Alternative output devices (exp. Computer-based output devices that generally 

enable the blind or visually impaired to use and interact with the computer. 

¶ Accessible software. (Exp. accessible websites, accessible web browsers) 

¶ Universal design (Design methods, techniques, and guidelines that make computers 

and software applications fully accessible to people with difficulties.) (Jacova & 

Stojkovska Aleksova, 2013, pp. 34): 

 Below we give a list of the types of assistive technologies that can be used. The assistive 

technology which helps and enables a given task (of a personal, work, school nature) to be 

performed more efficiently and independently. Of course we cannot list all types of assistive 

technology, here are just a few. 

Table 1 

Assistive technology that helps in performing the given task 

A task to be 

performed 

Assistive technology that helps to perform the task more efficiently and 

independently 

To facilitate 

movement 

A walker, Fox Rebotec, Wheelchair, Electric Standing Wheelchair, Delta 

Platformlift 

Seating and 

positioning aids 

Standard chair with appropriate height and depth; Non-slip surface on a standard 

chair (to prevent slipping/falling); Custom seat, 

For writing  Plastic guides; Writing boundaries, Pencil holders; rulers with a handle 

For reading Standard texts; Changes in font size, spacing and text color, background 

color; Using an image/symbol with the text; Voice electronic devices or 

software that "pronounce" complicated words; Single word scanners; 

Electronic books 

Hearing aids Pen and paper, Portable word processor, Signaling devices (eg visual bell or 

vibrating pager), Systems with additional non-verbal information, Subtitling in 

real life time, Light signal on the computer as a warning signal, Telephone 



25 

 

amplifier, Personal amplifier system / hearing aid, Inductive loop as an amplifier 

and sound filter in a defined space, FM amplification system, Infrared signal 

system, Mobile phone in the function of assistive technology Laptop KSAFA ï d 

system,  

Visual 

impairment  

Glasses, magnifying glass, dictaphone, books printed in large letters with 

adequate contrast, software for zooming the screen, increasing the contrast on 

the screen, screen reader, text reader, Braille printed materials,  enlarged and/or 

relief letters on the keyboard, braille keyboard, keyboard with larger keys, 

braille typewriter Electric magnifying glass Mezzo VARIO 20, Signature 

template, Scan Marker 

Communication Activity calendars or weekly planners, GoTalk Pocket (communicator with 6 

pictures), Go Talk communicator iPhone / iPad in communicator function with 

Go Talk software; Touch monitor; Keyboard filters; Programs for speech 

recognition; screen viewer utilities, speech synthesizers 

Learing 

difficulties 

Clevy Maestro package for dyslexia; Playful puzzles,  Graphic organizers for 

reading, Application Behavior 

Means for 

recreation and 

free time 

Sound ball, Sound Frisbee, Social games (chess; don't get angry man; dominoes) 

Therapeutic swing 

Source: Keniĺ, 2020; Lazor et al., 2012; Stankoviĺ, 2014; UNICEF, 2022 

 

Assistive technology is one of the conditions (legally prescribed ï Primary education law, 

2020, pp. 7) which needs to be provided (along with the educational assistant, the personal 

assistant, the inclusive team, professional support from the learning support center) in order to 

give adequate learning support for children with disabilities. The inclusive team is very 

important when it comes to assistive technology in educational institutions. When we say 

inclusive team especialy school inclusive team, in cooperation with the school with a resource 

center, takes care of providing the necessary assistive technology for the student. The school 

inclusive team investigates and uses opportunities to improve conditions for inclusive education 

through sponsorships and donations (removing architectural barriers, using assistive 

technology, providing teaching aids and aids for working with students with disabilities) 

(Rozalija et al., 2020).  

 

 

3. Factors that determine the use of assistive technology 

 

The issue is really complex when it comes to the use of assistive technology in the inclusive 

educational environment. Numerous factors determine the correct use of assistive technology. 

Some of the key factors are: full-time employeed certified specialists for assistive technology 

in educational institutions; access of children with disabilities to assistive devices and services; 

what is the composition of assistive technology teams in schools; the quality of services 

provided by assistive technology; the time needed to procure the assistive technology, the time 

needed to train people. These are questions that have been asked more than twenty years ago 

(Edyburn, 2000), and even today there are problems and challenges like: lack of a full-time 

special educator and rehabilitator in the school, one mobile special educator and rehabilitator 

hired in a school with 1030 students; lack of assistive technology, lack of resources for working 

with children with disabilities (these are some of the difficulties that some primary school in 

Macedonia have). They also need a speech therapist to be employed in the school, teachers need 

training to work with children with disabilities (these are some of the problems faced in some 

primary schools, R.N. Macedonia, when it comes to inclusiveness (Iliev, et al., 2022, pp. 105, 

145). In the study on the availability of professional support and knowledge in the field of 
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assistive technology in the educational system in Serbia (in 2016) it is pointed out that the 

number of experts who possess adequate knowledge of assistive technology is small 

(Bogdanoviĺ & Raziĺ-Iliĺ, 2016). In the research conducted in 2021 in Belgrade and Novi Sad, 

it was claimed that teaching staff consider themselves moderately competent in the use of 

assistive technology, that they have different levels of knowledge and that those working in 

primary schools have a lack of training in this area. It is considered that the training of teaching 

staff is the most important factor in the process of technology implementation (Mundy et al., 

2012) and that it contributes to their confidence in applying assistive technology with students 

(Arseniĺ et al., 2022). Educators (included in the research in Belgrade 2021) point out that the 

most common barrier that prevents the application of assistive technology in kindergartens is 

limited resources, but also the lack of education of educators for the use of assistive technology, 

so it is difficult for them to use and apply it (Vukoviĺ & Rokniĺ, 2021).  

Another important factor that determine whether an individual's functional abilities will 

improve or not (in the work with children with disabilities) is the assessment of the need for 

assistive technology. In the assessment process for assistive technology, factors that play an 

important role are: the student, the task, and the device. When it comes to the student, it is 

necessary to perceive the student's abilities and difficulties, to see the student's strengths and 

weaknesses in several areas: reading, writing, speaking, listening, mathematics, memory, 

organization, motor skills, which will identify the difficulties that need to be overcome with the 

use of appropriate assistive technology. An appropriate assistive tool will be selected if the task 

to be performed is determined. The choice of assistive technology should be in accordance with 

the needs of each child (Stojkovska, 2013). The steps that the expert team should follow during 

the assessment to select the appropriate assistive device are the collection of basic information 

about the person, observation of the person, determination of the student's abilities and needs 

for assistive technologies, research for the ideal system, proposal of the access system, 

personalization and augmentation of the access system, setting goals for instruction and 

training, system implementation, program monitoring and continuation assurance (Vinļiĺ, 

2016).  

The team that makes the assessment for assistive technology does not have a final list of 

participants. However, there are 5 persons who must be part of the assistive technology 

assessment team, namely: a family member/parent who knows the student well, including the 

student himself; special educator and rehabilitator; speech therapist; physiotherapist and the 

person in charge of procuring assistive technology and conducting staff training (Stojkovska, 

2013). Members of the team can be teachers and other university staff, social workers, friends, 

and extended family members. 

It is necessary that the staff engaged in the schools have developed technological 

competences for the efficient application of the assistive technology, so that the student who 

uses the assistive technology can achieve success (According Michaels & McDermott, 2003 as 

cited in Arseniĺ et al., 2022). Therefore, teaching staff competence in using assistive technology 

refers to what teaching staff should know and be able to do with any type of assistive technology 

in an educational environment at any time. (Arseniĺ et al., 2022) 
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4. Readiness of teachers to use assistive technology 

 

Research has shown that in an inclusive approach, it is important that children with disabilities 

meet their rights and learn according to their abilities, opportunities and interests, in order to 

bridge the differences between children with disabilities and children with typical development. 

However, children with disabilities in inclusive classes often experience educational failure, for 

example children with sensory impairments or with below average intellectual functioning, 

which has been identified as a major problem because they cannot learn in the same ways as 

typically developing students (Bakinde Surajudeen et al., 2023).  

Many countries around the world are focusing on approaches using assistive technologies in 

learning and teaching to improve the quality of education by emphasizing teacher competencies 

such as critical thinking, decision making, problem solving and dynamic situations, teamwork 

and effective communication. The use of assistive technologies can be called the 

implementation of a method or process of using assistive technologies to teach children with 

disabilities in order to achieve their optimal educational potential. Some researchers have 

shown that the use of assistive technology in education is considered a support that would help 

children with disabilities realize their potential and bypass areas of difficulty in teaching 

through new technological tools, which aims to make a step forward in the application of an 

outdated educational system (Bakinde Surajudeen et al., 2023). 

Because assistive technology is designed for individual use, it can be carefully designed, 

fitted, and tailored to the specific strengths and functional limitations of an individual child and, 

while it cannot eliminate learning disabilities, it can help children with disabilities reach their 

highest educational potential because assistive technology enables learning while capitalizing 

on their strengths and reducing areas of difficulty. For example, a student who has reading 

problems but has good listening skills can benefit from listening to audiobooks and recorded 

instructions. Teachers, as well as children with disabilities and their parents recognize the 

possibilities of various assistive technology tools in learning and teaching, with new 

opportunities in discovering the potential for easier learning (Van Lieshout et al., 2022). 

However, regardless of the fact that assistive technology supports children's right to adequate 

education, access and use of assistive technology in education should be considered a right for 

children who would benefit from it. 

The Global Report on Assistive Technology (UNICEF, 2022; WHO, 2015) emphasizes that 

ñaccess to assistive technology for children with disabilities is often the first step for childhood 

developmentñ. The report focuses on the basics of assistive technology in terms of identifying 

and selecting appropriate tools for students in collaboration with other stakeholders, as well as 

developing skills for its capabilities, access and use. In the selection and implementation of 

assistive technology, the cooperation and engagement of teams that include different actors and 

stakeholders in the entire process of determination is important; teachers, other school staff, 

families and other service providers (UNICEF, 2022).  

In order to plan the means of assistive technology that are needed for children, teachers need 

to recognize and assess which assistive technology is the most effective for an individual child 

with disabilities, for which it is necessary that the teachers are adequately competent for this, 

that is, that they have the ability to apply it , inclination, as well as that they were professionally 

trained in that area. The use of assistive technology is considered beneficial for children with 

disabilities based on the availability, coordinated assessment of assistive technologies, and the 

implementation process. At the same time, it is necessary for teachers to have guaranteed 

monitoring and support in the use of technological solutions 
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Accirding to UNICEF (2022) to implement learning and teaching activities based on the 

principles of educational inclusion, teachers must be empowered in the selection and 

implementation of assistive technologies and must possess the following competencies: 

Å Have knowledge of basic tools that can be used in the classroom 

Å Consider the use of assistive technology as a tool to remove obstacles in various 

aspects of the learning and teaching process 

Å Recognize basic common solutions through assistive technology for special 

educational needs 

Å Research and identify and select assistive technology and accessibility resources for 

the special educational needs of individual students 

Å Set up, configure and implement common/basic assistive technologies and specific 

equipment used by specific students 

Å Monitor and confirm the appropriateness of assistive technology used by students 

Å Create accessible materials to support children's participation in learning 

Å Know and use reliable sources of information and resources about assistive technology 

solutions at the local/national and international level. 

Regarding the extensive specific competencies for assistive technology that teachers should 

have, UNICEF document The Global Report on Assistive Technology (2022) also mentions the 

great role of other participants, such as the family/caregivers, all teachers who work with the 

child, as well as the professional team. The family together with the child are a source of 

information about the student's preferences, lifestyle, profile outside of school, which are 

necessary in making decisions about designing technologically supported activities in all 

environments. Since the family is often the key to the exchange of information between school 

and work at home, as well as in extracurricular activities, their consistency in the proper use of 

technology is important. In this regard, partnerships with parents and the home environment are 

critical to the effectiveness of inclusive technology-enhanced learning environments, both in 

and out of the classroom. All those involved in the learning and teaching of the child should 

undergo professional training related to certain technologies and different environments in 

which they will be implemented. When it comes to assistive technology, Ahmed (2018) states 

that there is a correlation between what assistive technology is believed to be and what is done 

in practice. According to Galvez-Martin (2003), teachers' self-reflection includes a thoughtful 

look at teaching and the teaching process, in the sense of evaluating and monitoring what has 

been done, what should be changed and more to be done, and allows them to evaluate 

themselves and understand how they cope with new challenges. Teamwork is considered more 

effective for teachers' self-reflection since communication frameworks allow them to interact, 

exchange ideas and learn from each other (Devi et al., 2021), for example on how to use 

assistive technology and other resources, as well as for evaluation during and after 

implementation. Although for the family and parents/guardians, professional development is 

about the specifics of the child's educational needs and technology for use at home and outside 

of school, the above frameworks of competences can also be useful to them. Therefore, training 

should focus on developing practical skills in setting up and using technology, as well as how 

to create opportunities and motivate children to use technology at home in learning and other 

activities. 

Alkahtani (2013), states that teachers have a lack of adequate knowledge and skills to use 

assistive technology. Johnson et al. (2016), emphasize that teachers' attitudes are key elements 

for the effectiveness and use of assistive technology in classes and research by Cagiltay et al. 

(2019) showed that teachers believe that the introduction of assistive technology in classes 
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improves educational results and therefore promotes teacher job satisfaction. Some teaching 

methods and techniques in the learning and teaching process emphasize the importance of using 

assistive technology in order to improve learning achievement (Baglama et al., 2022).  

 

 

5. Advantages and barriers of using assistive technology in inclusive practice 

 

In today's diverse and inclusive educational environment, assistive technology has emerged 

as a powerful tool to foster inclusive practice. The results of using assistive and teaching 

technology to support children with disabilities have been increasingly described over the past 

three decades in many fields, and technology-supported assessments and augmentative and 

alternative communication devices have been proven to be effective for both children with 

disabilities and typically developing students (Bryant & Seok, 2017; Suwahyo et al., 2021). 

New perspectives and examples of student support in the classroom help to understand the 

benefits of assistive technology in the classroom, which helps teachers create an inclusive 

environment for all students according to their abilities and capabilities. Assistive technology 

has been shown to have mixed results for children with disabilities. However, according to 

some studies, assistive technology improves the learning environment resulting in significant 

improvements in the general functioning of children with disabilities and overall has been 

shown to benefit children with disabilities in most areas of inclusive education, such as reading 

(Anderson et al., 2009). Also, communication systems such as graphic displays, symbols or 

communication devices with synthetic speech are effective tools for improving the motivation 

of students in learning, as well as for the socialization of children with functional disabilities 

(Gilroy et al., 2018). In addition, when students have a form of teaching at home or in the 

hospital due to a medical condition, or if they live in rural or distant areas, the availability of 

assistive and information and communication technology (ICT) can enable them to participate 

in distance learning and they can be in contact with their peers (Maor & Mitchem, 2015). 

By breaking down barriers and providing tailored support to students who need it, assistive 

technology ensures that children with different abilities and capabilities can actively participate 

and progress alongside their peers and further increases individual student well-being, self-

esteem, self-image and motivation to pursue important life goals (Botelho, 2020; WHO, 2015). 

Zwarych (2022) believes that there are many implications related to assistive technology in 

education. Lists some of the benefits of assistive technology in instructional planning that 

include accessibility, personalized learning, increased communication and expression, skill 

development, integration and collaboration, empowerment and independence. For example, in 

addition to speech-to-text or text-to-speech devices, software is used for art-expressive methods 

in the classroom or for writing activities that contribute to improving academic performance 

and language development (Nelson et al., 2013). According to Murray & Rabiner (2014), 

assistive technology can be adapted to the level of the student's needs and provide immediate 

feedback to improve learning. In addition, there is support for children with disabilities in 

performing tasks or functions that they would otherwise not be able to do (Sullivan & Lewis, 

2000). These new perspectives and examples help to understand the benefits of assistive 

technology in education to support children with disabilities, highlighting their positive effects, 

such as better academic performance, increased independence, improved self-confidence and a 

more inclusive learning environment. Assistive technology empowers children with disabilities 

by enabling them to receive individualized support tailored to their different learning styles, 

paces and abilities, thereby fostering a more inclusive and stimulating learning environment 

(Hasselbring & Glaser, 2000). Furthermore, computer technology significantly improves 

accessibility by offering a variety of assistive devices, including specialized keyboards, touch 

screens, and eye-tracking technology, allowing students with motor disabilities to access and 
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actively participate in educational content (Hasselbring & Glaser, according Zwarych, 2022). 

Despite this, little attention has been paid to how and to what extent children with disabilities 

use assistive technology in their daily lives, which is not surprising, considering that there is 

insufficient research on this, which could be a challenge in terms of ensuring equal 

opportunities for access to digital technologies and their applications (Fern§ndez-Batanero et 

al., 2022).  

According to World Health Organization (2022), more than one billion people with 

disabilities need assistive technology, but only 10% have access to and use assistive technology 

(Global Cooperation on Assistive Technology (GATE), WHO, 2016). In order to solve the 

problems between needs and possibilities as best as possible, in 2014 WHO launched Global 

Cooperation on Assistive Technology (GATE) and identified 50 priority assistive technology 

devices. However, even for children with disabilities, the benefits of using assistive technology 

in the classroom are not yet perfect. The problem is how to overcome obstacles in the 

application of assistive technology for children with specific learning difficulties in inclusive 

education so that its benefits can be realized. This represents a challenge for teachers due to the 

fear of using unknown technology, lack of training and lack of support in direct work (Alper & 

Raharinirina, 2006), since when teachers perceive that the barriers associated with the use of 

assistive technology interfere with the way students learn and teach, it is possible that they will 

abandon the use of assistive technology in practice. This is a fundamental factor in the 

importance of dealing with such obstacles. Teachers' opinions are often divided, and some 

perceive assistive technology as a limited substitute for the development of cognitive abilities 

because they believe that assistive technology cannot adequately perform the task for students, 

while other teachers think that assistive technology helps students learn (Alharbi, 2016). In 

addition, despite all the difficulties that teachers may face when implementing assistive 

technology, the consequences are more severe in terms of limiting access to such a method of 

education for children with disabilities (Alharbi, 2016). Mason (2014), according to Alhabri 

(2016), lists barriers in the use of assistive technology that are biggest in implementation and 

accessibility, including issues teachers face such as troubleshooting support in case of 

malfunctioning technology, adequate wireless support for mobile technology, adequate time for 

planning and teacher collaboration, systems for verification of student application and an 

integrated approach through the curriculum. According to Schoeppu (2005), in addition to the 

lack of teacher training and the lack of resources in teaching, the lack of adequate application 

of assistive technology is the involvement of the family and the lack of cooperation with the 

family. Since the family's decision to use assistive technology can be influenced by language, 

cultural values and background, school and family cooperation is important to maximize the 

effective implementation of assistive technology in the school, family home and community. 

However, Alper & Raharinirina (2006) believe that this partnership is rarely established due to 

the obstacles that families face in connection with the use and selection of assistive technology. 

Availability and social stigma, traditional educational approaches, and insecurity and 

incompetence of teachers, which makes them unprepared to deal with these challenges, are 

mentioned as external factors that can prevent the implementation of assistive technology. 

Coleman & Cramer (2015) list the obstacles that children with developmental disabilities often 

face in the activities of art fields, highlighting the limitations of practical art activities in 

inclusive practice. The authors believe that for artistic expression it is necessary to develop 

creativity, communication and general well-being in children with developmental disabilities. 

Assistive technology can offer children with disabilities important tools to develop greater 

independence, social inclusion and engagement in society. However, often due to obstacles in 

obtaining and using the means of assistive technology, it is not always available to everyone, 

regardless of what is of vital importance for children with disabilities, who otherwise would not 
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be able to acquire an adequate level of education without the help of modern technology. 

(Bryant & Seok, 2017). Taherian and Davies (2018) cite barriers such as ease of use, reliability 

and comfort, with a lack of competence development in this area and guidance offered to the 

final user, family and parents/guardians on the safe and appropriate use of assistive technology 

(for example, a lack of written information or a lack of time spent familiarizing the user with 

the device ). Senjam et al. (2021) in their study, they state that the most common obstacle in 

schools is the lack of availability of tactile and sound assistive technology to support children 

with visual impairments. The next most common barrier cited by them is the economic 

limitations of access to assistive technology, which cannot be afforded by all students equally 

due to often high prices, which leads to inaccessibility among students. However, the same 

authors also believe that as the barriers of availability and costs are resolved, the importance of 

quality teacher training will become more relevant. In relation to the aforementioned potential 

obstacles, Byrd & Leon (2017) describe three main aspects that prevent the inclusion and access 

of children with disabilities in the use of specialized assistive technologies:1) insufficient 

availability and accessibility for children with disabilities, 2) high costs and uncertain financing, 

3) lack of professional training in the field for the use of virtual devices and platforms. But 

assistive technology in educational settings can be critical to achieving learning outcomes for 

children with disabilities. In fact, it is considered an effective compensatory support because 

devices can be used to improve the ability of a student with learning disabilities to perform 

independently or perform a task at the intended level (Alper & Raharinirina, 2006). In this way, 

by applying adequate assistive technology in classes, it can be improved that children with 

disabilities are active in teaching activities alongside children with typical development. With 

various specialized assistive technology devices and tools, in an inclusive classroom 

environment, support for children with disabilities is provided through a differentiated and 

individualized approach. For example, sitting in the front of the classroom can help 

childrenwith sensory impairments or cognitive disabilities better focus on what the teacher is 

saying or writing on the board. Classrooms can have a level of sensory stimulation by reducing 

distracting noise through the use of earplugs or noise-canceling headphones, as well as a variety 

of seating options such as floor pillows, specialized chairs, and ball seats that accommodate 

different student body sizes and shapes and can improve tracking for children with disabilities 

that occur in the classroom and make learning environments more inclusive. 

 

 

6. Conclusion 

 

Assistive technology can offer children with disabilities important tools to develop greater 

independence, social inclusion and engagement in society. With various specialized assistive 

technology devices and tools, in an inclusive classroom environment, support for children with 

disabilities is provided through a differentiated and individualized approach. By applying 

adequate assistive technology in classes, it can be improved that children with disabilities are 

active in teaching activities alongside children with typical development. But to speak for a 

proper use of assistive technology in inclusive groups a large number of conditions needs to be 

fulfilled. Each child is special and different and it should be used the technology, device that 

suits him best. In order to succeed in that, all the necessary financial, personal resources must 

be provided. 
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Povzetek 

 

V prispevku se bomo oprli na spremembe v socializaciji posameznikov v postindustrijski potroġniġki 

druģbi, ki z zatonom klasiļne avtoritete favorizirajo permisivne (oz. pogosto ģe laissez-faire) vzgojne 

prakse v druģinski ter poslediļno tudi ġolski socializaciji in vzgoji in tako vplivajo na porast narcistiļnih 

lastnosti pri veļinski populaciji. Na podlagi antropoloġkega terenskega dela v ġolskem prostoru ter 

spletne ankete med pedagoġkimi delavci bomo prikazali, kako ġola kot kljuļna institucija kulturne 

transmisije, implicitno oblikuje narcisistiļno kulturo s favoriziranjem permisivnih vzgojnih praks. Naġe 

ugotovitve bomo prikazali v luļi aktualnih razmer v slovenskih ġolah, kjer bomo utemeljevali, kako 

aktualne spremembe pedagoġke paradigme v ġolstvu poudarjajo permisivnost in s tem utrjujejo 

narcistiļne lastnosti odraġļajoļe mladine, ki so v ġolskem vsakdanu v porastu.  

 

Kljuļne besede: narcisistiļna druģba, narcisizem, permisivna vzgoja, potroġniġka druģba, ġola. 

 

Abstract 

 

The article stems from the changes in the process of socialisation of individuals in the post-industrial 

consumer society, which has been facing the decline of classical authority and favours permissive (often 

even laissez-faire) parenting and consequently also school socialisation and education styles which have 

influenced the growth of narcissistic traits in majority of individuals. The study draws on 

anthropological research data collected in schools and an online survey to determine how schools as key 

institutions of cultural transmission shape narcissistic culture by favouring permissive parenting styles. 

The findings of the research reflect current conditions in Slovenian schools. The article describes how 

changes in the educational system affect permissiveness and thus enable young people to develop 

narcissistic traits that have become increasingly prevalent in everyday school life. 

 

Keywords: Consumer Society, Narcissism, Narcissistic Society, Permissive Education, School. 
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1. Uvod  

 

Vsaka druģba oblikuje posameznika v procesu socializacije, saj je njena socialna funkcija 

v piljenju posameznikovega individualnega karakterja, da se le-ta pribliģa socialnemu, 

druģbeno sprejemljivemu.  

V potroġniġki druģbi se je zgodila kljuļna sprememba v socializaciji posameznikov: z 

zatonom klasiļne starġevske avtoritete in discipline se poslediļno favorizira permisivne1 

vzgojne tehnike v druģini, poslediļno tudi v ġoli. Danaġnji starġi poskuġajo pod vplivi t. i. 

demokratiļnih vzgojnih trendov odpraviti vsako najmanjġo frustracijo na otrokovi razvojni poti, 

otrok je vkljuļen v vse veļ procesov odloļanja, vse postaja podrejeno otrokovim potrebam; 

otrok mora vse bolj ļutiti, da je v srediġļu pozornosti in upoġtevan pri odloļanju. Ob 

pomanjkanju frustracij pa otroci ne izgradijo moralnega imperativa, ki bi se podrejal sploġno 

veljavnim druģbenim normam, ker od doma ne poznajo brezkompromisnega podrejanja 

avtoriteti in pravilom, saj so pravila v druģini v veliki meri podrejena ģeljam in zahtevam otrok. 

Slednje lahko v ekstremnih oblikah privede do resnih patoloġkih narcisistiļnih oblik pri otroku, 

ki se kaģejo v neupoġtevanju sploġno veljavnih norm, saj v ospredje postavljajo zgolj lastne 

egoistiļne ģelje. Narcisistiļnost se manifestira v ģelji po grandioznosti, hvali, nastopaġtvu, 

ġarmiranju, laģnem zavedanju tega stanja, protektivni plitkosti, izogibanju navezovanja, 

arogantnem in oġabnem obnaġanju, podcenjevanju, zasmehovanju ter izkoriġļanju drugih ter 

najbolj izrazito v nesposobnosti empatije. V primeru neuspeha narcisov prideta na plan 

brezkompromisna bes in agresivnost. Sploġna erozija avtoritete v potroġniġki druģbi, ko se otrok 

ne navaja veļ na apriorno spoġtovanje vseh odraslih in predvsem pravil kot takih, pripravlja 

mlade na ģivljenje v permisivni druģbi, organizirani v ugodju in potroġnji (Lasch, 1991). 

Lasch je v klasiļnem delu: Kultura narcizma (1979)2, v katerem je opisoval vzpon 

ameriġke potroġniġke druģbe, izpostavil, da predstavlja narcizem najboljġi naļin za 

spoprijemanje s tenzijami in anksioznostmi sodobnega ģivljenja. Prevladujoļe socialne 

okoliġļine namreļ poskuġajo vzpodbujati narcistiļne lastnosti v razliļnih stopnjah v vsakem 

posamezniku. Danaġnjo zahodno druģbo tako Lasch opredeli kot narcistiļno v dvojnem 

pomenu: najprej ob spodbujanju uspeġnosti in aplavdiranju patoloġkim narcisom, ki jih ļasti v 

luļi vsakodnevnega spektakla danaġnjega naļina ģivljenja s poveliļevanjem momentalnega 

uģivanja, fascinacijo s slavo, bliġļem, materialnim udobjem. Dober primer za to predstavlja 

danaġnji razcvet raznovrstnih resniļnostnih televizijskih oddaj, kjer veliko anonimnih 

posameznikov na hitro doseģe prepoznavnost in slavo. Po drugi strani pa spodbuja razvoj 

narcistiļnih lastnosti v vsakem posamezniku, predvsem z razcvetom spletnih socialnih omreģij, 

kjer veļina objavlja svoje podobe z namenom prejemanja odobravanja in vġeļkov. Tako  se 

krepi druģbeni narcizem, ki vse bolj zajema celotno populacijo, ki ta navidezni bliġļ 

resniļnostnih ġovov dnevno konzumira in participira v mnoģici spletnih socialnih omreģij. 

V prispevku bomo podrobno predstavili uvajanje permisivnih trendov v ġolske sisteme 

sodobnih pluralnih druģb ter izpostavili porast narcizma kot produkta demokratiļne, permisivne 

vzgoje. Izhajali bomo iz empiriļne analize kvalitativno zbranih podatkov z antropoloġko 

terensko raziskavo iz leta 20083 (opazovanjem z neposredno udeleģbo v ġolskem prostoru ter 

 
1 V prispevku bomo permisivno vzgojo obravnavali ġirġe. V veliko pedagoġkih priroļnikih se jo enaļi tudi z 

demokratiļno vzgojo. Pogosto se permisivno vzgojo tudi posploġuje in opisuje kot vzgojo brez meja ï 

vsedopuġļujoļo vzgojo. 
2 Delo je bilo leta 2012 prevedeno v slovenġļino. Vsa navajanja v tem prispevku izhajajo iz angleġkega izvoda: 

Lasch, C. (1979/1991). The Culture of Narcissism: American Life in An Age of Diminishing Expectations. New 

York, London: W. W. Norton & Co. 
3 Predstavljeni bodo izsledki magistrskega dela:  
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poglobljenimi intervjuji s pedagoġkimi delavci). Raziskavo bomo aktualizirali s spletno anketo 

izvedeno 2023 med veļ kot 100 pedagogi, ki so ugotovitve izpred 15 let, le nadgradili in 

potrdili. Poudarili bomo porast narcistiļno socializiranih posameznikov v slovenskih ġolah ter 

hkrati izpostavili, kako tudi slovenska osnovna ġola implicitno oblikuje narcistiļno potroġniġko 

kulturo s favoriziranjem permisivnosti.  

 

 

2. Novi trendi vzgoje v potroġniġki druģbi 

 

Temeljno vodilo ġolskih reform v zahodnih druģbah v postmoderni, tudi reforme osnovne 

ġole pri uvajanju devetletke v Sloveniji, je osredotoļeno na 'demokratizacijo' vzgoje s 

favoriziranjem permisivnih vzgojnih konceptov na raļun represivnih. 

Permisivna, demokratiļna vzgoja v pravem pomenu besede naj bi predstavljala neko novo 

kvaliteto, temelj za razvoj nove pedagoġke paradigme postmoderne druģbe (Bergant, 1994). 

Omogoļala naj bi fleksibilno organizacijo ġolskega dela, ustvarjalno ġolsko ozraļje, 

demokratiļne odnose, dialog, sodelovanje med uļiteljem in uļencem ter spodbujala ustvarjalno 

miġljenje (Novak, 2002). Bergantova (1994) izpostavi, da naj ne bi bila permisivna vzgoja 

skrajno nasprotje represivni, avtoritarni vzgoji, saj predstavlja skrajno nasprotje represivni 

vzgoji vsedopuġļajoļa (laissez-faire) vzgoja. Pomembno je poudariti, da ni vse, kar ni 

represivna vzgoja, ģe permisivna vzgoja. Permisivna vzgoja naj bi bila nekje na sredini med 

obema skrajnima stiloma in naj bi pomagala premostiti negativne uļinke obeh. Dejstvo pa je, 

da se naļela permisivnosti v praksi pogosto napaļno in povrġinsko uresniļujejo, kar pogosto 

vodi v vsedopuġļajoļo vzgojo.  

Sodobne svetovne pedagoġke reforme stremijo k bolj humanemu ter otrokovim pravicam 

in potrebam prilagojenemu ġolstvu. Celostni pristop, na katerem se je gradila sprememba 

slovenske osnovne ġole ob uvajanju devetletke, na podroļju ġolstva ponuja med seboj povezano 

in prepleteno humanistiļno in naravoslovno izobraģevanje, ģivljenjsko uporabnost ter osebno 

vrednotenje znanja. Reforma temelji na notranji individualizaciji in diferenciaciji pouļevanja, 

uļni smotri pa naj bi bili ļim bolj usmerjeni k optimalnemu razvoju posameznika. Ġolstvo naj 

bi postalo fleksibilnejġe, upoġtevalo naj bi veļ vzporednih poti za doseganje doloļenega cilja 

ter naj bi bilo bolj ģivljenjsko, povezano z okoljem. V ospredju naj bi bili otrokocentriļni uļni 

pristopi, ki izhajajo iz otrokovih pravic in naj bi sluģili interesom otrok. Te usmeritve se v praksi 

realizirajo v povezovanju in prepletanju uļnih snovi posameznih predmetov, ki temeljijo na 

'ģivljenjskosti znanja' v nasprotju z znanstveno abstrakcijo storilnostno naravnane ġole. Za 

doseganje teh usmeritev je treba ustrezno pripraviti tudi uļitelje, ki si morajo pridobiti ustrezno 

pedagoġko razgledanost in ġirino, da bodo znali pouļevati kreativno ter usmerjati uļence v 

problemsko zasnovano uļenje, usmerjeno k bolj demokratiļnim oblikam dela. Te cilje naj bi se 

dosegalo s permisivnimi uļnimi pristopi, ko uļitelji zmorejo uļence motivirati za samostojno 

 
Vodopivec, K. (2008). Patoloġki narcis kot produkt permisivne vzgoje ï analiza situacije v izbranih slovenskih 

ġolah. Magistrsko delo. Ljubljana: Fakulteta za druģbene vede. 

Ugotovitve so se leta 2008 ob zagovoru magistrskega dela zdele v doloļenih aspektih morebiti ġirġi javnosti ġe 

preveļ radikalne. V zadnjih letih pa je opaģen trend, da vse veļ strokovnjakov, tudi pedagoġkih strok (ne zgolj 

psihoanalitikov), v javnosti odkrito kritizira pretiran vdor permisivnosti v ġolstvo ter priznava resnost posledic na 

obnaġanje otrok, ki jih je to povzroļilo. Vse veļ pedagoġkih strokovnjakov se zaveda ġkode, ki jo prinaġa preveļ 

popustljiva vzgoja in pretirano zastopanje imperativa ugodja pri otrocih, zato vse bolj glasno opozarjajo na 

stranpoti pretirane popustljivosti, ki bo pustila daljnoseģne posledice v druģbi, kar ģelimo v raziskavi veļplastno 

predstaviti. 
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uļenje na podlagi njihovega zanimanja in veselja do dela, ki temelji na njihovih interesih, ne 

pa na podlagi strahu pred slabimi ocenami in neuspehom (Bergant, 1994, Narat idr., 2017). 

Poleg sistemskih sprememb, ki so utemeljene v ġolski zakonodaji, so kljuļne tudi 

spremembe didaktiļnih naļel pouka, ki naj bi navajale otroke na ģivljenje v sodobni 

postmoderni druģbi, za kar pa je treba spremeniti koncept pouļevanja. Poudarjen je prehod iz 

pasivnega in statiļnega uļenja, ko uļenec le spremlja uļiteljevo frontalno razlago, k aktivnemu, 

dinamiļnemu, izkuġenjskemu uļenju. Tak naļin naj bi postopoma vodil uļence od konkretnih 

izkuġenj do abstraktnega razmiġljanja in povezovanja znanj. Uļitelj naj bi uļence v skladu z 

demokratizacijo uļenja navajal na medsebojno sodelovanje in timsko delo, saj jim sooļanje v 

socialnih interakcijah omogoļa konfrontacijo razliļnih staliġļ in ġirġi vpogled v drugaļno 

razmiġljanje. Zato je treba uporabljati drugaļne oblike dela, kot so: skupinsko delo, sodelovalno 

uļenje, delo v parih, skupinske diskusije, razgovori idr. Poleg spoznavnih procesov postajata 

vse pomembnejġa tudi socialni in ļustveni vidik uļenja in pouļevanja, cilj katerih je, da uļenci 

razvijejo celostno in ne zgolj racionalno razumevanje (Novak, 2005). Tako naj bi bil uļitelj v 

novodobni osnovni ġoli vse bolj koordinator uļnega procesa, ki nima veļ le izkljuļne vloge 

posredovalca vedenj in znanj, saj naj bi z demokratiļnimi didaktiļnimi pristopi navajal uļence 

na pluralnost idej in znanja v postmoderni druģbi. 

 

 

3. Ġola kot ideoloġki aparat potroġniġkega kapitalizma 

 

Dejansko pa razmere v slovenskem ġolstvu danes vse bolj drsijo v anarhiļno stanje, kar 

bomo v nadaljevanju poskuġali potrditi v empiriļni analizi podatkov, pridobljenih z 

antropoloġko terensko raziskavo. K temu je veliko pripomogla nova 'permisivna' ġolska 

zakonodaja, ki je v veliki meri izpostavila pravice uļencev, ob krġitvah njihovih dolģnosti pa 

uļitelje omejila z orodji za kaznovanje, saj si ti z administrativnimi kaznimi le 'nakopljejo 

dodatno delo', ko morajo pisno utemeljevati svoje ukrepe. Namesto kazni se v ġolah vse bolj 

uveljavlja terapevtska praksa, ko uļence, ki ne spoġtujejo norm in pravil, obravnava ġolska 

svetovalna sluģba, psihologi in socialni delavci, ki po mnenju Saleclove (1991) s svetovanjem 

posegajo v vzgojo v druģini in vzpostavljajo njen nadzor.  

Ġola postaja tako orodje drģave v njenem odnosu do druģine. V skladu s storilnostno 

naravnanostjo v ġoli, ki jo diktira zelo oster sistem toļkovanja uspeha uļencev ģe v osnovni ġoli 

za vstop v nadaljnje izobraģevanje, postaja uļencem in predvsem njihovim starġem pomemben 

le uspeh, merjen v obliki ġolskih ocen, nikakor pa ne v znanju, kaj ġele kritiļnem razmiġljanju. 

Zato sta tudi dejansko uļenje in znanje na zelo nizki ravni, saj se uļenci uļijo kampanjsko in 

preraļunljivo, pod pokroviteljstvom zakonodaje, ki ġļiti otroke pred 'prenatrpanim programom'. 

Pod nazivom demokratiļne ġole, 'ġole po meri otroka', se dejansko v veliko primerih izvaja 

vsedopuġļajoļa vzgoja, ki ima za posledico zelo ġibko sploġno znanje, nespoġtovanje uļenja in 

truda, poudarjanje zgolj uspeha, ne glede na sredstva, kar pogosto spodbuja surovo 

tekmovalnost med uļenci. Kljuļni problem danaġnjega ġolstva pa je motivacija uļencev ter 

vzdrģevanje discipline v razredih zaradi poveļane agresivnosti otrok in njihove nezmoģnosti 

upoġtevanja pravil in norm. 

Kovaļ Ġebartova (2002) poudari vpetost sprememb ġolskega sistema v reprodukcijo 

druģbenih razmerij, ki ustrezajo interesom potroġniġke druģbe. V danaġnji druģbeni 

kapitalistiļni sferi dela so uspeġni tisti posamezniki, ki so sposobni èé delati v naglo 

spreminjajoļem se okolju, pravila morajo znati prej postaviti, kot jih slepo ubogati, in sposobni 

morajo biti delati v projektnih skupinah, pri ļemer morajo imeti enako 'osebnostno kemijo' kot 

drugi ļlani organizacijeç (Kovaļ Ġebart, 2002: 225). V skladu s temi zahtevami se spreminja 

tudi delo v ġoli, saj se vse bolj favorizira medsebojno komunikacijo, sposobnost pogajanja ter 
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skupinskega dela, kar smo predstavili kot kljuļna didaktiļna naļela sprememb pri uvajanju 

devetletke.  

Druga kljuļna toļka, ki posredno vpliva na ohranjanje kapitalistiļnih razmerij potroġniġke 

druģbe, je vztrajanje na 'neboleļi edukaciji', edukaciji brez napetosti in konfliktov, na negovanju 

'komercializirane prijaznosti'. èKar nekaj znakov namreļ kaģe (na to kaģejo tudi dogajanja ob 

nastajanju zasnove devetletne osnovne ġole), da zaļenja v naġem prostoru zasedati osrednje 

mesto narcistiļni vzgojno-socializacijski model. Elementi tega vse bolj prepredajo vsebino, ki 

opisuje in daje navodila za vzgojo v druģini in ustvarja tudi ġolsko filozofijo.ç (prav tam: 232). 

Saj le permisivna edukacija, ki temelji na omogoļanju ļim veļjega ugodja, lahko ustreza 

narcistiļnemu libidinalnemu ustroju posameznika potroġniġkega kapitalizma. Krofliļ (1997) 

izpostavi, da pedagoġki praktiki v danaġnji ġoli prepoznavajo vse veļ patoloġkih narcisov, s 

katerimi ne morejo delati po klasiļnih ġolskih naļelih, zato meni, da je nujno ubrati drugaļen, 

nerepresiven naļin dela z njimi. Saj èé patoloġkega narcisa vnaprej izdelani sistem 

simbolnega okvira ġole preprosto ne pritegne veļ, ker mu v primarni druģinski socializaciji 

nismo uspeli ponotranjiti niti instance simbolnega Zakona niti 'slepe ubogljivosti', ki je v 

partiarhalni vzgoji izhajala iz strahu pred kaznijoç (Krofliļ, 1997: 286). Permisivne teģnje 

bodo v vzgoji lahko uspele le, ļe bodo presegle poenostavljene poskuse utemeljevanja vzgoje 

zgolj na otrokovem ugodju, na katerem temeljijo permisivne vzgojne tehnike. 'Otroku prijazna 

ġola', izvirajoļ iz Rousseaujeve vere v dobro naravo otroka ter poudarjanju, da so nagrade 

(pozitivne podkrepitve) uļinkovitejġe od negativnih kazni, namreļ tvega, da se bo ujela v 

neobvladljivo zanko anarhije in poslediļno spet resignirala v 'dobro staro patriarhalno vzgojo', 

ki naj bi omogoļala red in disciplino.  

Pritrjujemo Krofliļevim ugotovitvam, da se permisivnost v sodobni ġoli izraģa èé v veļji 

izbirnosti vsebin, manj represivnih oblikah ocenjevanja (opisno ocenjevanje), manj rigoroznih 

pogojih za napredovanje (napredovanje v viġji razred tudi z negativno oceno), sodobnejġih 

metodah pouļevanja (ki so zasnovane na vsaj na videz aktivnejġi in samostojnejġi udeleģbi 

uļencev) ter ne nazadnje v bolj demokratiļnih odnosih med uļenci in uļitelji. Vse naġtete 

lastnosti, ki jih tudi pri nas poznamo pod nazivom 'prijazna ġola', pa (ģal) ne reġujejo osnovnega 

problema sodobne ġolske socializacije (vzgojne funkcije ġole), kar se kaģe v ġirjenju 

vandalizma, mladinskega kriminala in sploġni nepripravljenosti vedno veļjega ġtevila mladih, 

da bi upoġtevali osnovna pravila ġolskega reda! Vse bolj se zdi, da si uļitelji v ġoli pogosto ne 

morejo zagotoviti niti tiste minimalne avtoritete, ki bi ġe omogoļala vsaj znosno komunikacijo 

z uļenci.ç (prav tam: 269). 

Tako stanje v sedanji ġoli ni odraz uļiteljeve nesposobnosti, temveļ je posledica 

permisivnosti v druģbi, ki je povezana z erozijo avtoritete odraslih v druģbi. Problematiļna je 

prikrita avtoritarnost permisivne vzgoje z bolj subtilnimi mehanizmi nadzora nad otrokom, saj 

se vzgoja, ki ģeli izhajati iz otrokovih trenutnih potreb, lahko hitro sprevrģe v zelo 

obremenjujoļo in iracionalno avtoritarno vzgojno situacijo, celo v manipulacijo (Freudi, 2016; 

Verhaege, 2017; Pobeģin Roġ, 2017). 

 

 

4. Antropoloġka analiza narcizma v izbranih slovenskih osnovnih ġolah ï empiriļna 

raziskava 

 

Empiriļna analiza temelji na analizi danaġnjega slovenskega ġolskega prostora z vidika 

prisotnosti sodobnih, permisivnih pedagoġkih paradigem v njem, z namenom ugotoviti, ali 

dopolnjujejo veļinsko permisivno druģinsko socializacijo in tako kljuļno sodelujejo pri 

reprodukciji narcistiļne, potroġniġke druģbe. 
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Analizirali bomo kvalitativno pridobljene podatke v antropoloġki terenski ġtudiji, 

pridobljene z opazovanjem z neposredno udeleģbo4 ter odprtim tipom intervjuja5, ki temelji na 

rezultatih magistrskega dela iz leta 20086. Od tedaj sem ves ļas vkljuļena v ġolsko polje, zato 

nadaljujem z neposrednim opazovanjem z udeleģbo in vse bolj opaģam, da postajajo ugotovitve 

magistrskega dela, ki so takrat morebiti izgledale celo preveļ radikalne, vse bolj mnoģiļno 

prisotne in vseobļe priznane med pedagogi praktiki ter tudi v ġirġi javnosti. V zadnjih letih pa 

je opaģen trend, da vse veļ pedagogov, v javnosti odkrito kritizira pretiran vdor permisivnosti 

v ġolstvo ter priznava resnost posledic na obnaġanje otrok, ki jih je ta trend povzroļil. Vse veļ 

pedagoġkih strokovnjakov se zaveda ġkode, ki jo prinaġa preveļ popustljiva vzgoja in pretirano 

zastopanje imperativa ugodja pri otrocih, zato vse bolj glasno opozarjajo na stranpoti pretirane 

popustljivosti, ki bo pustila daljnoseģne posledice v druģbi, kar ģelimo v raziskavi veļplastno 

problematizirati. Po veļ nasilnih izgredih mladostnikov ter razliļnih polemikah v javnosti v 

medijih v zadnjem ļasu, sem leta 2023 za potrebe pedagoġkih posvetov pripravila anketo 

odprtega tipa, v kateri sem preverjala, ali se ugotovitve izpred 15 let dopolnjujejo in 

aktualizirajo7. Primerjava ugotovitev pedagogov ter analiza, nanaġajoļ na teoretska izhodiġļa, 

bo podana v nadaljevanju. 

Temeljna metoda terenskega raziskovanja je bila opazovanje z neposredno udeleģbo v 

osnovni ġoli, ki je zajemalo pouk, razredne ure, sodelovanje s starġi v obliki govorilnih ur in 

roditeljskih sestankov, sodelovanje z uļitelji v neformalnih pogovorih ter formalnih oblikah 

strokovnega sodelovanja, kot so pedagoġke konference, seminarji, posveti, projekti, ġtudijske 

skupine idr. Drugi pristop pa temelji na analizi devetnajstih poglobljenih intervjujev s 

pedagoġkimi delavci razliļnih profilov (uļiteljice razrednega pouka, predmetne stopnje, 

svetovalne sluģbe, ravnatelji), razliļne starosti ter iz razliļnih predelov Slovenije ter fokusnega 

razgovora8 s sedmimi pedagoġkimi delavkami ter aktualizirana spletna anketa odprtega tipa iz 

leta 2023, ki je preverjala podobna izhodiġļa kot intervjuji in fokusni razgovor.  

Pri analizi empiriļno pridobljenih podatkov smo zasledovali dve poglavitni temi:  

1. 'Narcizem kot produkt permisivne vzgoje' ter  

2. 'Ġola kot ideoloġki aparat kapitalistiļne druģbe'. 

 

 

 
4 Opazovanje z neposredno udeleģbo predstavlja temelj antropoloġkega raziskovanja. Vkljuļuje pribliģanje 

opazovalca doloļeni skupini, ki jo prouļuje na naļin, da opazovani skupini ni neprijetno ob prisotnosti opazovalca. 

Antropologi z opazovanjem z udeleģbo zbirajo podatke, dokumente, ki pojasnjujejo naļin ģivljenja posameznikov, 

govorijo z ljudmi o razliļnih vsebinah, predvsem pa beleģijo vsakodnevna opravila opazovanih posameznikov v 

terenski dnevnik. Po zakljuļenem terenskem delu, ki naj bi trajalo vsaj dve leti, pa se umaknejo, da lahko iz 

distance intelektualizirajo pridobljene informacije in jih postavijo v novo perspektivo ter oblikujejo svoja opaģanja 

(Bernard, 1995). 
5 Poglobljeni intervju je najpogostejġa metoda kvalitativne analize, ki nam pomaga globlje razumeti konstrukcijo 

realnosti ljudi, ki jih intervjuvamo. Kljuļna so vpraġanja odprtega tipa, ki omogoļajo vpraġanim ļim veļjo svobodo 

izraģanja na naļin, ki jim je blizu in z njihovimi besedami, ne da jim vsiljujemo rigidne apriorne poglede preko 

strukturiranih vpraġanj zaprtega tipa (Jones, 1988). 
6 Predstavljeni bodo izsledki magistrskega dela:  

Vodopivec, K. (2008). Patoloġki narcis kot produkt permisivne vzgoje ï analiza situacije v izbranih slovenskih 

ġolah. Magistrsko delo. Ljubljana: Fakulteta za druģbene vede. 
7 Anketa je bila anonimna, reġilo jo je veļ kot 120 pedagogov, v veļini so pritrjevali ugotovitvam magistrske 

raziskave izpred 15 let. Navajali so, da ġe bolj zaznavajo narcisistiļno obnaġanje posameznikov, ki ni veļ zgolj 

izjema, ampak postaja vse bolj prisotno v ġolskem prostoru. 
8 Fokusni razgovor je prav tako zelo pogosto uporabljena kvalitativna metoda raziskovanja, kjer se intervjuva 

doloļeno skupino ljudi, ki razpravlja o izbrani tematiki, moderator pa jo usmerja. Za razliko od individualnega 

intervjuja je pri fokusnem razgovoru kljuļen socialni kontekst, saj morajo udeleģenci upoġtevati tudi mnenja 

drugih in na podlagi tega izraziti lastno staliġļe (Hedges, 1988). 
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4.1 Narcizem kot produkt permisivne vzgoje  

 

Pri analizi prve teme nas je zanimalo, ali prihajajo v danaġnjo osnovno ġolo otroci, ki ģe 

kaģejo narcistiļne lastnosti in kako se te lastnosti v ġoli manifestirajo ter ali je slovenski 

osnovnoġolski sistem pripravljen na narcistiļno socializirane otroke.  

Sogovornike v intervjujih smo najprej spraġevali, kakġen je po njihovem mnenju 

prevladujoļ vzgojni trend v danaġnjih druģinah, saj smo ģeleli preuļiti povezavo med 

permisivnim vzgojnim stilom in porastom narcistiļnosti. Vsi so pojasnjevali, da zaznavajo zelo 

svobodno, demokratiļno, permisivno vzgojo, saj poskuġajo novodobni starġi otroke v veliki 

meri vkljuļevati v dogajanje v druģini. Starġi prepogosto upoġtevajo mnenja otrok ter jih 

obravnavajo kot enakovredne partnerje in z njimi vzdrģujejo prijateljske odnose, na tak naļin 

pa izgubljajo ustrezno avtoriteto, saj otrokom ne postavljajo jasnih zahtev in omejitev. 

Sogovorniki so poudarili, da starġi pogosto vzgajajo nedosledno, preveļ popuġļajo in 

kampanjsko kaznujejo, kar vodi v preoblikovanje permisivnega koncepta vzgoje v 

vsedopuġļajoļega, brez ustreznih omejitev za otroke. Tako se otroci ģe v predġolskem obdobju 

nauļijo izigravati pravila sebi v prid, kar postaja ob vstopu v ġolo problematiļno. Sogovorniki 

so tudi izpostavili, da se otroke v danaġnjih druģinah vse manj navaja na delo in samostojnost 

pri vsakodnevnih opravilih (oblaļenje, obuvanje, priprava ġolskih potrebġļin), kar otroke okrni 

v samostojnosti ter bega v ġoli, predvsem v niģjih razredih, ko nimajo starġev v bliģini, da bi 

delali stvari namesto njih. Tudi pri opazovanju z udeleģbo je bilo zaznati veliko primerov 

nedosledne druģinske vzgoje ter izrazitega pokroviteljstva starġev nad otroki. Poslediļno smo 

opazili veliko problemov pri otrocih v ġoli, ki so morali upoġtevati ġolska pravila, saj od doma 

niso bili navajeni nikakrġnega brezkompromisnega podrejanja pravilom in avtoriteti.  

Pridruģujemo se ugotovitvam veļine sogovornikov, ki pri svojem delu v ġoli ģe zaznavajo 

trend negativnih posledic domaļe permisivne vzgoje. V druģinski vzgoji starġi delajo veliko 

napak, kot so nedosledno vztrajanje pri doloļenem dogovoru, nezasluģeno nagrajevanje, 

odsotnost kaznovanja. Otroci pa so veļkrat nasprotno izpostavili, da ģelijo sami veļ pravil in 

omejitev s strani starġev, saj potrebujejo, da se nekdo z njimi ukvarja, namesto da jim starġi 

popuġļajo iz strahu, da se jim ne bi zamerili. 

V nadaljevanju nas je zanimalo, ali kaģejo ti nedosledno vzgajani otroci v ġoli narcistiļne 

lastnosti, ali pedagoġki delavci te lastnosti zaznavajo ter ali te lastnosti ogroģajo pedagoġko 

delo. Sogovornike smo najprej spraġevali o obnaġanju permisivno vzgajanih uļencev ġoli. Vsi 

so opisovali danaġnje otroke kot bolj sproġļene, direktne, odzivne, predrzne, arogantne, 

samovġeļne v primerjavi z otroki prejġnjih generacij. Poudarili so, da je v ġoli zaznati precej 

razvajenosti, razkazovanja in nastopaġtva z materialnimi dobrinami, egoistiļnosti, 

individualizma ter tekmovalnosti, uļenci noļejo upoġtevati sploġno veljavnih pravil. Nihļe od 

vpraġanih v intervjujih leta 2008 ni samodejno uporabil izraza narcizem, zato smo naknadno 

vse sogovornike vpraġali, ali termin razumejo ter ali ga pri uļencih v osnovni ġoli opaģajo. Vsi 

so termin razumeli in ga znali opisati ter izpostavili, da ga v ġoli sicer opaģajo, a le pri redkih 

izjemah, saj so se nanaġali na patoloġko obliko narcizma. Zato se veļini pojav narcizma v ġoli 

ne zdi problematiļen, saj le manjġe ġtevilo vpraġanih meni, da kaģe narcistiļne lastnosti veļina 

otrok. Zaznavajo pa porast narcistiļnega obnaġanja pri vse veļ starġih, ki so osredotoļeni zgolj 

na lastnega otroka in ģelijo po lastnih merilih krojiti delo ġole.  

Analiza anketnega vpraġalnika iz leta 2023 prikaģe, da je pojem narcizem ģe bolj pogosto 

uporabljen, veļina sogovornikov meni, da je precej otrok z narcistiļnimi lastnostmi prisotnih v 

ġoli, da se njihovo obnaġanje manifestira z oġabnim, nastopaġkim, egoistiļnim in neempatiļnim 

obnaġanjem. Podatki iz anket leta 2023 ģe nakazujejo trend, da pedagogi praktiki zaznavajo 

veļji porast narcistiļnega obnaġanja pri veļjem ġtevilu uļencev, v primerjavi izpred 15 let, saj 
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zaznavajo narcistiļno obnaġanje pri tretjini uļencev. Anketiranci izpostavljajo, da je v veļ kot 

90% vzrok za porast narcistiļnosti permisivna vzgoja (v ġirġem pomenu besede ï kot nasprotje 

represivni vzgoji s prepovedmi) ter potroġniġtvo. Veļ kot 85% vpraġanih meni tudi, da so nasilni 

izbruhi otrok v ġoli v porastu in jih lahko povezujemo tudi z narcistiļnimi lastnostmi 

posameznikov. Vzrok za to pripisujejo vse bolj potroġniġkem naļinu ģivljenja in vse bolj 

otrokocentriļno usmerjeni vzgoji, brez meja. Veliko vlogo pripisujejo tudi begu v virtualne 

svetove in socialna omreģja, ki so jim otroci in mladostniki vse bolj podvrģeni. 

V tem pogledu se mnenja veļine vpraġanih pedagoġkih delavcev iz leta 2008 razlikujejo 

od podatkov, pridobljenih z neposredno udeleģbo. Na podlagi distancirane analize zapisov, 

zbranih v terenskih dnevnikih izpred 15 let, se je na podlagi antropoloġkega terenskega dela 

izkazalo, da je dejansko veļina otrok v slovenski osnovni ġoli narcistiļnih: pri velikem ġtevilu 

uļencev je prisotno nasprotovanje uļiteljem, uveljavljanje lastnih zahtev, ki jih poskuġajo 

izsiliti na razliļne naļine: z odgovarjanjem, nespoġtovanjem pravil, jokom, 'trmarjenjem', 

spogledovanjem, prikrajanjem resnice v lastno korist, nepriznavanjem lastne krivde in napak, 

nastopaġtvom, ģeljo po izstopanju ter usmerjanju pozornosti uļiteljev zgolj nase. Pogosto laģejo 

brez obģalovanja, niso se sposobni vģivljati v obļutke drugih, zato so pogosto zelo agresivni do 

vseh, ki jim stojijo na poti pri uveljavljanju lastnih ģelja, njihov prag anksioznosti pa je zelo 

nizek, zaradi ļesar so zelo hitro prizadeti, ļe se poskuġa kdo drug uveljavljati namesto njih.  

Nekateri posamezniki v razredih izraziteje izstopajo po jakosti omenjenih lastnosti, saj se 

pri nekaterih grandioznost, nastopaġtvo, oġabnost in aroganca kaģejo ģe v patoloġki obliki. Pri 

nekaterih se v kriznih situacijah, ko so sooļeni z upoġtevanjem pravil, manifestira njihov bes in 

nasilno verbalno in tudi fiziļno izraģenje. 

Veļina uļencev pa izkazuje vsaj nekaj omenjenih lastnosti, predvsem ko gre za priznavanje 

lastne krivde ter podrejanje sploġno veljavnim normam in uļiteljevi avtoriteti per se. Veļina 

uļencev je pri pouku nemotivirana za delo, razen ļe niso stimulirani s pozitivnimi motivacijami, 

tj. nagradami in pohvalami, pogosto so nekritiļni do svojega dela ter poskuġajo ļim bolj 

prikrojiti ġolska pravila v lastno korist. Narcistiļno obnaġanje veļine v skupini postane 

problematiļno predvsem takrat, ko med seboj trļijo razliļni narcistiļni interesi in hoļejo biti 

vsi prvi ali najboljġi. Takrat se vname med njimi zelo agresivna tekmovalnost, ne glede na 

sredstva in posledice.  

Na podlagi rezultatov ankete iz 2023 ter pri opazovanju z udeleģbo v zadnjih letih je pri 

najstnikih v ġoli v velikem porastu intenzivna uporaba elektronskih naprav, predvsem pametnih 

telefonov. Preko njih mladostniki neprestano prisostvujejo na razliļnih spletnih omreģjih v 

paralelnih virtualnih svetovih. Najstniki se v ģelji po razkazovanju ter potrebi po èbiti videnç 

in oboģevan (èlajkanç) pogosto nekritiļno fotografirajo in objavljajo osebne fotografije in 

posnetke, opazujejo posnetke in vsakodnevne objave drugih, tekmujejo v tem, kdo je 

popularnejġi na doloļenem spletnem omreģju ter preģijo na odzive ostale javnosti (njihovega 

kroga prijateljev) na lastne objave. Slednje razumemo kot izrazito narcistiļno razkazovanje ter 

vseobļo potrebo veļinske najstniġke (SnapChat in tudi odrasle èFB in IN9ç) populacije po 

nastopaġtvu, iskanju slave in priznanja, ki jo sodobna mobilna tehnologija in dostop do spletnih 

omreģij omogoļa praktiļno vsakomur. 

 

 

 

 

 
9 Facebook in Instagram ï izpostavljena kot najġirġe uporabljeno spletno omreģje za ġirjenje fotografij, posnetkov, 

objav. 
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4.2  Ġola kot ideoloġki aparat kapitalistiļne druģbe 

 

Z drugo poglavitno temo smo ģeleli ugotoviti, ali ġola kot kljuļna institucija kulturne 

transmisije s favoriziranjem permisivnosti tudi posredno oblikuje potroġniġko kulturo. 

Analizirali smo upadanje avtoritete ter avtonomnosti uļiteljev, nad katerimi je vse bolj zaznati 

zunanje pritiske starġev, pogosto pogojevane s pritiski kapitala. Zanimala nas je doslednost 

kaznovanja v ġolah in prisotnost terapevtskega pristopa pri reġevanju konfliktov. Raziskovali 

smo, ali ġolski sistem posreduje uļencem ustrezen odnos do znanja kot vrednote ali jih, 

nasprotno, spodbuja zgolj k pridobivanju ocen in sodbuja tekmovalnost. Zanimal nas je odnos 

pedagoġkih delavcev do neprestanih sprememb v ġolstvu ter njihovo mnenje o poveļani 

birokratizaciji ġolskega dela. Kot osrednje smo poskuġali ugotovi, ali ġolska vzgoja dopolnjuje 

permisivno oz. pogosto ģe vsedopuġļajoļo vzgojo v druģinah, ki vodi k oblikovanju narcistiļnih 

osebnostnih tipov, funkcionalnih za obstoj potroġniġke druģbe. 

Vsi sogovorniki so se strinjali, da so demokratiļni vzgojni pristopi izrazito zastopani v 

prenovljenih kurikulumih devetletke. V danaġnji osnovni ġoli se favorizirajo demokratiļne 

oblike dela, ki vkljuļujejo aktivno sodelovanje uļencev. Gre za delo v skupinah, timsko delo, 

praktiļno eksperimentiranje pri naravoslovnih predmetih, projektne naloge, vkljuļevanje otrok 

v reġevanje konfliktnih situacij v ġoli, upoġtevanje njihovega mnenja idr., kar smo podrobno 

izpostavili v teoretiļnem delu. Taki pristopi so se izkazali za uļinkovitejġe pri motivaciji 

permisivno vzgajanih narcistiļnih otrok, predvsem zato, ker jih je s pozitivno motivacijo laģje 

pripraviti do sodelovanja in uļenja kot z groģnjami in kaznimi, saj se ne ģelijo potruditi in 

prestopiti praga ugodja, ļe ne sledi nagrada, ki jim povzroļi ġe veļji obļutek ugodja in hvale. 

Uļitelji jih skuġamo zato motivirati z razliļnimi 'triki', t. i. 'pozitivno motivacijo', oz. 

manipulacijo, da bi se le uļili in naredili, kar se od njih zahteva. 

Vpraġani pedagoġki delavci se v glavnem niso strinjali s popustljivo vzgojo oz. 

permisivnostjo, ki se uvaja v danaġnjo osnovno ġolo, saj menijo, da otroci potrebujejo jasno 

vodenje, omejitve in pravila, da se poļutijo varne, permisivnost pa se pogosto sprevrģe v 

nedosledno popuġļanje ter vsedopuġļajoļo vzgojo, ki vodi v neobvladljive disciplinske 

situacije in kaos. Vendar se vsi sogovorniki zavedajo, da je treba slediti permisivni doktrini, 

zastopani v ġolski zakonodaji, na podlagi katere so bili prenovljeni uļni programi. 

Povod za narcistiļno obnaġanje otrok v ġoli izhaja predvsem iz nespoġtovanja avtoritete 

uļitelja. Vsi sogovorniki se strinjajo, da sta se avtoriteta lika uļitelja ter njegov ugled v druģbi 

zelo degradirala, predvsem zato, ker otroci niso veļ vzgajani tako, da bi brezpogojno spoġtovali 

odrasle. Avtoriteto uļitelja sogovorniki interpretirajo kot ugled, ki si ga posamezen uļitelj 

ustvari z lastnim delom in osebnostjo v razredu. Avtoriteto pedagoġke stroke v ġirġem pogledu 

izrazito ruġijo pritiski starġev, njihovo vmeġavanje v uļiteljevo strokovno delo ter groģnje z 

inġpekcijami in odvetniki.  

Precej sogovornikov je izpostavilo poveļano birokratizacijo pedagoġkega dela, ki jih 

ļasovno omejuje in jim jemlje ļas ter energijo za vzdrģevanje pristnih osebnih stikov z uļenci. 

Problematiļnost birokratskih postopkov je posebej kljuļna pri administrativnem kaznovanju 

kot edinem zakonsko predpisanem sankcioniranju krġitev v ġoli. Vsi sogovorniki so menili, da 

je administrativno kaznovanje otrok v ġoli neuļinkovito, saj se uļenci in starġi zavedajo, da tem 

kaznim ne sledi nobena resna posledica, saj se na koncu ġolskega leta vse evidentirane kazni 

izbriġejo. Pri izrekanju teh kazni morajo uļitelji slediti strogo predpisani postopnosti, saj v 

nasprotnem primeru tvegajo pritoģbe starġev. Veliko uļiteljev je priznalo, da zaradi zapletenosti 

postopnosti v birokratskem postopku pri izrekanju administrativnih kazni pogosto ne kaznujejo 

dosledno, kar se odraģa v zmanjġevanju pomena kazni pri uļencih ter v ponovnih krġitvah. 

Zaradi subjektivnosti uļiteljev se podobne krġitve kaznujejo razliļno, kar ġe dodatno zmanjġuje 
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ugled kaznovanja. V osnovnih ġolah se pogosto namesto administrativnega kaznovanja tako 

prakticira terapevtski pristop reġevanja disciplinske problematike. Delavci v svetovalnih 

sluģbah so poudarili, da je njihovo poglavitno orodje pri obravnavanju krġiteljev ġolskih pravil 

pogovor z uļenci, starġi, svetovanje in usmerjanje k drugim svetovalnim ustanovam, ko ġola 

nima veļ ustreznih pristojnosti, predvsem ko so v ozadju neprimernega obnaġanja otrok 

neustrezne druģinske razmere.  

Vsi sogovorniki se strinjajo, da je nivo in odnos do znanja pri danaġnjih slovenskih ġolarjih 

zelo degradiral. Uļenci znanja ne dojemajo veļ kot vrednote same po sebi, za katero se splaļa 

uļiti, ampak so jim kljuļne le ocene kot nagrada za njihov trud. Ġe bolj problematiļno pa se 

veļini sogovornikov zdi, da ģelijo priti uļenci do dobrih ocen s ļim manj truda in vloģenega 

dela, tudi z goljufijami. Vpraġani menijo, da je k temu pripomogel hierarhiļni sistem ġolanja, 

ki spodbuja surovo tekmovalnost med uļenci, da se le-ti borijo za ļim boljġe ocene, ki so 

izhodiġļe za nadaljnje ġolanje na bolj elitnih srednjih ġolah ter fakultetah ker podpira 

neoliberalno logiko potroġniġkega kapitalizma. V to otroke spodbujajo starġi z namenom, da si 

bodo tako omogoļili boljġe moģnosti za kasnejġo zaposlitev ter dobro plaļano sluģbo. Veļina 

pedagoġkih delavcev pri danaġnjih otrocih namreļ zaznava upoġtevanje predvsem pomena 

materialnih dobrin kot odloļujoļega pri njihovem vrednotenju sveta, ter da s ļim manj truda 

pridejo do uspeha. Najveļji poklicni vzorniki otrok so influencerji, ki zgolj z zunanjo podobo 

in objavami na spletnih omreģjih sluģijo (v oļeh otrok) bajne zasluģke z malo dela. Tudi zgledi 

prezaposlenih starġev, ki pogosto nimajo dovolj ļasa za otroke in jih zato zasipajo z razliļnimi 

materialnimi dobrinami, da se na tak naļin otrokom odkupijo za pomanjkanje ļasa zanje, vse 

bolj posredno vkalupljajo otroke v potroġniġko neoliberalno logiko. 

 

 

5. Zakljuļek 

 

Neprepoznavanje narcistiļnosti kot v ġoli veļinskega tipa obnaġanja uļencev s strani 

veļine pedagoġkih delavcev kaģe na to, da postaja takġno obnaġanje otrok ģe druģbeno 

sprejemljivo, veļinsko, tj. 'normalno', kar se nam zdi temeljna ugotovitev raziskave. Pedagoġka 

praksa se poslediļno implicitno prilagaja narcistiļno socializirani veļini, saj postaja bolj odprta, 

dinamiļna, demokratiļna, prijazna. V prenovljene uļne programe se vnaġa elemente igre ter 

poskuġa vse bolj ustvariti vzduġje domaļnosti. Narcistiļno socializirane posameznike je laģje 

motivirati za delo s pozitivnimi motivacijami, z 'bonusi' namesto 'minusi', s pohvalami in 

nagradami, saj kazni jemljejo preveļ osebno, ker nimajo integriranega sploġnega moralnega 

imperativa, kaj je prav in kaj ne, pomembno je, kar je njim vġeļ. Demokratiļne, odprte oblike 

dela (delo v skupinah, problemske in projektne naloge, eksperimentalno delo, diskutiranje idr.) 

so permisivno vzgajanim otrokom bliģje, vġeļ jim je dinamiļen pouk z veliko novostmi, ko 

nimajo obļutka, da so v ġoli in se uļijo, ampak jim uļenje predstavlja veselje, igro, veļa njihovo 

ugodje, ne pa da se trudijo in 'trpijo' ob 'muļenju', kot pri klasiļnih oblikah uļenja. Na tak naļin 

pa dobivajo uļitelji veliko manipulativnega prostora, da uļencem posredujejo znanje z 

razliļnimi 'triki', analognimi, kot jih uporablja potroġniġka propaganda za doseganje lastnih 

ciljev. Tako se na ġolah dogaja prenos iz 'zunanje' javne avtoritete na 'notranjo' avtonomijo, ki 

jo zahtevajo spremenjene druģbenoekonomske razmere potroġniġkega kapitalizma, ki deluje po 

principu prikrite avtoritete kapitala in manipulira s potroġniki preko mnoģiļne propagande s 

prepriļevanjem in sugestijo. Didaktiļni pristopi sodobne ġole delujejo podobno, saj je zunanjo 

avtoriteto starġev in uļiteljev zamenjala skrita prisila privlaļnih metod in oblik dela, ki tako 

deluje po principih skritih ciljev kapitala (Fromm, 1988). 

Posledice tega so po mnenju veļine sogovornikov oļitne v niģanju nivoja znanja v 

populaciji danaġnjih otrok, ki se iz osnovne ġole prenaġa v srednjo ġolo ter na fakultete, kar je 
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funkcionalno za obstoj potroġniġke druģbe, ki potrebuje 'nemisleļe' posameznike, ki bodo 

sledili vsakemu reklamnemu namigu, brez razmiġljanja. Tako ġola s permisivnimi didaktiļnimi 

pristopi le nadaljuje druģinsko vzgojo in s tem posredno krepi narcizem posameznikov in jih 

pripravlja na ģivljenje v narcistiļni, potroġniġki druģbi. Permisivna vzgoja namreļ oblikuje 

zlomljenega, odvisnega individuuma, brez moralne zavezanosti, ki se ne more upreti avtoriteti, 

saj permisivnost ne spodbuja k razvoju svobodnih in odgovornih posameznikov s trdnim Jazom, 

ki verjamejo v svoje sposobnosti. Permisivno vzgajani posamezniki so funkcionalni za 

potroġniġko druģbo, ki potrebuje potroġnike, nesposobne voditi svoja ģivljenja brez pomoļi 

terapevtskih znanj in institucij sodobne druģbe. Njihovo psihiļno nestabilnost izkoriġļa 

mnoģiļna propaganda in jih spodbuja k veļji potroġnji (Lasch, 1991). 

Vsi pedagoġki delavci smo ujeti tako v zanko, kajti nadaljevanje otrokom vġeļnih, 

dinamiļnih, demokratiļnih pristopov v ġoli le utrjuje permisivnost v druģbi, strogi, avtoritarni 

'klasiļni' pristopi tradicionalne ġole pa niso veļ uļinkoviti, saj so permisivno vzgojenim 

otrokom tuji, ker ne vedo, zakaj bi morali nekoga spoġtovati samo zato, ker je uļitelj, torej 

brezpogojna avtoriteta. Zato na podlagi empiriļnih podatkov ugotavljamo, da postajajo ġole vse 

bolj le 'individualni eksperiment' vsakega uļitelja posebej, ki se trudi oblikovati svoj lasten 

pedagoġki pristop z namenom ļim manj stresno preģiveti ġolski vsakdan.  

Namen analize te raziskave je pedagogom, ki smo bili po veļini socializirani tako, da smo 

ponotranjili moralni imperativ in delamo tisto kar je prav, ne pa zgolj, kar nam narcistiļno 

ugaja, poglobljeno in ġirġe predstaviti druģbeno-socialno ozadje socializacija veļine danaġnjih 

otrok. Da ne jemljemo osebno, ļe nismo uspeġni s klasiļnimi vzgojnimi prijemi, ko poskuġamo 

potrkati na vest otrok, ko jim skuġamo dopovedati, da so storili nekaj napaļnega, saj narcistiļno 

usmerjeni posamezniki ne dojamejo lasnega neprimernega obnaġanja kot problematiļnega, 

neempatiļno ne zaznajo, da so druge prizadeli, oni zgolj ģelijo pozornost in aplavz, ne glede na 

sredstva, saj nimajo izgrajenega koncepta vesti (ponotranjenega moralnega imperativa). 

Pomembno je, da se veļina pedagogov opolnomoļi s poznavanjem ozadja teh vzgojnih 

sprememb in njenih posledic, da bodo laģje shajali v ġolskem vsakdanu, da jih narcistiļni 

posamezniki ne bodo izļrpavali in jim jemali dragocenega ļasa in prostora v razredih, da ne 

bodo oġkodovani ostali uļenci, ki kljub veļinski narcistiļni socializaciji ġe zmorejo upoġtevati 

obļa pravila ġolskega reda.10 

Najverjetneje bi opisano narcistiļno obnaġanja otrok v ġolah lahko omejili le s ġirġimi 

druģbenimi spremembami, ki ne bi veļ predvidevale nadaljevanja permisivnega vzgajanja brez 

jasnih omejitev v ġolah, temveļ bi otroke poskuġale dosledno pripraviti do spoġtovanja javno 

veljavnih norm. Nikakor ne gre tukaj za ponovno reaktivacijo klasiļne patriarhalne in 

avtoritativne vzgoje, kar nekateri 'pedagoġki akademiki' problematizirajo pri kritikah 

permisivnosti. Kljuļno je ponovno vzpostaviti ustrezno avtoriteto uļitelja, kot 'tistega, za 

katerega se predpostavlja, da ve' (Kovaļ Ġebart in Kerk, 2009), ter jasno zastopati hierarhiļen, 

a obenem spoġtljiv odnos uļitelja do uļenca, da ga ta lahko vodi do kljuļnih znanj in obnaġanj 

z jasno zastavljenimi mejami. Veļinoma pa je ta ideal v nasprotju z aktualno vzgojno prakso v 

sodobni ġoli in seveda v potroġniġki druģbi nasploh, zato se zavedamo, da je ta predpostavka 

teģko izvedljiva. Trend doslednosti v vzgoji bi bilo nujno vpeljati predvsem v druģinsko vzgojo, 

da bi straġi pravoļasno spoznali, da so omejitve in prepovedi nujne za vzgojo otrok ģe v 

predġolskem obdobju, da otroci ponotranijo ravnanje, kaj je druģbi sprejemljivo in kaj ne. 

 
10 V analizi odgovorov iz leta 2023 je bilo zaznati tudi trend, da se v ġolah zaposluje vse veļ narcisistiļno 

socializiranih mladih uļiteljev, z razliļno zastopanimi narcisistiļnimi lastnosti, ļe gledamo na narcisizem kot 

spekter ï kjer je patoloġka oblika skrajna. Pogosto zaradi razliļnih socializacijskih modelov med pedagogi prihaja 

tudi do razliļnih interpretacij vzgojnih in didaktiļnih pristopov med sodelavci uļitelji, kar tudi nekatere uļitelje 

èstare ġoleç vse bolj obremenjuje. 
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Predvsem pa, da straġi ne bi nasprotovali restriktivnejġi vzgoji v ġoli, ki se trudi spoġtovati 

pravila in norme.  

Ģal pa, na podlagi obstojeļe permisivne ġolske zakonodaje, ki uļitelju vse bolj zavezuje 

roke pri kaznovanju ter zastopa permisivne, otrokocentriļne, demokratiļne didaktiļne pristope, 

ġola ne more ravnati v nasprotju s permisivno doktrino in zato na ta naļin le dopolnjuje 

druģinsko vzgojo brez omejitev. Vsekakor bodo snovalci napovedane obseģne ġolske reforme 

morali upoġtevati ta vzgojni vidik sprememb pri novodobnih otrocih in mladostnikih. Pedagogi 

se moramo zavedati, da moramo ostati branitelji reda in pravil in kljub uporabi atraktivnih 

didaktiļnih orodij jasno postavljati omejitve in ne popuġļati pri temeljnih kriterijih znanja. 

Dejstvo pa je, da je v uļnih naļrtih preveļ balasta, preveļ podatkov, zato se je potrebno vpraġati, 

ali je potrebno v digitalizirani dobi res obremenjevati otroke z memoriziranje vsega, ne zgolj 

kljuļnih temeljev. Eden od predlogov bi lahko bil, da se vsebine uļnih naļrtov posameznih 

predmetov v osnovni ġoli zmanjġa tako, da se temeljna znanja poudari, in pri njih vztraja, da jih 

uļenci obvladajo, poglobitve pa bi lahko bile izbirne, da se uļitelji skladno s svojo strokovno 

avtonomijo lahko odloļijo, kaj in kako poglobljeno bodo obravnaval doloļeno vsebino. Ni 

potrebno ponavljati doloļenih vsebin skoraj v vsakem razredu, saj to ne doseģe uļinka 

utrjevanja znanja temveļ prenasiļenosti. 

Nakaj predlogov sprememb so podali anketiranci, da naj se zmanjġajo normativi v razredih 

pod 20 uļencev na razred, da se bodo uļitelji res lahko bolj osebno posvetili uļencem in z njimi 

utrjevali odnose, ki so v ļasu virtualnih svetov, v katerih otroci preģivljajo vse veļ ļasa, kljuļni 

za izgrajevanje empatije in socialnih odnosov. Vse bolj je uveljavljena tudi praksa formativnega 

spremljanja, da bi se zmanjġal pritisk za tekmovalno logiko ġtevilļnih ocen v hierarhiļnem 

napredovanju za prehod na viġje stopnje izobraģevanja. Vsekakor je smotrno tudi premisliti, ali 

je res potrebno ġtevilļno ocenjevati prav vse predmete, tudi tiste, ki smo jim vļasih rekli vzgojni 

ter izbirne. 

Odloļevalci na pedagoġkem podroļju morajo dati poklicu uļitelja veļjo veljavo z 

ustreznim plaļilom ter pomenom v druģbi. Ģe pri usposabljanju za uļiteljski poklic bi bilo nujno 

bodoļe uļitelje pripraviti na zahtevno sluģbo tudi z uvedbo psihosocialnega usposabljanja po 

zgledu Finske ter daljġega staģe pripravniġtva in uvajanja mladih uļiteljev v realnost ġolskega 

vsakdana, mogoļe ob mentoriranju izkuġenih pedagogov, da bodo v ġolo vstopali samozavestni 

in avtonomni. Na ģalost se vse veļ mladih uļiteljev na zaļetku kariere sooļa z izzivi 

vzpostavljanja discipline v razredu, ki je pogojena z uļiteljevo samozavestjo in avtoriteto. Zato 

se mladi vse manj odloļajo za pedagoġki poklic, po drugi strani pa kvalitetnih, predanih 

uļiteljev s srcem, karizmo in strokovno in moralno avtoriteto vse bolj primanjkuje oz. 

izgorevajo v boju z mlini na veter. Precej anketnih pedagogov je na koncu ģal navajajo, da 

obupujejo, so iztroġeni in razoļarani nad stanjem v danaġnjem ġolskem vsakdanu!  

Smer sprememb mogoļe ponudi Rutar v aktualnem delu óSoļutna ġolaô (2023), kjer ponudi 

alternativo kapitalistiļnemu idndividualizmu v grajenju soļutne skupnosti v ġolah in graditvijo 

kolektivne vizije. Podobno smer smpremeb proļ od neoliberalne individualistiļne doktrine 

nakaģe tudi Verhaege v poglobljenem psihanalitiļno-socioloġko delu kritike neoliberalalizma 

óIdentitetaô (2017), kjer izpostavi, da je potrebno obnoviti ravnoteģje med duhom skupnosti in 

avtonomijo, da se tudi v ġolskem polju zamenja meritokratski sistem ocenjevanja z modelom 

kvalitativne trajnosti. Veliko alternativ je podanih tudi v priroļniku M. Ġkaliļ: óĠola, kam 

greġ?ô(2018), ki pa po kritiki obstojeļih teģav v ġolskem sistemu eksplicitno predstavi primere 

otrokocentriļnih didaktiļnih in metodoloġkih aspektov, ki smo jih v razpravi problematizirali.  

Vsekakor je nujno, da se v 'pedagoġko polje', ļe ga ģelimo obravnavati znanstveno, ne sme 

preveļ dopuġļati vdora mnenj vsesploġne laiļne javnosti, ļeġ da se vsak razume na ġolstvo, saj 
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imamo vsi dokonļano osnovno ġolo in pridobljeno doloļeno izobrazbo. Starġi, kljub raznolikim 

izobrazbenim kompetencam, s svojimi mnenji vedno delujejo subjektivno motivirano, saj imajo 

vedno pred oļmi ozko zgolj svojega otroka in ne celotnega sistema, in so zato njihovi pogledi 

od zunaj nestrokovni, pogosto zelo ġkodljivi. Okvirje za strokovno avtonomnost ġol in uļiteljev 

mora vzpostaviti ustrezna zakonodaja, kjer je potrebno jasno podati loļnico, kaj je domena 

strokovne odloļitve ġole in kaj so pristojnosti starġev, ne da je potrebno soglasje starġev za 

ponavljanje otrok, ko ti ne dosegajo minimalnih standardov itd. Vsekakor je nujna prevetritev 

kaznovalnih postopkov, da se vsaj administrativne kazni ne bi na koncu ġolskega leta brisale in 

s tem ġe bolj izniļevale svojega namena. Pedagoġka strokovna praksa mora pridobiti na 

samozavesti in braniti temeljna pedagoġka naļela, od vodstev ġol do vsakega uļitelja in 

pedagoga v vsakem ġolskem kolektivu. To pa bo dosegla takrat, ko se bodo opaģanja pedagogov 

praktikov zlila v teoretiļno podkrepljene in uresniļljive modele 'akademske pedagogike'. Ko 

bodo uļitelje praktike in njihova mnenja, zares sliġali in upoġtevali pedagoġki akademiki in 

odloļevalci pedagoġke politike. 

Do takrat pa pedagoġkim delavcem tako ostaja zgolj kratkoroļna reġitev ï uporaba vseh 

omenjenih popularnih sodobnih didaktiļnih prijemov, ki uļence vsaj kratkoroļno pritegnejo, 

da opravijo minimalno zahtevano zadolģitev in omogoļajo vsakodnevno preģivetje v razredih. 

Posameznike z izrazitimi narcistiļnimi lastnostmi pa je najlaģje pritegniti tako, da se jim v 

razredu dodeli kaka èposebna naloga. npr.: osebni asistentç, ki poveliļuje njihovo grandioznost, 

da niso preveļ moteļi za pedagoġki proces ter da se jih nagrajuje namesto kaznuje. 

Kakġne bodo dolgoroļne posledice takega pouļevanja in uļenja? Kako v danaġnji ġoli 

prilagoditi pristope, da bomo uspeġni tudi dolgoroļno? Ali se sploh zavedamo ujetosti v 

neoliberalno potroġniġko logiko kot posamezniki? 
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Povzetek 

 

Duġevno zdravje je kljuļnega pomena za naġe ģivljenje saj vpliva na naġo sreļo, uspeh in kakovost 

medsebojnih odnosov. Delavnica o duġevnem zdravju je imela za cilj ozavestiti udeleģence o pomenu 

duġevnega zdravja in njegovem vplivu na posameznikovo ģivljenje. Avtorica delavnice se je 

osredotoļila na opredelitev duġevnega zdravja kot stanja blaginje, v katerem posameznik razvija svoje 

potenciale, se spopada s stresom, ustvarjalno dela, vzpostavlja pozitivne odnose ter se vkljuļuje v 

skupnost. V okviru delavnice so udeleģenci prebrali knjigo "About a Boy" in skozi analizo glavnih 

junakov raziskovali njihovo duġevno zdravje. Delavnica je udeleģencem omogoļila ozaveġļanje o 

pomenu duġevnega zdravja, prepoznavanje dejavnikov tveganja in varovalnih dejavnikov ter 

razumevanje povezave med potrebami in duġevnim zdravjem. Poudarjen je bil tudi pomen socialne 

podpore in iskanje pomoļi pri ohranjanju duġevnega zdravja. Udeleģenci so pridobili vpogled v svoje 

lastne miselne vzorce in razvijali bolj realistiļne naļine razmiġljanja. Ġola ima kljuļno vlogo pri 

ozaveġļanju mladih o duġevnem zdravju, prepoznavanju znakov duġevnih teģav ter nudenju ustrezne 

podpore in pomoļi. Delavnica je prispevala k ozaveġļanju udeleģencev o teh tematikah ter jim 

omogoļila, da svoje spoznanje prenesejo v ġolsko okolje in izobraģevanje.  

 

Kljuļne besede: duġevno zdravje, medosebni odnosi, potrebe, socialna podpora, vzgoja. 

  

Abstract 

Mental health is crucial to our lives - it affects our happiness, success and the quality of our relationships. 

The mental health workshop aimed to raise awareness about the importance of mental health and its 

impact on individual lives. The workshop focused on defining mental health as a state of well-being in 

which an individual develops his/her potential, copes with stress, works creatively, establishes positive 

relationships and engages in the community. In the workshop, participants read the book "About a Boy" 

and explored their mental health through an analysis of the main characters. The workshop enabled 

participants to raise awareness about the importance of mental health, identify risk and protective factors 

and understand the link between needs and mental health. The importance of social support and help-

seeking in maintaining mental health was also highlighted. Participants gained insight into their own 

thought patterns and developed more realistic ways of thinking. Schools have a key role to play in raising 

young people's awareness of mental health, identifying the signs of mental health problems and 

providing appropriate support and help. The workshop contributed to raising participants' awareness of 

these issues and enabled them to apply their learning to the school environment and education.  

Keywords: education, interpersonal relationships, mental health, needs, social support. 
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1. Uvod  

 

Duġevno zdravje je kljuļnega pomena za blagostanje mladostnikov in dobro delovanje 

druģbe. Zdravje, tako telesno kot duġevno, je najpomembnejġa vrednota posameznika, saj nam 

omogoļa zadovoljno in uspeġno delovanje na razliļnih podroļjih ģivljenja. Duġevno zdravje je 

neloļljivo povezano z naġim celovitim zdravjem in predstavlja dinamiļno ravnovesje med 

telesnimi in duġevnimi prvinami. Psiholoġki in telesni procesi so tesno povezani. Ļe ne izrazimo 

in razreġimo svojih duġevnih stisk, se lahko teģave preoblikujejo v razliļne psihosomatske 

bolezni. Duġevno zdravje ima tudi vpliv na razvoj kroniļnih bolezni, pri ļemer lahko osebe z 

duġevnimi teģavami razvijejo srļno-ģilne bolezni, sladkorno bolezen in rakava obolenja. 

Duġevno zdravje je razumljeno kot kontinuum z dvema dimenzijama - duġevna motnja in 

duġevno blagostanje. To pomeni, da se duġevno zdravje nenehno spreminja od pozitivnega k 

negativnemu polu. Kljub obstojeļi duġevni motnji je lahko prisotno duġevno blagostanje in 

obratno (Klanļiļ, Jeriļek, Roġkar in Tanļiļ Grum, 2021). 

V zadnjem obdobju se opaģa porast teģav v duġevnem zdravju mladostnikov in otrok ter 

poveļano povpraġevanje po pomoļi. Ġolanje na daljavo, omejevanje socialnega ģivljenja, 

negotovost glede zdravja ter finanļne teģave so nekateri dejavniki, ki so vplivali na 

spremenjeno ģivljenje druģin. Ġtevilni otroci so izgubili podporo odraslih in vrstnikov ter 

varovalne dejavnike, ki so jim omogoļali zdrav razvoj. V tem kontekstu se pojavljajo anksiozne 

motnje, depresivna simptomatika, samomorilno vedenje, zmanjġana motivacija za ġolsko delo, 

motnje hranjenja in pretirana raba zaslonov. Strokovnjaki se sooļajo s poveļanim 

povpraġevanjem po pomoļi, kar presega njihove kapacitete. Ġolski svetovalni delavci se 

sooļajo z naraġļajoļimi teģavami na podroļju uļne motivacije, ļustvovanja in socialnih 

odnosov. Zaradi pomanjkanja kadrov se pogosto ukvarjajo le z akutnimi situacijami, namesto 

da bi delovali preventivno. Ġola je prostor, kjer se znotraj razrednih ur, interesnih dejavnosti, 

obveznih izbirnih vsebin ter znotraj samega pouka in medpredmetnega povezovanja lahko 

vnese ġtevilne vsebine, ki delujejo preventivno in spodbujajo zdrav razvoj mladostnikov. 

 

1.1 Pomen duġevnega zdravja 

 

Maruġiļ in Temenik (2009) opredelita duġevno zdravje kot ġirġe stanje, ki vkljuļuje naġe 

ļustveno, psiholoġko in socialno blagostanje ter vpliva na naġe razmiġljanje, ļustvovanje, 

doģivljanje in delovanje. Biti duġevno zdrav ne pomeni samo odsotnost duġevnih motenj, 

ampak tudi sposobnost doģivljanja sploġnega dobrega poļutja in zadovoljstva v ģivljenju. 

Pomembni elementi duġevnega zdravja vkljuļujejo pozitivno samopodobo, ustvarjalnost, 

produktivnost, sposobnost spoprijemanja s stresom, vzpostavljanje kakovostnih odnosov in 

obļutek pripadnosti skupnosti. 

Na duġevno zdravje vpliva kompleksen preplet razliļnih dejavnikov, vkljuļno z genetiko, 

razvojem, okoljem, druģbenimi razmerami in osebnimi izkuġnjami. Ti dejavniki lahko krepijo 

ali ogroģajo naġe duġevno zdravje. Med dejavniki tveganja za teģave v duġevnem zdravju so 

genetska nagnjenost, nezdrav ģivljenjski slog, stresne izkuġnje v otroġtvu, revġļina, 

brezposelnost, diskriminacija in druge nepraviļnosti v druģbi. Na drugi strani pa so varovalni 

dejavniki, ki lahko okrepijo naġe duġevno zdravje, vkljuļujejo ekonomsko varnost, podporne 

odnose, dobro telesno zdravje, socialne veġļine in sposobnost prilagajanja ter reġevanja 

problemov (Maruġiļ in Temenik, 2009). 

Vsakdo obļasno doģivlja nihanja v duġevnem poļutju, ġe posebej v stresnih ģivljenjskih 

situacijah. Vendar pa trajajoļe duġevne stiske lahko kaģejo na globlje teģave in predstavljajo 

tveganje za razvoj duġevnih motenj. Duġevne motnje vkljuļujejo spremembe v razpoloģenju, 
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miġljenju, vedenju in odnosih, ki pomembno vplivajo na vsakodnevno ģivljenje. Pomembno je 

prepoznati znake teģav v duġevnem zdravju in poiskati strokovno pomoļ. 

Veļ kot tretjina prebivalcev v Evropi se v ģivljenju sreļuje z duġevnimi motnjami, pri ļemer 

se polovica motenj pojavi do 14. leta starosti. Duġevne motnje so zelo raznolike, nekatere so 

zgolj enkratne epizode, druge pa imajo kroniļni potek. Za dobro delovanje skupnosti in vseh 

njenih posameznikov je pomembno ozaveġļanje o duġevnem zdravju (Klanļiļ idr., 2021).  

 

1.2  Zadovoljevanje potreb in duġevno zdravje 

 

Celotno ļlovekovo delovanje temelji na stremenju k zadovoljitvi posameznih potreb. 

Potrebe so sila, ki nas motivira, da ģivimo ves svoj ļloveġki potencial. Osnovne potrebe so 

skupne vsem ljudem, ne glede na kulturno, druģbeno ali ekonomsko okolje v katerem se 

nahaja posameznik. Predstavnik plemena Masajev iz Kenije ima enake temeljne potrebe, kot 

borzni posrednik iz Wall Streeta, le da jih zadovoljuje na drugaļen naļin. Kljub  druģbenim 

razlikam smo iz bioloġkega vidika vsi enaki. 

 

1.2.1 Maslowa hierarhija potreb  

Abraham Maslow, ameriġki psiholog in ustanovitelj humanistiļne psihologije, je razvil 

teorijo hierarhije potreb, ki opisuje, kako se ļlovekove potrebe razvrġļajo in zadovoljujejo. 

Ļeprav se hierarhija potreb ne osredotoļa neposredno na duġevno zdravje, je njena uporaba 

lahko povezana z doseganjem dobrega duġevnega poļutja. Ko so osnovne fizioloġke in 

varnostne potrebe zadovoljene, lahko posameznik laģje razvija zdrave odnose, 

samospoġtovanje in dosega svoj potencial, kar vpliva na dobro duġevno poļutje. Po Maslowi 

hierarhiji potreb se ļlovekove potrebe razvrġļajo v veļ stopenj, ki so hierarhiļno urejene, pri 

ļemer se viġje potrebe pojavijo ġele, ko so niģje stopnje zadovoljene. Hierarhija potreb 

vkljuļuje naslednje stopnje: 

¶ fizioloġke potrebe: to so osnovne bioloġke potrebe, kot so potreba po hrani, vodi, spanju, 

zraku in telesnem udobju; 

¶ potrebe po varnosti: ko so fizioloġke potrebe zadovoljene, se pojavi potreba po obļutku 
varnosti in stabilnosti, vkljuļno s potrebo po zaposlitvi, zdravstvenem varstvu, 

stanovanju in socialni varnosti; 

¶ potrebe po pripadnosti in ljubezni: to so potrebe po vzpostavljanju in vzdrģevanju 
medosebnih odnosov, ljubezni, pripadnosti druģini, prijateljstvu in intimnosti; 

¶ potrebe po spoġtovanju: vkljuļujejo potrebo po samospoġtovanju, priznanju, 

spoġtovanju drugih in doseģkih. To vkljuļuje tudi potrebo po priznanju s strani drugih, 

doseģkih v karieri in druģbenem statusu; 

¶ potrebe po samouresniļevanju: najviġja stopnja hierarhije potreb predstavlja potrebo po 
doseganju lastnega potenciala, samouresniļevanju, razvoju osebnosti, kreativnosti in 

iskanju smisla v ģivljenju. 

Pomembno je opozoriti, da je vsak posameznik edinstven in da je doseganje duġevnega 

zdravja kompleksen proces, ki vkljuļuje ġtevilne dejavnike. Hierarhija potreb je samo eno od 

orodij za razumevanje ļlovekove motivacije in zadovoljstva, vendar ni edini vidik duġevnega 

zdravja. Humanistiļni psihologi so imeli drugaļen pogled na duġevno zdravje in duġevne teģave 

v primerjavi z drugimi psiholoġkimi pristopi. Namesto da bi se osredotoļali na patologijo in 
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diagnosticiranje, so se osredotoļili na pozitivno naravnanost in potencial posameznika za rast 

in samouresniļevanje (Kompare, Straģiġar, Dogġa, Vec in Curk, 2011).  

 

1.2.2 Glasserjeva Teorija izbire  

 

Glasserjeva teorija izbire, znana tudi kot realitetna terapija, ima poseben pogled na duġevno 

zdravje in duġevne motnje. Po Glasserju so duġevne motnje posledica pomanjkanja 

zadovoljevanja osnovnih psiholoġkih potreb in nezadovoljstva v ģivljenju. Duġevno zdravje pa 

je povezano s sposobnostjo posameznika, da zadovolji svoje osnovne psiholoġke potrebe. Te 

potrebe vkljuļujejo potrebo po preģivetju, potrebo po ljubezni in pripadnosti, potrebo po moļi, 

potrebo po zabavi in potrebo po svobodi. Ko so te potrebe zadovoljene na zadovoljiv naļin, je 

posameznik duġevno zdrav. 

Duġevne motnje po Glasserju izhajajo iz nezadovoljevanja osnovnih potreb. Posameznik, ki 

ne more zadovoljiti teh potreb, razvije neprijetne simptome, kot so tesnoba, depresija, jeza, 

odvisnosti, vedenjske motnje in druge duġevne teģave. Glasser verjame, da so te teģave rezultat 

nesposobnosti posameznika, da izbere konstruktivne naļine zadovoljevanja potreb. Glasserjeva 

terapija se osredotoļa na pomoļ posameznikom pri razvijanju boljġih veġļin izbire in 

zadovoljevanju svojih potreb na bolj konstruktiven naļin. Terapevti pomagajo posameznikom 

pri ozaveġļanju njihovih potreb, raziskovanju alternativnih naļinov zadovoljevanja potreb ter 

prevzemanju odgovornosti za svoje izbire in dejanja. Namesto da bi se osredotoļali na 

diagnosticiranje in zdravljenje duġevnih motenj, Glasserjeva terapija spodbuja posameznike k 

razvijanju bolj zdravih naļinov ģivljenja in izbiranju bolj zadovoljivih poti v svojem ģivljenju. 

Poudarek je na prevzemanju odgovornosti za lastno duġevno zdravje ter na razvijanju 

sposobnosti izbire, ki vodijo k boljġemu zadovoljstvu in izpolnitvi potreb (Glasser, 2007). 

 

1.2.3 Vedenjsko kognitivni pristop  

 

Vedenjsko-kognitivna interpretacija teģav v duġevnem zdravju temelji na kombinaciji 

vedenjskih in kognitivnih pristopov k razumevanju in obravnavanju duġevnih teģav. Ta pristop 

izhaja iz ideje, da so duġevne motnje posledica nezdravih vzorcev miġljenja, ļustvovanja in 

vedenja. Terapija se osredotoļa na spreminjanje teh nezdravih vzorcev in uļenje bolj zdravih 

naļinov reagiranja na stresne situacije. Vedenjsko-kognitivni pristop poudarja, da so naġe misli, 

prepriļanja in interpretacija sveta okoli nas kljuļni dejavniki, ki vplivajo na naġe ļustvovanje 

in vedenje. Negative in nerealne misli ter prepriļanja lahko vodijo v razvoj duġevnih motenj, 

kot so depresija, anksioznost, motnje hranjenja in druge teģave. Terapija se osredotoļa na 

identifikacijo in prepoznavanje teh negativnih misli ter njihovo nadomestitev z bolj 

realistiļnimi in pozitivnimi mislimi. Terapevti s pomoļjo razliļnih tehnik, kot so kognitivno-

prepoznavne tehnike, kognitivno-vedenjske terapije in vedenjske tehnike, pomagajo 

posameznikom pri spremembi negativnih vzorcev miġljenja in vedenja, kar vodi v izboljġanje 

njihovega duġevnega zdravja. Vedenjsko-kognitivni pristop poudarja tudi vlogo uļenja in 

okoljskih dejavnikov pri razvoju duġevnih motenj. Terapevti se osredotoļajo na identifikacijo 

ġkodljivih vzorcev uļenja in spodbujajo posameznike k razvijanju bolj zdravih naļinov uļenja 

in prilagajanja na okolje. Vedenjsko-kognitivna terapija je kratkoroļna terapija, ki je usmerjena 

v konkretne cilje in je osredotoļena na spremembo specifiļnih simptomov in vzorcev miġljenja 

in vedenja (Pastork, 2007).  
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1.3 Dejavniki, ki vplivajo na duġevno zdravje  

 

Na duġevno zdravje lahko vpliva veliko razliļnih dejavnikov. Ti dejavniki so kompleksni in 

medsebojno povezani. Nekateri pomembni dejavniki, ki lahko vplivajo na duġevno zdravje, so: 

¶ Genetika: Dedni dejavniki lahko igrajo vlogo pri tveganju za razvoj nekaterih duġevnih 
motenj. Druģinska anamneza duġevnih bolezni lahko poveļa verjetnost njihovega 

pojava pri posamezniku. 

¶ Okoljski dejavniki: Okolje, v katerem posameznik ģivi, lahko pomembno vpliva na 
duġevno zdravje. Stresni ģivljenjski dogodki, kot so izguba ljubljene osebe, loļitev, 

izguba sluģbe ali finanļne teģave, lahko posameznika izpostavijo veļjemu tveganju za 

duġevne teģave. 

¶ Zgodnje izkuġnje: Zgodnje izkuġnje in otroġtvo lahko moļno vplivajo na duġevno 
zdravje posameznika v kasnejġem ģivljenju. Izpostavljenost zlorabi, zanemarjanju, 

nasilju ali druģinskemu konfliktu lahko poveļa tveganje za razvoj duġevnih teģav; 

¶ Bioloġki dejavniki: Kemiļna neravnovesja v moģganih, nepravilno delovanje 

nevrotransmiterjev in hormonske motnje so lahko povezani z razliļnimi duġevnimi 

motnjami. 

¶ Ģivljenjski slog: Naļin ģivljenja, vkljuļno s prehrano, telesno aktivnostjo, spanjem in 
uporabo substanc, lahko vpliva na duġevno zdravje. Zdrav ģivljenjski slog, ki vkljuļuje 

uravnoteģeno prehrano, redno telesno vadbo in dovolj poļitka, lahko prispeva k 

boljġemu duġevnemu poļutju. 

¶ Podpora socialnih mreģ: Podpora in povezanost z druģino, prijatelji, skupnostjo in 
drugimi socialnimi mreģami lahko pozitivno vplivajo na duġevno zdravje. Imeti 

podporno socialno mreģo, s katero se lahko pogovarjate, delite svoje teģave in prejmete 

oporo, je lahko pomembno za ohranjanje duġevnega zdravja. 

¶ Samopodoba in samospoġtovanje: Pozitivna samopodoba, samospoġtovanje in 

sprejemanje samega sebe so kljuļni dejavniki pri ohranjanju duġevnega zdravja. 

Razvijanje zdravih strategij za sooļanje s stresom, obvladovanje ļustev in 

vzpostavljanje zdravih odnosov s seboj in drugimi je pomembno za dobro duġevno 

poļutje. 

Seveda so ti dejavniki le nekateri izmed mnogih, ki lahko vplivajo na duġevno zdravje. Vsak 

posameznik je edinstven, zato je pomembno upoġtevati individualne razlike in celovit pristop 

k obravnavi duġevnega zdravja (Maruġiļ in Temenik, 2009). 

 

1.4 Druģina ï varovalni dejavnik in dejavnik tveganja  

 

Druģina ima pomembno vlogo pri oblikovanju naġe temeljne ģivljenjske naravnanosti in 

referentnega okvira. Funkcija druģine sega preko osnovnih potreb po varnosti, prehrani in strehi ter 

vkljuļuje tudi ļustveno podporo, vzgojo, socializacijo in oblikovanje vrednot ter prepriļanj. Med 

najpomembnejġimi funkcijami druģine so psiholoġke funkcije, s katerimi posameznik zadovolji 

potrebo po varnosti, ljubezni in sprejetosti, razvoju in samostojnosti (Kompare idr., 2011). 

Druģina igra kljuļno vlogo pri oblikovanju naġe temeljne ģivljenjske naravnanosti. To 

vkljuļuje naġe osnovno prepriļanje o sebi in svetu ter naļin razmiġljanja o ģivljenju, 

medosebnih odnosih, uspehu in sreļi. Naġa temeljna ģivljenjska naravnanost se oblikuje skozi 
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interakcije, ki jih imamo v druģini, ter skozi vzorce vedenja, ki jih opazujemo pri svojih 

druģinskih ļlanih (Kompare idr., 2011). 

Druģina nam pomaga oblikovati referentni okvir, ki predstavlja naġe temeljno merilo in 

vrednote.  Referentni okvir opredelimo kot nekakġen notranji naļrt, ki ga zgradimo v otroġtvu 

ob interakciji s starġi in drugimi pomembnimi bliģnjimi osebami. Referentni okvir je sestavljen 

iz prepriļanj, vrednot, priļakovanj in norm, ki jih sprejemamo in upoġtevamo pri oblikovanju 

lastne identitete in vedenja. Druģinska dinamika, komunikacija in vzgojni pristopi pomembno 

vplivajo na oblikovanje tega referentnega okvira (Kompare idr., 2011). 

V odnosu do sebe in drugih ģe v otroġtvu lahko izoblikujemo ġtiri temeljne naravnanosti 

(Kompare idr., 2011): 

¶ +/+ ali pozicija odraslosti, ki je znaļilna za osebe, ki ustrezno interpretirajo realnost in 
imajo pozitiven odnos tako do sebe kot tudi do drugih;  

¶ +/- pozicija je znaļilna za ljudi, ki verjamejo, da so sami nekaj veļ od drugih, lahko so 

zagledani vase, arogantni in v skrajnih primerih psihopati; 

¶ -/+ pozicija pa predstavlja tiste posameznike, ki druge vrednotijo pozitivno , sami pa se 

ļutijo manjvredne in doģivljajo obļutke podrejenosti ter tudi depresivnosti; 

¶ -/- pozicija pa oznaļuje ljudi, ki ne sebe ne drugih ne vrednotijo pozitivno, verjamejo, 

da so slabi in prav tako, da je slab svet okoli nas. Pogosto doģivljajo obļutke 

brezupnosti, nemoļi in nesmiselnosti. 

Druģina lahko oblikuje naġe razumevanje odnosov, komunikacijske vzorce, naļin sooļanja s 

teģavami, samopodobo, obļutek pripadnosti ter sprejemanje drugih ljudi in njihovih razlik. Prav 

tako lahko druģina prenaġa vrednote, prepriļanja in kulturne norme, ki vplivajo na naġe 

razumevanje sveta in naġega mesta v njem. Seveda pa vsaka druģina deluje na svoj naļin in se 

druģinske dinamike med sabo lahko bistveno razlikujejo (Mikuġ Kos, 2017). 

 

 

2. Opis zaġļitne delavnice 

 

Delavnica na temo duġevnega zdravja je bila izvedena v okviru medpredmetnega 

povezovanja med predmetoma psihologija in angleġļina. Delavnica je potekala dve uri in je 

bila sestavljena iz dveh delov. Pred samo delavnico so bili udeleģenci delavnice (dijaki 3. 

letnika) izzvani, da preberejo knjigo z naslovom "About a Boy".  Knjiga je roman britanskega 

pisatelja Nicka Hornbyja ki pripoveduje zgodbo o Willu, samozadostnem tridesetletniku, ki ģivi 

brezskrbno in se izogiba odgovornostim, ter o Marcusu, dvanajstletnem fantu z osebnimi 

teģavami. Njuno nenavadno prijateljstvo prinaġa nove izzive in spremembe v njunih ģivljenjih. 

Knjiga obravnava teme odraġļanja, prijateljstva, druģinskih teģav, duġevnega zdravja in 

iskanja identitete. Skozi zgodbo se prikaģejo razliļni vidiki duġevnega zdravja in naļine kako 

se posamezniki sooļajo s svojimi notranjimi demoni ter iġļejo naļine za premagovanje izzivov 

ģivljenja.  

Prvi del delavnice se je zaļel z uvodnim predavanjem o duġevnem zdravju, kjer so dijaki 

pridobili osnovno razumevanje tega koncepta. Nato so se posvetili analizi junakov iz knjige in 

prepoznali dejavnike tveganja in varovalne dejavnike za razvoj duġevnih teģav. Raziskovali so 

tudi, kako so potrebe junakov zadovoljene v skladu z Glasserjevo teorijo izbire ter vzroke za 

njihovo nesreļnost in naļine, kako so junaki poskuġali vzpostaviti ravnovesje v svojem 
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ģivljenju. Udeleģenci so se osredotoļili na referentni okvir, ki so ga razvili junaki, in prouļevali 

njihova prepriļanja, vrednote in priļakovanja. 

Drugi del delavnice se je osredotoļal na analizo kognitivnih izkrivljanj v knjigi. Udeleģenci 

so prepoznali razliļne vrste kognitivnih izkrivljanj, tako pri junakinji, Fioni, z depreijo kot tudi 

v svojem lastnem ģivljenju. Skozi primere iz knjige in lastne izkuġnje so identificirali 

izkrivljene misli in raziskali, kako te misli vplivajo na njihovo dojemanje sebe, drugih in sveta 

okoli njih. 

Delavnica je udeleģencem omogoļila vpogled v njihove miselne vzorce, povezane z 

negativnimi ļustvi in stresom. Spodbujala jih je k prepoznavanju in preoblikovanju teh 

izkrivljanj ter iskanju podpornih strategij za sooļanje s stresnimi situacijami. V drugem delu 

delavnice so se osredotoļili na prepoznavanje kognitivnih izkrivljanj v ġolskih situacijah, 

zasebnem ģivljenju in odnosih z drugimi. Udeleģenci so opazovali svoje misli in razmiġljanja 

ter prepoznali izkrivljanja, ki lahko vplivajo na njihovo razpoloģenje, samopodobo in odnose. 

 Skozi to raziskovanje kognitivnih izkrivljanj so udeleģenci pridobili vpogled v svoje 

miselne vzorce, ki so lahko povezani z negativnimi ļustvi in stresom. Delavnica jim je 

omogoļila razumevanje, da lahko prepoznavanje in preoblikovanje teh izkrivljanj pomaga pri 

krepitvi duġevnega zdravja in izboljġanju odnosov z drugimi. Spodbujeni so bili k razmiġljanju 

o bolj realistiļnih in uravnoteģenih naļinih dojemanja sebe in sveta ter iskanju podpornih 

strategij za sooļanje s stresnimi situacijami. 

Skozi ta analitiļni proces so dijaki pridobili vpogled v kompleksnost duġevnega zdravja, 

dejavnike, ki nanj vplivajo, ter naļine kako lahko posamezniki iġļejo ravnovesje in 

zadovoljstvo v svojem ģivljenju. Delavnica je zdruģevala tako literarno analizo kot psiholoġke 

koncepte, kar je omogoļilo celostno razumevanje duġevnega zdravja skozi izkuġnjo junakov v 

knjigi "About a Boy". 

 

 

3. Zakljuļek  

 

Udeleģenci delavnice na temo duġevnega zdravja so ob analizi junakov knjige "About a 

Boy" prepoznali ġtevilne pomembne vidike duġevnega zdravja, vloge druģine, iskanja 

pomoļi in pomembnosti socialne podpore. Delavnica jih je spodbujala k sprejemanju 

medosebnih razlik, saj so razumeli, da ima vsak posameznik svoje notranje boje in izzive. 

Ozaveġļanje o pomembnosti duġevnega zdravja pa je kljuļno za zmanjġevanje 

stigmatizacije in spodbujanje odprte in podpore polne druģbe (Melgosa in Borges, 2012). 

Delavnica je udeleģencem pomagala identificirali dejavnike tveganja, ki lahko vplivajo 

na duġevno zdravje, kot so druģinske teģave, socialna izolacija ali stres, ter varovalne 

dejavnike, kot so socialna podpora, moļne medosebne vezi in ustrezne obrambne 

strategije. Udeleģenci so prepoznali, kako druģinsko okolje vpliva na duġevno zdravje 

posameznika. Druģinska dinamika, vzgojni stil in komunikacija so kljuļni dejavniki, ki 

lahko prispevajo k oblikovanju pozitivnega ali negativnega duġevnega zdravja. 

Najpomembnejġi prispevek pa je ozaveġļanje pomembnosti zgodnjega iskanja pomoļi 

v primeru duġevnih teģav. Skozi analizo junakov v knjigi so ugotovili, kako lahko osebe, 

ki se spopadajo z duġevnimi teģavami, poiġļejo strokovno pomoļ, kot je terapija ali 

svetovanje, ter kako to lahko pozitivno vpliva na njihovo duġevno zdravje. Delavnica je 

poudarila pomen socialne podpore pri ohranjanju duġevnega zdravja. Skozi primere 

junakov v knjigi so ugotovili, kako so se njihove izkuġnje izboljġale ali poslabġale, odvisno 

od ravni podpore, ki so jo prejeli od druģine, prijateljev ali skupnosti. 
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Skupno spoznanje je bilo, da duġevno zdravje ni samoumevno, temveļ zahteva 

zavedanje, razumevanje ter podporo okolice. Iskanje pomoļi pa je znak moļi, in ne 

ġibkosti. Redna skrb za duġevno zdravje pomembno prispeva k bolj izpolnjenemu in 

kakovostnemu ģivljenju. 

Prispevek poudarja, da je duġevno zdravje kljuļnega pomena za blagostanje 

mladostnikov in dobro delovanje druģbe. To ozaveġļanje lahko prispeva k veļji pozornosti 

in skrbi za duġevno zdravje posameznikov. Ġola je prostor, kjer se lahko izvajajo 

preventivni programi in dejavnosti, ki spodbujajo zdrav razvoj mladostnikov. To omogoļa 

nadaljnji razmislek o vlogi ġol in ġolskih svetovalnih delavcev pri prepreļevanju teģav v 

duġevnem zdravju. 

Pomanjkljivost prispevka je v tem, da ne vkljuļuje zadostnih podatkov ali statistiļnih 

analiz, ki bi podprli trditve o uļinkovitosti delavnic. Predlog za nadaljnje delo bi bil 

ponovitev delavnice na veļjem vzorcu dijakov in nadgradnja delavnice z delavnico o 

obvladovanju stresa in tesnobe. Organizirala bi se delavnica, ki bi mladostnikom nudila 

praktiļne strategije za obvladovanje stresa in tesnobe. Delavnica bi se osredotoļala na 

tehnike sproġļanja, kognitivne strategije, uravnavanje ļustev in vzpostavljanje zdravih 

mehanizmov sooļanja s stresom. Cilj delavnice bi bil opremiti mladostnike s konkretnimi 

orodji za obvladovanje izzivov, s katerimi se sreļujejo v vsakdanjem ģivljenju. 
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Povzetek 

 
Moderen, hiter tempo ģivljenja ne prizanaġa niti otrokom in mladostnikom. Neustrezna prehrana, 

premalo gibanja in vsakodnevni stres prispevajo k slabemu psihiļnemu, fiziļnemu in duġevnemu stanju 

mladostnikov. Uļitelji ġportne vzgoje imamo vzvode, s katerimi lahko vzgojno vplivamo na dijake, da 

v njih spodbudimo ģeljo, voljo in interes za gibanje ter skrb zase. Vsi vemo, da nam ġport in rekreacija, 

ob ustrezni prehrani, pomagata pri zgraditvi in ohranjanju psihofiziļnega zdravja, kar pozitivno vpliva 

tudi na izgradnjo naġe samopodobe. Ļlovek, ki se dobro poļuti v svojem telesu, ima najverjetneje manj 

moģnosti za nastanek negativnih razpoloģenjskih stanj, dobro deluje in je vkljuļen v druģbo. Postopnost, 

primerna izbira in naļini vadbe so tisti, ki lahko prepriļajo tudi manj gibalno ģeljne in sposobne 

posameznike. Z uresniļevanjem ciljev ġportne vzgoje lahko podajamo vsebine na nekoliko drugaļen 

naļin. Te oblike vadbe lahko postanejo tudi kasnejġi spremljevalec ġportnega udejstvovanja 

posameznika v odrasli dobi. Pri veļletnem delu z dijaki lahko sklepamo, da so drugaļni pristopi in 

vrednotenje rezultatov sprejemljivejġi, trajnejġi ter na ta naļin lepa popotnica za ukvarjanje z rekreacijo 

skozi vsa starostna obdobja. 

 

Kljuļne besede: duġevno stanje mladostnikov, odnos do dijakov, pozitivna samopodoba, zdrav 

ģivljenjski slog, vzgled. 

 

Abstract 

 

Modern, fast-paced life spares neither children nor adolescents. Inadequate nutrition, insufficient 

physical activity, and daily stress contribute to poor mental, physical, and emotional well-being in 

adolescents. Physical education teachers have tools with which they can educatively influence students, 

encouraging in them the desire, willpower, and interest in movement and self-care. We all know that 

sports and recreation, along with proper nutrition, help in building and maintaining psychophysical 

health, which also positively influences the development of our self-esteem. A person who feels good 

in their body is likely to have fewer chances of experiencing negative mood states, performs well, and 

is integrated into society. Gradual progression, appropriate choices, and exercise methods are the ones 

that can convince even less physically inclined and capable individuals. By achieving the goals of 

physical education, we can present content in a slightly different way. These forms of exercise can also 

become a later companion in an individual's engagement in sports during adulthood. Through years of 

work with students, we can conclude that different approaches and evaluation of results are more 

acceptable, lasting, and thus a beautiful foundation for engaging in recreation throughout all stages of 

life. 

 

Keywords: appearance, attitude toward students, healthy lifestyle, mental state of adolescents, positive 

self-image. 
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1. Uvod  

 

V danaġnjem ļasu ģivimo hitro. Hitrost pomeni veļ stresa, manj poļitka, nezdravo prehrano, 

veļ dela, manj ļasa tako zase, kot za najbliģje. Ko vse skupaj seġtejemo, pridemo do neģelenih 

in zaskrbljujoļih ugotovitev. Ļloveġko telo je ļudeģen "stroj", ki prenese marsikaj, vendar 

nezdravo ģivljenje na dolgi rok puġļa posledice. Slabo psihofiziļno stanje ļloveka se ne zgodi 

ļez noļ, ampak je postopen proces ponavljajoļih se negativnih vplivov. Danes tako ģivijo tudi 

otroci in mladostniki. Z razvojem tehnologije so ġe bolj odmaknjeni od osnovnih gibalnih 

dejavnosti, ki zagotavljajo zdrav razvoj. K slabemu stanju pripomore tudi neustrezna prehrana. 

Sendviļi, pice, hamburgerji, slani in sladki prigrizki, premalo sadja in zelenjave, premalo sveģe 

pripravljene in kuhane hrane so kamenļki v mozaiku danaġnjega slabega fiziļnega stanja otrok 

in mladostnikov. 

Ali lahko v ġolah pripomoremo k ozaveġļanju otrok in mladostnikov o pomenu ġporta 

oziroma gibanja na duġevno in fiziļno zdravje? Sami menimo, da lahko. Ġportna vzgoja je 

predmet, kjer lahko s teoretiļnimi in praktiļnimi vsebinami, kot tudi s svojim zgledom, 

pripomoremo k premiku na bolje (Maļek P., 2016). 

 

 

2. Kaj je duġevno zdravje?  

 

Svetovna zdravstvena organizacija duġevno zdravje definira kot èstanje dobrega poļutja, v 

katerem posameznik razvija svoje sposobnosti, se spoprijema s stresom v vsakdanjem ģivljenju, 

uļinkovito in plodno dela in prispeva v svojo skupnostç.  

Dobro duġevno zdravje se kaģe kot pozitiven odnos do sebe in drugih, uspeġno sooļanje z 

izzivi, pozitivna samopodoba, visoko samospoġtovanje, obļutek moļi, optimizem in 

sposobnost sooļanja s teģavami. Duġevno zdravje se oblikuje v druģinah, ġolah in na delovnih 

mestih ter je rezultat tega, kako obravnavamo sebe in kako nas obravnavajo drugi (Resolucija 

o nacionalnem programu duġevnega zdravja 2018 do 2028).  

Ko definiramo duġevno zdravje pri otrocih in mladostnikih, so nam lahko v pomoļ ġtirje 

kriteriji, ki jih navaja A. Mikuġ Kos (1999). O dobrem duġevnem zdravju mladostnika lahko 

govorimo takrat, kadar: 

- je mladostnikovo notranje psihiļno stanje stabilno (otrok oz. mladostnik je sreļen, se 
dobro poļuti, je zadovoljen);  

- ima ustrezne odnose in uspeġno deluje (vzpostavlja dobre odnose z drugimi, je uspeġen 

v ġoli in pri drugih dejavnostih); 

- se ustrezno razvija (njegov razvoj poteka v skladu z normativnim razvojem);  

- ustrezno obvladuje naloge in teģave v ģivljenju (zmore in je sposoben obvladati razliļne 
ģivljenjske obremenitve). 

 

2.1 Varovalni dejavniki in dejavniki tveganja 

 

 Dejavnikov tveganja in varovalnih dejavnikov na podroļju duġevnega zdravja otrok in 

mladostnikov je veliko, prav tako je veliko razliļnih delitev oziroma klasifikacij. Nacionalni 

inġtitut za javno zdravje (Jeriļek Klanġļek idr., 2016) jih je zdruģil v ġtiri glavna podroļja 

razvoja:  
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- telesno/fiziļno podroļje (npr. navade);  

- intelektualno podroļje (npr. naļin miġljenja);  

- psiholoġko/ļustveno podroļje (npr. odnos do sebe, samospoġtovanje, reġevanje teģav);  

- socialno podroļje (npr. prijatelji).  
 

Otroci in mladostniki v ġoli preģivijo pomemben del svojega ģivljenja, zato morajo uļitelji 

pri uļencih krepiti varovalne dejavnike znotraj vseh podroļij razvoja. Ġola je v obdobju 

najstniġtva za mladostnika zelo pomembna in na mnoge naļine odloļilno usmerja njihov razvoj. 

Sooļanje z vrstniki mladim omogoļa, da se zavedajo procesa svoje rasti in razvoja. Tako 

prihajajo do novih spoznanj o samem sebi in zaznavi, da so drugaļni, kot so bili v otroġtvu. 

Predstava, ki jo imajo o sebi, ni prirojena, ampak se je nauļijo, saj posameznik samopodobo 

razvija ģe od rojstva dalje in ta proces poteka veļino ģivljenja. Ġola ima kljuļno vlogo pri 

razvoju ļlovekove samopodobe, saj poleg duġevnega in ļustvenega zdravja napoveduje tudi 

kvaliteto otrokovega prilagajanja kasneje v ģivljenju (Kobal D., 2001). Poznavanje ļustev nam 

(uļiteljem in uļencem) omogoļa uvid v povezanost med svojimi mislimi, ļustvi in vedenjem, 

kar nam pomaga razumeti, kako naġa ļustva vplivajo na nas in na ljudi v naġem okolju. 

 

2.2 Danaġnje duġevno stanje otrok in mladostnikov  

 

Hitri naļin ģivljenja prinaġa veliko negativnih vplivov na zdravje. To velja tudi za otroke in 

mladostnike. Njihovi urniki v ġoli in v drugih ġolskih ter popoldanskih dejavnostih so veļkrat 

prepolni. Predvsem popoldanske dejavnosti lahko povzroļijo preobremenitev. Dijaki so zelo 

razliļni. Nekaterim kljub skoraj vsakodnevnim obveznostim uspeva usklajevati ġolske in 

domaļe obveznosti ter najti ļas za prijatelje, druģenje in hobije, medtem ko je to drugim 

dijakom teģje. Vļasih so otroci preģivljali prosti ļas zunaj. Moteļih dejavnikov gibanja, kot so 

televizija, raļunalnik in pametni telefoni, ni bilo in so bili zato prisiljeni v igro na prostem. Ta 

je vkljuļevala razliļne gibalne naloge, tek, poskoke, plezanje in plazenje, s katerimi so bogatili 

in razvijali svoje motoriļne sposobnosti. Pri takih dejavnostih se tudi poraba energije bistveno 

poveļa, krepi se srļno-ģilni sistem in miġiļno tkivo, kar vse skupaj pozitivno vpliva na 

uravnoteģen razvoj posameznika. V danaġnjem ļasu je takġnih aktivnosti bistveno manj. V 

obdobju adolescence (viġji razredi osnovne ġole in srednja ġola) se v otroku dogajajo pospeġene 

telesne spremembe. To je tudi obdobje psiholoġkega dozorevanja in razvoja spoznavnih ter 

socialnih spretnosti. Gre za obdobje ogromnih zmogljivosti za izpolnjevanje ciljev, vendar pa 

ni nujno ļas za njihovo izpolnitev (Tomori, 1998). Zaradi ġtevilnih razvojnih nalog in 

sprememb, s katerimi se mladostniki sooļajo v adolescenci jih upraviļeno ġtejemo in 

obravnavamo kot ranljivo skupino, ki si zasluģi posebno pozornost. 

Kriteriji, po katerih bi mladostnike obravnavali kot èzdraveç, se nanaġajo na podroļje 

notranjega psihiļnega stanja, podroļje odnosov in delovanja ter podroļje razvoja (Mikuġ-Kos, 

2017). Danes stanje v slovenskih srednjih ġolah ni roģnato, saj se vse veļ mladostnikov redno 

sreļuje s simptomi, ki kaģejo na slabġe duġevno zdravje. Tako tudi sami ocenjujejo svoje 

duġevno zdravje, saj pribliģno 20 % dijakov ocenjuje svoje stanje kot slabo (HBSC, Jeriļek 

Klanġļek idr., 2018). 
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3. Kaj je samopodoba? 

 

Ļlovekova samopodoba ni le odsev sebe v ogledalu, ampak je zavest o sebi, ki se pod 

vplivom razliļnih izkuġenj stalno spreminja. Slika je popolna, ļe smo v ģivljenju uspeġni, ļe 

smo kos teģavam, se poļutimo sreļne in zadovoljne. V nasprotnem primeru pride do slabe volje, 

potrtosti, depresije in neaktivnosti. Lahko pa tudi do zlorabe drog in alkohola ali celo do 

usodnega koraka. V samopodobi so shranjena mnenja o tem, kakġni smo, ali smo si vġeļ, smo 

predebeli, dovolj veliki, zanimivi, kje je naġe mesto v druģini, smo priljubljenié (Tuġak, 2003). 

Samopodoba so mnenja in prepriļanja o sebi, osnovana na podlagi izkuġenj in razlag o sebi in 

okolju (Kobal, 2001). 

Samopodoba nam pove, koliko se imamo radi, kako se vidimo, doģivljamo ter koliko smo 

zadovoljni s samim seboj. Po navadi imajo otroci visoko mnenje o sebi, vendar se v ļasu 

pubertete ta zaznava nekoliko zniģa. Mladostniki postanejo zaprti vase, nesamozavestni prav 

tako so deleģni telesnih sprememb. V poznem mladostniġkem obdobju, ko je puberteta mimo, 

ko se najdejo v neki druģbi in konļujejo ġolanje, ģe izoblikujejo svoj jaz in mnenje o sebi. V 

kakġno osebnost se bodo razvili je odvisno od ġtevilnih dejavnikov, kot na primer osebni 

karakter, vzgoja, okolje, v katerem rastejo, aktivnosti, s katerimi se ukvarjajo in od staliġļa ter 

norm druģbe. 

V zadnjem obdobju pa imajo na izoblikovanje samopodobe izredno velik vpliv tudi mediji 

in socialna omreģja. Ljudje stremimo k nekim idealom lepote, dobrega poļutja, zdravega, lepo 

oblikovanega in treniranega telesa. Dekleta so ġe bolj obremenjena, saj je samopodoba ģensk 

zelo povezana s tem, kako izgledajo oz. kako vidijo same sebe. 

Psihologi delijo samopodobo na:  

- ġolsko ï akademsko samopodobo; zaznava lastnih sposobnosti za uļenje, zanimanje za 

ġolo, zaznavanje lastne inteligentnosti, talentov, zmoģnosti za razna dela,  

- telesna samopodoba; videnja svojega telesa, tako po izgledu kot po fiziļnih 
sposobnostih. Dekleta so bolj osredotoļena na zunanji izgled (postavo, oblaļila, 

urejenost, trendi), medtem ko so fantje orientirani bolj na moļ, vzdrģljivost, treniranost, 

- socialna samopodoba; gre za doģivljanje odnosov s starġi, vrstniki, uļitelji, trenerji, 
sklepanje prijateljstev, priljubljenost v druģbi, sprejetost, ġtevilo vġeļkov na socialnih 

omreģjih, norme, staliġļaé   

- ļustvena samopodoba; kako doģivljamo svoja ļustva, smo stabilni/labilni, sreļni, 
obvladujemo svoja ļustva, smo hitre jezeé, 

-  ġportna samopodoba; je stopnja do katere se posameznik prepozna kot ġportnik, koliko 

je ġportu vdan (Tuġak, 2001). 

 

 

4. Kako lahko s ġportom vplivamo na duġevni razvoj in razvoj pozitivne samopodobe 
mladostnika? 

 

Postavlja se nam vpraġanje, kako prenesti dobre prakse v srednjo ġolo? Kako vzpodbuditi 

dijaka/dijakinjo v preobrazbo? Kako izvesti to med poukom? Uļni naļrt ġportne vzgoje je jasno 

opredeljen. 

Ġportna vzgoja je opredeljena takole: Ġportna vzgoja je nenehen proces bogatenja znanja, 

razvijanja sposobnosti in znaļilnosti ter pomembno sredstvo oblikovanja osebnosti in odnosov 
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med posamezniki. S svojimi cilji, vsebinami, metodami in oblikami dela prispeva k skladnemu 

bio-psiho-socialnemu razvoju mladega ļloveka, hkrati pa ga razbremeni in sprosti po napornem 

ġolskem delu. Vzgaja in nauļi ga, da bo v letih zrelosti bogatil svoj prosti ļas tudi s ġportnimi 

vsebinami in z njimi uravnovesil negativne vplive poklicnega udejstvovanja. Z zdravim 

naļinom ģivljenja bo skrbel za dobro poļutje, zdravje, vitalnost, delovne sposobnosti in 

ģivljenjski optimizem. (Ministrstvo za izobraģevanje, znanost in ġport, Katalog znanja, Ġportna 

vzgoja, 2006). 

Pri pouku ġportne vzgoje moramo za uļinkovito in kakovostno izvedbo pouka slediti 

sploġnim ciljem. Ti so: 

- ustrezna gibalna uļinkovitost in oblikovanje zdravega ģivljenjskega sloga, 

- osvajanje spretnosti in znanj, ki omogoļajo sodelovanje v razliļnih ġportnih 
dejavnostih, 

- razumevanje koristnosti rednega gibanja in ġporta ter njune vloge pri kakovostnem 
preģivljanju prostega ļasa, 

- pozitivno doģivljanje ġporta, ki bogati posameznika, 

- oblikovanje pozitivnih vedenjskih vzorcev. 
 

Teoretiļna izhodiġļa so odliļna, vendar ni samo po sebi umevno, da bomo z njimi uspeġni 

tudi v praksi. Ļe uspemo doloļen odstotek dijakov prepriļati, da v odraslem obdobju redno 

telovadijo, bomo dosegli naġ osnovni cilj. Sploġni cilji predmeta ġportna vzgoja gredo v smeri 

razbremenitve stresa, skladnega razvoja in spoznavanja drugih uļinkov ġportnih aktivnosti, kot 

so pozitivna samopodoba, medsebojno sodelovanje, fair play, strpnost in kulturen odnos do 

narave. 

Naġ glavni cilj pri ġportni vzgoji je predvsem navduġiti dijake za dejavnost, s katero se bodo 

lahko ukvarjali tudi v odrasli dobi, oziroma jim pokazati smernice, po katerih lahko izberejo 

vadbo, ki jim ustreza. Pri izvajanju pouka se ne moremo izogniti ocenjevanju, saj je to 

nepogreġljiv del vsakega vzgojno-izobraģevalnega procesa. Spremljanje in vrednotenje sta 

temelja za ocenjevanje ġportne vzgoje. 

Pri ocenjevanju upoġtevamo naslednja temeljna izhodiġļa:  

- vrednotimo predvsem dijakovo gibalno znanje ob upoġtevanju individualnih sprememb 
v telesnem in gibalnem razvoju,  

- podlaga za vrednotenje dijakovih doseģkov so standardi znanja, ki jih iz obstojeļega 
uļnega naļrta doloļi uļitelj v svojem letnem uļnem naļrtu,  

- predvsem naj bo ocena spodbuda, da se dijak vkljuļi v ġport.  
 

Ocena pa ni le ponazoritev dijakovih doseģkov, saj z njo ġportni pedagog posredno oceni 

tudi uspeġnost svojega dela. Prav je, da se vrednotijo rezultati, prav je, da se vrednoti napredek. 

Vendar so, vsaj po naġem mnenju, zgoraj napisani cilji ġportne vzgoje tisti, ki so pomembnejġi 

od zapisane ocene v redovalnici, saj opisujejo pravi pomen predmeta za ģivljenje. Ni vsaka 

vadba primerna za vsakogar, kar velja tudi za pouk ġportne vzgoje. V razliļnih programih 

srednjega izobraģevanja so tudi interesi oz. ģelje po obliki vadbe zelo razliļni. Pristopi, naļini 

dela in ocenjevanje se pri razliļnih programih zelo razlikujejo. Kljub temu pa poskuġamo slediti 

neki rdeļi niti, iskati prave vsebine in prave naļine, ki bodo dijake navduġili za (vsaj deloma) 

ġportno ģivljenje kasneje. 

Predstaviti ģelimo nekoliko drugaļne vsebine od èklasiļneç ġportne vzgoje, ki po naġem 

mnenju lahko pozitivno vplivajo na posameznika in mu pomagajo pri izbiri dejavnosti v 
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prihodnosti. Te vsebine niso drugaļne, ampak so predstavljene dijakom na nekoliko drugaļen 

naļin - po naġem mnenju dober, prijaznejġi in sprejemljivejġi naļin. 

 

4.1 Vzdrģljivostni tek  

 

Vzdrģljivostni tek je pri srednjeġolcih zelo nepopularen, upamo si reļi, da v veļini primerov 

celo osovraģena vrsta vadbe. Najverjetneje je vzrok v napaļnem vodenju oziroma pristopu k tej 

dejavnosti ģe v osnovni ġoli. Vzdrģljivostni tek naj bi bil v prvi vrsti sprostitev in naļin, kako 

se ļim preprosteje izogniti stresu, nezdravemu naļinu ģivljenja, psihosomatskim obolenjem in 

drugim tegobam sodobnega naļina ģivljenja. Gre za eno od najbolj elementarnih oblik 

ļlovekove motoriļne dejavnosti. Sam tek je poleg hoje tudi najbliģji in najlaģje dostopen naļin 

gibanja, zato postaja razġirjen v razliļnih oblikah ġportnih dejavnosti, od vrhunskega do 

rekreativnega ġporta. Vzdrģljivostni tek, ļe ni pretiran, lahko razumemo tudi kot sredstvo za 

krepitev ģivljenjsko vitalnih funkcij ï delovanja srļno-ģilnega in dihalnega sistema. 

Zgoraj napisanim naļelom sledimo tudi pri urah ġportne vzgoje. Izvajamo ga v naravi, v 

parku, ob glasbi in kar je najpomembneje, vzpodbujamo jih k pogovornemu teku v njihovem 

lastnem tempu. Pri tem nikoli ne merimo ļasa, ne merimo razdalje, prilagodimo tempo 

poļasnejġim, teļemo po obļutku skupine (vļasih veļ, vļasih manj). Drģimo se aerobnega 

obmoļja. Med premori se pogovarjamo o teoretiļnih vsebinah (srļnem utripu, raztezanju miġic, 

pomenu gibalne dejavnosti é). In ker naj bi bil uļitelj vzgled, ta teļe z njimi. 

Dijaki ob takġnem pristopu ne kaģejo odpora do aerobne vadbe. Pomembno je, da se pri 

izbiri tempa in terena prilagodimo sposobnostim skupine ter pazimo, da se drģimo njihove 

"cone udobja", aerobne cone. Vadba v tem obmoļju je prijetna, lahkotna, podobno kot 

ogrevanje ali ohlajanje pri ġportnikih. Namen vzdrģljivostnega teka pri ġportni vzgoji ni iztroġiti 

ali utruditi dijakov, ampak jim pokazati prijetne, druģabne vidike teka, ki jih prepriļajo, da tek 

ni trpljenje, ampak ima mnogo pozitivnih uļinkov. 

Seveda je potrebno sposobnejġim dijakom ponuditi nekaj veļ, kot je na primer tek po 

klanļku ali hitrejġi tempo na doloļenem odseku. Po odzivih dijakov opazimo, da je ta pristop 

med njimi dobro sprejet. Po naļelu pozitivnega doģivljanja teka in sprostitve, odpeljemo 

nekatere dijake na razliļne rekreativne prireditve, kjer teļejo na enak naļin kot pri ġportni 

vzgoji ï s prijateljem/ico v svojem tempu in v dobrem vzduġju z dobrim namenom. 

Pozitivni odzivi dijakov nam potrjujejo, da se dajo nekateri "zacementirani" vzorci s pravimi 

pristopi obrniti na bolje. 

 

4.2 Obhodna vadba (funkcionalna vadba)  

 

Obhodna vadba je ena izmed uļnih oblik pouļevanja pri ġportni vzgoji. Gre za vadbo v 

manjġih skupinah, kjer vadeļi kroģijo od postaje do postaje in opravljajo doloļene naloge. 

Vadba je namenjena izboljġanju sposobnosti in utrjevanju spretnosti. Vaje pri obhodni vadbi 

potekajo v smiselnem zaporedju, ki omogoļa obremenitve razliļnih miġiļnih skupin, 

spreminjanje intenzivnosti ter razvijanje sposobnosti in utrjevanje spretnosti. 

Pri obhodni vadbi poskuġamo slediti principom funkcionalne vadbe. Funkcionalna vadba 

uporablja razliļna znanja in metodologije za izboljġanje pripravljenosti posameznika in 

pozitivno vpliva na specifiļno uspeġnost v ġportu, kakovost ģivljenja in zdravje. Gibanje pri 

funkcionalnem treningu je posebno, saj vkljuļuje veļ miġiļnih skupin, ki delujejo skupaj, 



64 

 

sodelujejo v gibanju in se med seboj povezujejo. Njegov cilj je ohranjanje ali razvijanje gibalnih 

vzorcev, ki so pomembni za uļinkovitejġe opravljanje vsakodnevnih zahtev. 

Funkcionalni trening temelji na pripravi telesa na izzive v vsakdanjem ģivljenju, kot so 

ohranjanje ravnoteģja, stabilnosti, obraļanja, upogibanja in dvigovanja. Gre za vadbo, ki je 

èfunkcionalnaç in uporabna, saj vkljuļuje gibe, podobne vsakodnevnim opravilom. Obhodno 

vadbo lahko v ġoli izvajamo v razliļnih prostorih, kot so plesna dvorana, fitnes, gimnastiļna 

dvorana ali galerija dvorane (balkon), kjer na majhnem prostoru ustrezno zaposlimo veļje 

ġtevilo dijakov. 

V zaļetni fazi izvajanja obhodne vadbe gre za enostavnejġe sklope vaj, kjer dijaki spoznajo 

vadbo, organizacijski potek ter vrstni red kroģenja med postajami. Vkljuļujejo se razliļne vaje, 

kot so skoki, koordinacijske vaje, vaje ravnoteģja in vaje s kolebnico. Kasneje se dodajajo razni 

pripomoļki, kot so elastike, velike ģoge, laģje uteģi, medicinke in polģoge. Pri izboru vaj 

skrbimo, da se vaje smiselno izmenjujejo in izmeniļno obremenjujejo posamezne miġiļne 

skupine. Na primer, vaje, kjer so glavne miġice nog, sledijo vaje za trup, nato roke, itd. 

Pomembno je, da dijaki dobro poznajo vaje in jih pravilno izvajajo ģe pri enostavnejġih 

izvedbah, da se pri kompleksnejġih vajah izognejo morebitnim poġkodbam. 

Dobra lastnost obhodne vadbe je, da si dijaki sami doloļajo obremenitve v smislu ġtevila 

ponovitev v doloļenem ļasovnem intervalu. Tako tudi boljġi ġportniki iz vadbe odnesejo veliko. 

Pri urah ġportne vzgoje obiļajno sledijo minutnemu ciklusu, ki se lahko spreminja (na primer 

20 sekund vadbe, 40 sekund poļitka, 30/30, 40/20). Na zaļetku se izberejo krajġe obremenitve, 

nato pa se poveļuje zahtevnost glede na sposobnosti dijakov. V ļasovnem intervalu dijaki sami 

doloļijo ġtevilo ponovitev glede na svoje zmoģnosti, torej izvedejo, kolikor zmorejo. 

 

 

5. Zakljuļek  

 

Utopiļno je razmiġljanje, da lahko s takġnim pristopom pozitivno vplivamo na vse dijake, 

ļeprav je to naġa ģelja. Lahko pa jim pokaģemo pot. Pri svojem delu in oblikovanju vsebin se 

moramo tega moļno zavedati. Z ustrezno izbiro dejavnosti in primernim naļinom podajanja 

novih vsebin lahko marsikaterega dijaka prepriļamo, da doloļeno vrsto vadbe sprejme za svojo 

tudi kasneje v ģivljenju. Kljuļno vlogo pri tem procesu imamo uļitelji ġportne vzgoje, ki 

zavestno s svojim zgledom, odnosom, delom in razumevanjem dijakov vplivamo na njihovo 

pozitivno spremembo tako fiziļnega, kot psihiļnega zdravja. 
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Povzetek 

Pomen socialne vkljuļenosti se je pokazal v ļasu med in po epidemiji koronavirusa. Za dobro socialno 

vkljuļenost je izjemnega pomena zavedanje in krepitev moļi posameznika. Ģe z zavedanjem, da vsak 

prispeva k dobri razredni klimi in obļutku pripadnosti, lahko to izboljġamo. Uļitelj, svetovalni delavec 

ali uļitelj dodatne strokovne pomoļi bistveno pripomore k boljġi socialni vkljuļenosti uļencev v 

razredu. V prispevku je zajetih nekaj predlogov, kako je mogoļe med razrednimi urami ali med poukom 

krepiti vkljuļenost uļencev in veļati obļutek pripadnosti. Pokazalo se je, da razredi, v katerih uļitelj 

krepi moļna podroļja uļencev in iġļe naļine za povezovanje oddelļne skupnosti, bolje delujejo na 

socialnem, duġevnem in uļnem podroļju. Napredek je veļji, kadar krepimo moļi celo ġolsko leto, tudi 

krajġe delavnice pa pozitivno pripomorejo k boljġemu zavedanju moļi ter k razredni vkljuļenosti.   

Kljuļne besede: dejavnosti, delavnice, krepitev moļi, razred, socialna vkljuļenost. 

 

Abstract 

The importance of social inclusion came more into the light during and after the coronavirus epidemic. 

For good social inclusion, the awareness and empowerment of the individual's character strengths is 

extremely important. We have to be aware of the fact that each individual can improve the classroom 

quality and the sense of belonging in the classroom community. Teachers, school counsellors and special 

education teachers significantly contribute to the better social inclusion of students in the classroom. 

The paper contains some suggestions on how to strengthen the involvement of students and increase the 

sense of belonging during class hours or during lessons. Classes in which the teacher reinforces students' 

strengths and finds ways to connect the classroom community have been shown to perform better 

socially, mentally and academically. The progress of the classroom is greater when we build the 

character strengths over the entire school year, although even short workshops can do a lot.  

Keywords: character strengths, classroom, social inclusion, workshops. 

 

 

1. Uvod 

1.1 Socialna vkljuļenost 

Besedna zveza socialna vkljuļenost poimenuje vkljuļevanje uļencev v skupino, obļutek 

pripadnosti skupini in prispevek posameznika v doloļeni skupnosti. Dobra vkljuļenost uļencev 

v razred je varovalni dejavnik pred pojavom uļnih teģav, poleg tega poveļa socialno 

kompetentnost uļencev ter krepi povezanost uļencev v oddelļni skupnosti (Peklaj in Peļjak, 

2015). V skladu z navedenim je zelo pomembno poiskati naļine vkljuļevanja vseh uļencev v 

oddelļno skupnost, ne glede na to, ali imajo pri tem teģave ali ne. 
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1.2 Osebnostne moļi 

Osebnostne moļi so pozitivne lastnosti, ki nas izpolnjujejo, hkrati pa lahko z njimi vplivamo 

na boljġe doseģke drugih. Poznamo razliļne osebnostne moļi, ki jih uvrġamo v ġirġi sklop ġestih 

vrlin: modrost in znanje, pogum, ļloveļnost, praviļnost, zmernost in transcedenca. Vrline in 

moļi so razloģene v Preglednici 1, ki lahko sluģi kot pomoļ pri iskanju moļi v kasneje 

navedenih primerih delavnic.  

 
Preglednica 1  

Razdelitev ġestih osebnostnih moļi (vrlin) 

VRLINA  MODROST IN ZNANJE 
Moļi razuma in miġljenja, s pomoļjo katerih pridobimo in uporabimo znanje. 

1. KREATIVNOST (izvirnost, iznajdljivost) 

Razvijanje, uporaba, novih in produktivnih naļinov, kako zasnovati in delati stvari. 

2. RADOVEDNOST (zanimanje, iskanje novosti, odprtost za izkuġnje) 

Izraģanje zanimanja za izkuġnje zaradi izkuġnje same; raziskovanje in odkrivanje. 

3. KRITIĻNO MIĠLJENJE 

Razmisliti o stvareh in jih preuļiti z vseh strani; tehtanje vseh argumentov. 

4. LJUBEZEN DO UĻENJA 

Pridobivanje novih znanj, spretnosti in vsebin, bodisi preko neformalnih ali formalnih 

naļinov uļenja. 

5. PERSPEKTIVA (MODROST) 

Sposobnost dati drugim moder nasvet; sposobnost razliļnih pogledov na svet, ki so smiselni 

nam in drugim. 

  

VRLINA  POGUM 

Moļi, ki nam pomagajo vztrajati in doseļi cilje v primeru krize, preizkuġenj, obremenitev, 

zunanjih ali notranjih. 

6. HRABROST 

Vztrajanje kljub groģnjam, izzivom, teģavam ali boleļini; delovanje na podlagi svojih 

prepriļanj, ļetudi so ta nepriljubljena. 

7. VZTRAJNOST 

Dokonļanje zaļetega; vztrajanje pri aktivnosti, ravnanju, kljub oviram. 

8. PRISTNOST, ISKRENOST 

Predstavljanje sebe na pristen naļin, tako/takega kot sem; prevzemanje odgovornosti za 

svoja ļustva in vedenje. 

9. VITALNOST, ENTUZIAZEM, ENERGIJA 

Ko se ģivljenja lotevamo z entuziazmom, energijo, vnemo; ko se poļutimo ģive in 

aktivirane. 
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VRLINA  ĻLOVEĻNOST 

Moļi, s pomoļjo katerih se obrnemo na druge, vzpostavljamo medosebne odnose, 

prijateljstva. 

10. LJUBEZEN 

Spoġtovanje tesnih odnosov z drugimi, ġe posebej tistih odnosov, v katerih sta skrb in 

izmenjava vzajemni. 

11. PRIJAZNOST IN RADODARNOST 

Izvajanje dobrih del ali usluge za druge. 

12. SOCIALNA INTELIGENTNOST 

Zavedanje svojih motivov in ļustev ter motivov in ļustev drugih ljudi. 

  

VRLINA  PRAVIĻNOST 

Moļi, ki so osnova zdravega ģivljenja v skupnosti. 

13. DRĢAVLJANSTVO, SOCIALNA ODGOVORNOST, PRIPRADNOST SKUPINI 

Delovanje kot ļlan/ļlanica skupine ali tima; lojalnost, pripadnost skupini. 

14. PRAVIĻNOST 

Enakovredno obravnavanje vseh ljudi v skladu z naļeli poġtenosti in praviļnosti; brez 

pristranskih odloļitev o drugih. 

15. VODITELJSTVO 

Spodbujanje skupine, da naredi stvari, ki jih mora in hkrati ohranjanje dobrih odnosov v 

skupini. 

  

VRLINA  ZMERNOST 

Moļi, ki nas ġļitijo pred pretiravanjem, pred skrajnostmi. 

16. ODPUĠĻANJE IN USMILJENJE 

Odpuġļanje tistim, ki so storili nekaj narobe; sprejemanje pomanjkljivosti pri drugih; 

omogoļanje ġe ene priloģnosti; brez maġļevalnosti. 

17. SKROMNOST 

Ko pustim, da moji doseģki, rezultati govorijo sami zase; sebe ne vidim kot bolj 

posebno/posebnega. 

18. PREUDARNOST 

Previdnost glede svojih izbir, odloļitev; izogibanje nepotrebnim tveganjem; ne govorim in 

ne poļnem stvari, ki bi jih kasneje obģaloval/obģalovala. 

19. SAMOURAVNAVANJE, SAMOKONTROLA 

Uravnavanje tega kar ļutim in kar poļnem;, disciplina; nadzor nad svojimi potrebami, 

ģeljami in ļustvi. 
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VRLINA  TRANSCENDENCA 

Moļi, ki zagotavljajo obļutek povezanosti z neļim viġjim (vesolje, stvarstvo) in nam dajejo 

smisel. 

20. LEPOTA IN ODLIĻNOST 

Cenjenje lepote, odliļnosti in / ali veġļe delovanje na razliļnih podroļjih ģivljenja. 

21. HVALEĢNOST 

Zavedanje in hvaleģnost za dobre stvari, ki se zgodijo/dogajajo/so; ko si vzamem ļas, da 

reļem ñhvalaò, da izrazim hvaleģnost. 

22. UPANJE IN OPTIMIZEM 

Priļakovanje najboljġega v prihodnosti in delovanje s tem ciljem. 

23. HUMOR IN IGRIVOST 

Ko se rada/rad smejem, sem nagajiva/nagajiv; ko nasmejim druge; ko vidim svetlo, pozitivno 

plat stvari, ljudi. 

24. DUHOVNOST, OBĻUTEK SMISLA 

Skladna prepriļanja o viġjem namenu, smislu ģivljenja in smislu univerzuma/stvarstva. 

ISA institut. (b. d.). Kaj so osebnostne moļi in kako jih lahko krepimo? 

https://isainstitut.si/isa/osebnostne-moci/  

 

1.3 Razlogi za krepitev moļi in poveļevanje socialne vkljuļenosti 

Za spodbujanje ustrezne povezanosti v oddelļni skupnosti je odgovoren predvsem razrednik, 

ki lahko ob podpori svetovalnega delavca ali spec./soc. pedagoga (ļe je v razredu otrok z DSP) 

izvede razliļne dejavnosti za krepitev odnosov in socialne vkljuļenosti.  

Zagotovo je v prvi vrsti pomembno delo na podroļju prepreļevanja vrstniġkega nasilja. 

Delavnice Neon za prepreļevanje vrstniġkega nasilja v okviru ISA inġtituta pomagajo pri 

krepitvi osebnostnih moļi in socialne vkljuļenosti (Ġtirn in Ġibilja, 2018). Poleg teh delavnic 

je pomembno, da se v razredu ģe na zaļetku ġolskega leta vzpostavijo skupni cilji, ki jih ģeli 

oddelļna skupnost doseļi (npr. dobra oddelļna klima).  

Raziskava o napovednikih obļutka pripadnosti uļencev v razredu (Marinġek, 2023) je 

potrdila pomembnost ugodne razredne klime. Ta vpliva na veļ podroļij, tako na akademsko 

kot tudi na psihosocialno podroļje in podroļje duġevnega zdravja. 

Teorija samoodloļanja govori o treh kljuļnih potrebah: potrebi po kompetentnosti, 

avtonomiji in povezanosti (Ryan in Deci, 2000). Peklaj in Peļjak (2015) navajata, da je ġolska 

prilagojenost optimalna, kadar so zadovoljene te tri potrebe. 

Za doseganje dobre oddelļne klime je pomembno, da vsak uļenec v razredu razmisli, katere 

so njegove moļi, s katerimi lahko prispeva k ugodni razredni klimi. Pred tem je potrebno 

razumeti, kaj moļi sploh so. V nadaljevanju so navedene dejavnosti, s katerimi lahko razloģimo 

in krepimo osebnostne moļi. 

 

 

  

https://isainstitut.si/isa/osebnostne-moci/
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2. Primeri za izvedbo krepitve moļi v razredu 

Pred raziskovanjem posameznikovih moļi in njihove uporabe pri spreminjanju razredne 

klime morajo uļenci razumeti, kaj moļi in vrline sploh so. Razlago lahko uļencem ponudite 

preko zgodb, slik, filma ali podobnih dejavnosti. S pomoļjo teh aktivnosti uļencem razloģite, 

da z moļmi ne mislite fiziļnih moļi, temveļ notranje moļi, ki jih ima vsak posameznik. 

 

2.1 Zgodbe 

Mlajġim uļencem lahko preberete pravljico, v kateri so uporabljene razliļne moļi. Primerne 

so tudi pravljice, v kateri je potrebno sodelovanje. Nekaj pravljic v angleġkem jeziku se nahaja 

na spletni strani Short stories for children to teach values11. Zgodbe je potrebno prevesti v 

slovenski jezik in prilagoditi potrebam uļencev v razredu. 

Ob zgodbi se nato pogovorite, kaj se je v njej dogajalo, kaj so posamezniki v zgodbi naredil 

in kaj se lahko v razredu iz prebrane zgodbe nauļite.  

 

2.2 Slike 

Otrokom lahko pokaģete razliļne slike, s pomoļjo katerih ugotavljate, katera moļ je 

razvidna na sliki. Slike lahko pritrdite na tablo ali plakat in zraven napiġete moļi, ki jih slika 

predstavlja. V eni sliki se lahko prepozna veļ moļi. Na Sliki 1 se npr. lahko prepozna pogum, 

moļ in vztrajnost. 

To dejavnost lahko naredite tudi v manjġih skupinah. Vsaka skupina dobi eno ali veļ slik in 

razmiġlja o tem, katere moļi so uporabljene. Po koncu dela v skupinah uļenci poroļajo, uļitelj 

pa lahko omenjene moļi napiġe na tablo ali plakat (Ġtirn, Ġibilja in Dolinar, 2019). 

 

Slika 1 

Primer slike za moļ in pogum 

 

2.3 Ogled filma/intervjuja 

Z uļenci si lahko ogledate krajġi film ali intervju o njihovem vzorniku ali drugi znani osebi. 

Med ogledom naj uļenci ugotavljajo, katere moļi opazijo pri tej osebi. 

 
11 https://freestoriesforkids.com/content/especiales/classified-children-stories-and-tales 
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2.4 Moje moļi 

Ko je jasno, kaj moļi so, se v navezavi na zgodbo, slike ali drug naļin, s katerimi ste moļi 

razloģili, pogovorite o tem, katera moļ ali moļi so znaļilne za vsakega posameznika v razredu. 

Izmed naġtetih moļi si vsak izbere eno moļ, ki je zanj najbolj znaļilna in jo najveļ uporablja. 

Uļenci si pri tem lahko pomagajo tako, da razmiġljajo o tem, v ļem so dobri, kaj radi poļnejo 

ipd.  

Za tem vsak uļenec svojo moļ zapiġe na listek.  

Ļe imajo uļenci pri tem teģave, lahko uļencem ponudite ģe napisane predloge z razliļnimi 

moļmi in uļenci izberejo moļ izmed podanih predlogov, kot prikazuje Slika 2. 

Slika 2 

Primer dveh predhodno napisanih predlog z opisom moļi 

 

 

USTVARJALNOST  

 

 

Izvirnost, iznajdljivost; razvijanje ter 

uporaba novih in produktivnih naļinov, kako 

zasnovati in delati stvari. 

 

 

HRABROST 

 

 

Vztrajanje kljub groģnjam, izzivom, teģavam 

ali boleļini; delovanje na podlagi svojih 

prepriļanj, ļetudi so ta nepriljubljena. 

 

Zapise uļencev prilepite na plakat ali jih postavite na vidno mesto v razredu, da so uļencem 

med celotnim ġolskim letom na voljo.  

Lahko izdelate tudi drevo moļi, ki ga prikazuje Slika 3. 

Slika 3 

Primer izdelanega drevesa moļi 

 

Ko imate zbrane vse moļi razreda, naļrtujete, kako lahko z zapisanimi moļmi izboljġate 

poļutje in odnose v razredu. V primeru, da ste z uļenci ģe prej zapisali pravila ali cilje, ki jih 

ģelite doseļi v posameznem ġolskem letu, lahko moļi naveģete na te cilje oz. pravila. 
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Moļi, ki jih otroci zapiġejo, lahko uporabite tudi pri drugih urah. Pri urah likovne umetnosti  

lahko izdelate znak za posamezno moļ ali prikaz/portret moļi, broġko, zapestnico, é Pri 

slovenġļini lahko izvedete intervju z nekom o njegovi moļ in o tem, kako posameznik to moļ 

uporablja, lahko piġete besedila ali pesmi o posamezni moļi, é Pri matematiki lahko zbirate in 

analizirate podatke o pogostosti doloļene moļi v razredu/na ġoli ipd.  

 

2.5 Dejavnosti za krepitev moļi 

Na zaļetku ġolske ure ali ġolskega dne se z uļenci dogovorite, da boste celoten dan opazovali 

sebe in druge pri uporabi doloļene moļi. Opaģanja ob koncu pouka predstavite ustno ali pisno 

glede na predhodni dogovor. 

Skupaj z uļenci izberite eno izmed moļi in jo v prihajajoļem tednu krepite. Moļ lahko 

doloļite tudi sami. Uļenci lahko podajo ideje za krepitev doloļene moļi. Pomembno je, da si 

ob koncu takġnega tedna res vzamete ļas in pregledate, kakġen napredek so uļenci opazili. 

Uporabite lahko tudi igro Skrivni prijatelj. Vsak uļenec dobi skrivnega prijatelja, pri katerem 

opazuje, katere moļi uporablja. Uļenci beleģijo dogodke in pri njih doloļijo, katero moļ je 

skrivni prijatelj uporabil. Po doloļenem ļasu skrivnemu prijatelju razkrijejo svoja opaģanja 

(Ġtirn, Ġibilja in Dolinar, 2019). 

 

 

3. Dejavnosti krepitve socialne vkljuļenosti in sodelovanja 

Socialno vkljuļenost lahko krepite z razliļnimi socialnimi igrami ali podobnimi skupinskimi 

dejavnostmi. V primeru, da imate v razredu uļenca s posebnimi potrebami (sploh kadar gre za 

uļenca s teģavami na socialnem podroļju), je pomembno, da sodelujete z uļiteljico dodatne 

strokovne pomoļi. Skupaj naļrtujete dejavnosti, pri katerih uļenec s teģavami zmore sodelovati 

sam in pri katerih s pomoļjo uļiteljice DSP. 

Uļencem lahko poveste, da so za dobre odnose in povezanost v skupini pomembne moļi 

znaļaja: ljubezen, prijaznost, radodarnost, socialna inteligenca in pripadnost skupini. Ļe ste 

med iskanjem moļi zaznali te moļi pri uļencih, se lahko naveģete nanje, drugaļe pa razmiġljate, 

kako bi lahko te moļi krepili znotraj oddelļne skupnosti. 

Z uļenci razmiġljate in se pogovarjajte o stvareh, ki v vaġem razredu dobro delujejo, in o 

stvareh, ki v razredu ne delujejo dobro. Pri tistih, ki ne delujejo dobro, je pomembno, da skupaj 

razmiġljate o tem, zakaj ne delujejo dobro, kaj od tega lahko spremenite in na kakġen naļin.  

Uļenci lahko povedo ali napiġejo ģelje, ki jih imajo za dobro poļutje in sobivanje v razredu. 

Ko imate ģelje zbrane, razmislite o potrebnih korakih, da se te ģelje izpolnijo. Zagotovo je ob 

tem potreben tudi pogovor o ļustvih in krepitvi empatije pri uļencih. 

Z uļenci lahko naredite razredno zavezo, s katero naļrtujete, kako bodo uļenci soustvarili 

pozitivno vzduġje in dobre razredne odnose. Izdelavo in zapis zaveze vodi uļitelj, uļenci pa 

prispevajo svoje ideje, ki jih skupaj oblikujete in zapiġete. Pri oblikovanju zaveze lahko skupaj 

razmiġljate, kako se ģelite poļutiti v razredu. Ļe je laģje, lahko uļenci najprej razmiġljajo po 

skupinah in ġele nato skupaj. Ob zavezi lahko oblikujete tudi pravila, ki jih morate spoġtovati, 

da lahko uresniļite zapisano zavezo.  

Med razrednimi urami se lahko igrate igro Bingo prijaznosti (primer prikazuje Slika 4). Vsak 

uļenec dobi Bingo karto. Na sredino uļenci zapiġejo, kaj prijaznega lahko naredijo sami zase, 
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kako si pomagajo, ko imajo teģavo, ali kako poskrbijo za svoje dobro poļutje. Nato sledijo 

zapisom na kartici in poiġļejo po 2 osebi v razredu, za kateri velja, kar je zapisano na kartici. 

 

Slika 4 

Primer igre Bingo prijaznosti 

Poiġļi nekoga, ki pobira 

smeti. 

Poiġļi nekoga, ki je zalil 

roģe namesto nekoga 

drugega (npr. mame, 

babice, é) . 

Poiġļi nekoga, ki je 

posodil radirko soġolki 

ali soġolcu. 

Poiġļi nekoga, ki je 

povabil k igri soġolca ali 

soġolko, ki je bil/a sam/a. 

 Poiġļi nekoga, ki je 

pripravil darilo 

preseneļenja za koga. 

Poiġļi nekoga, ki je 

pomagal drugemu pri 

domaļi nalogi ali uļenju. 

Poiġļi nekoga, ki je 

spodbujal soġolca/ko pri 

teģkih nalogah. 

Poiġļi nekoga, ki skrbi 

za hiġnega ljubljenļka. 

Prirejeno po Random Acts of Kindness Foundation. (b. d.). Kindness Bingo. 

https://www.randomactsofkindness.org/printables/RAK_kindness_bingo_cards.pdf  

 

 

4. Zakljuļek 

V vzgoji in izobraģevanju je pouļevanje uļencev le ena izmed nalog uļitelja. Za uspeġno 

pouļevanje mora uļitelj krepiti tudi osebnostne lastnosti uļencev. S krepitvijo osebnostnih 

(znaļajskih) moļi posameznika uļitelji bistveno prispevajo tudi k uspeġnejġemu uļenju. S 

spoznavanjem moļi skupnosti lahko uļitelji ugotovijo, da lahko marsikateri cilj na tak naļin 

doseģejo hitreje ali bolje, hkrati pa vplivajo tudi na ugodno klimo, kar vpliva na akademske 

doseģke.  

Pomembno se je zavedati, da je s pozitivne perspektive vse nekoliko laģje. S pozitivnim 

pristopom in sodelovanjem lahko tudi stvari, ki so v ģivljenju zahtevnejġe, laģje izpeljemo. Zato 

je toliko pomembneje razmiġljati in delati na moļnih podroļjih, na osebnostnih moļeh ter tudi 

na celotni skupnosti. 

Ob prenovah uļnih programov bi se bilo potrebno zavedati, da uļenci niso stroji, v katere bi 

bilo potrebno strpati ļim veļ znanja. Predvsem bi bilo nujno prevetriti uļne programe na naļin, 

ki bi odvzemal balast uļnih vsebin in pustil uļitelju prostor za vnos vsebin s podroļij duġevnega 

zdravja, osebnostnih karakteristik in skupnosti. Ljudje smo v osnovi druģabna bitja, skupnost 

bi nam morala biti vrednota. V dobri in funkcionalni skupnosti je prostor tudi za individualne 

posebnosti, sposobnosti, moļi posameznikov. Skupnost, sestavljena iz posameznikov, ki so si 

zelo razliļni, bi morala biti izziv. Takġna skupnost pripomore k veļji pestrosti, kreativnosti idej 

in veļjemu napredku v druģbi na sploh.  

 

 

  

https://www.randomactsofkindness.org/printables/RAK_kindness_bingo_cards.pdf
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Abstract 

 

This article focuses on teaching soft skills to secondary-school students as part of language learning. 

Even though secondary schools mostly centre on job-oriented hard skills and knowledge, it is becoming 

increasingly important to incorporate soft skills, such as communication and conflict management, into 

our curricula. The aim is to empower students with the necessary competencies which go beyond their 

general intellectual potential. Knowing that communication is key to succeeding at work, this article 

explores ways in which language teachers can boost their studentsô communication skills and social 

awareness. The theoretical part examines the corelation between hard and soft skills, focusing on 

multiple intelligences, the nature of conflicts, stereotyping and the importance of a safe classroom for 

successful communication. The practical part provides teachers with lesson plans that explore 

stereotypes and anti-racism, paying special attention to self-awareness, interpersonal relations, empathy 

and conflict management. The article also provides teachers with lesson objectives, teaching materials 

and examples of studentsô work. 

 

Keywords: communication, multiple intelligences, safe classroom, social-awareness, soft skills. 

 

 

 

1. Introduction  

 

Knowing that soft skills, such as communication and conflict management, are becoming 

increasingly important for the future job market, secondary schools feel the need to incorporate 

soft skills into their curricula. Language teachers are probably in the frontline because we have 

many opportunities to constructively and productively teach soft skills through literature, 

discussions or project work. When teaching students how to communicate efficiently, we, 

teachers, have to be able to recognize topical issues in society, address them sensibly and come 

up with teaching strategies and materials which will motivate students. It is also important that 

we provide a safe learning space for students where they can take risks, make mistakes and be 

heard. 

In the theoretical part of this article, you will find a list of competencies and intelligences 

which I believe to be crucial for students to communicate efficiently. These competencies need 

to be explored if we want our students to master other soft skills, such as conflict management. 

In the second part of the article, you will find lesson plans for teaching self-awareness and 

social-awareness in your language class, which aim to promote studentsô communication skills 

for greater inclusion. 
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2. Theoretical part 

2.1 Multiple intelligences 

We like to associate studentsô success to their general intellectual potential in the fields of 

maths or languages. However, Gardner (1983) writes about multiple intelligences, among them 

the intrapersonal and interpersonal intelligences, which are crucial for understanding oneself in 

relation to others and be successful in life. Similarly, Goleman (1995) claims that emotional 

intelligence (EI), which is in itself subdivided into several domains and competencies, such as 

self-awareness, self-management, social awareness and relationship management, is arguably 

even more important than IQ. According to Goleman, we have to know ourselves first in order 

to be able to recognize our emotions, manage them and be motivated. Only then can we 

empathise with others and build meaningful relationships. 

 

2.2 Conflict, aggression and conformity 

If we want to master communication, it is also important to understand that conflicts are a 

staple of interpersonal relationships. The causes that lead to conflict are personality differences, 

perceptions, clashes of values and interests, power and status differences, lack of information, 

stress and scarce resources (Whetten and Cameron, 2011). To avoid conflicts, we like to resign 

to conformity, a behaviour or actions that follow the accepted rules of society (Conformity, 2023). 

Thus, we avoid becoming èthe otherç whom society may reject. èThe otherç can become the 

target of microaggressions, which take the form of inappropriate jokes, exclusion from groups or 

being dismissed or ignored (Sue et al., 2007). Signals about what is acceptable and what is not 

may come from family members, peer groups, oneôs social class, nation or ideology, and are very 

difficult to shake off. However, it is also important to notice that conflicts are not necessarily 

destructive. Quite the opposite, they can be the foundation for a productive discussion and, 

hopefully, the source of valuable life-lessons and social changes. 

 

2.3 Safe classroom 

To foster active participation in class discussions, it is essential that we generate thought-

provoking topics. These topics will not only encourage our students to join in but also lead to 

productive debates. Similarly, when aiming to delve into sensitive subjects like national 

tensions, stereotypes, and race, we must ensure the availability of a secure environment.  

According to Holley and Steiner (2005), the metaphor of the classroom as a èsafe spaceç 

describes an environment which allows the students to feel secure enough to take risks, honestly 

express their views and share and explore their knowledge, attitudes and behaviours. The safe 

classroom can facilitate student engagement and improve academic outcomes. Consequently, 

it is the teacherôs job to come up with learning strategies that enable students to speak up their 

minds, even when discussing potentially controversial issues, such as diversity and social 

justice. It is the teacherôs as well as the studentsô responsibility to foster and maintain safety. 

 

 

3. Practical part 

3.1 Gathering teaching material 

èNothing in life is to be feared, it is only to be understood. Now is the time to understand 

more, so that we may fear lessç. 
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This is a quote by Marie Curie, renowned physicist and Nobel Prize winner, which features 

in our English course book. During one of our lessons on fears and phobias my students failed 

to understand or comment upon it. Coming home that evening and giving it some more thought, 

I decided not to give in so easily because this quote carries such an important message that we 

had to explore it further. 

Luckily for me, I stumbled upon a free website for UK teachers, co-founded by The Royal 

Foundation of the Prince and Princess of Wales (Anna Freud, n.d.) For the purposes of my 

lessons, I downloaded teaching materials titled Celebrating difference: Exploring stereotypes 

and anti-racism (n.d.). Before kicking off, I made sure students understood that we were going 

to discuss explosive topics which could trigger discomfort, which is why it was crucial for us 

all to listen to one another and show respect. I also pointed out that they were going to step out 

of their comfort zone in order to experience first-hand the discomfort of stereotyping, and to 

learn from their own mistakes. 

 

3.2 Lesson objectives 

Á Exploring ways in which friendships are formed 

Á Exploring ways in which interest groups are formed 

Á Exploring ways in which co-workers interact at work 

Á Exploring race, stereotypes and anti-racism 

Á Celebrating diversity 

 

3.3 Lesson plans 

3.3.1 Ice breaker (Lesson 1) 

Students were asked to form pairs, preferably with someone they knew well or were best 

friends with. Then, they were given a worksheet with questions for their partners, which were 

fairly random in nature. For example: 

Á Would you rather be able to do backflips or be able to breakdance? 

Á Would you rather be very lucky or very smart? 

The aim of this activity was to explore ways in which friendships are formed. Despite not 

always knowing their friends very well, the students came to the realization that they held a 

strong bond and were unwilling to harbour any resentment towards them. Students learned that 

we easily forgive our friends because we belong to the same clique, but may not be equally 

tolerant of people from other interest groups. 

 

3.3.2 Diverse city jobs: Hospital (Lesson 1) 

 

I told students that they worked in a city hospital. I asked them to draw a card, stating their 

job, interest and nationality, for which I limited the choice of nationalities to Slovenian, 

Croatian, Austrian and Italian. 

Students had to find people with the same job and reflect on the things they could have in 

common. Next, students were to find people with the same or similar interests. Students agreed 

that the ties among interest groups are much stronger than those between random co-workers. 

Finally, they were asked to find people of the same nationality and reflect on the importance of 

shared cultural backgrounds. Students highlighted the sense of connection experienced with 

https://www.britannica.com/topic/Nobel-Prize
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individuals who share the same language or worship the same deity, as it stems from a shared 

cultural identity. In the end, students agreed that ètheirç hospital could be successful if all 

employees showed respect for one another and displayed a high degree of professionalism. 

 

3.3.3 Culture shock images (Lesson 2) 

 

Students were told that this next activity was going to be the biggest challenge because we 

were about to explore stereotypes in society. I asked students to label people on the photos 

based on their looks. These were images featuring actual individuals spanning various ages, 

socio-economic statuses, and ethnic backgrounds. The intention was to provoke the pre-existing 

assumptions we have amassed over the years and associate them with arbitrary individuals who 

happen to exhibit specific appearances. 

Students were outraged because labelling somebody as a terrorist, for example, was not an 

easy task. That is why I had to intervene and explain that those were actual people and that one 

of them spent time in prison for an act of terrorism. It also helped that some students recognized 

famous football players, so that other classmates understood that we were dealing with real-life 

examples. Once I produced the answers, students were shocked yet again. When the upheaval 

died down, I asked students whether there was any way of knowing the true identity of the 

people in the photos. They came to the conclusion that we really should not make uninformed 

assumptions, but rather get to know the people beforehand. 

 

3.3.4 Stereotypes (Lesson 2) 

 

Our next pit stop was understanding what stereotypes are and where they stem from. For that 

I asked students to write down their own definitions and then compare them with the one from 

the Oxford Learnerôs Dictionary. Then, I asked students to think of some stereotypes. My role 

as a teacher was to make sure they understood that stereotypes are ubiquitous as they cover 

racial groups, political groups, genders, demographic groups, and activities by offering 

unjustified and oversimplified generalisations, which are at best roughly accurate (èthe Dutch 

are tallç), and mostly completely irrelevant (èIrish are red-headedç; only 10% are). (Madon et 

al., 2001). 

Then, I asked students where they thought stereotypes originate from. They mentioned: 

parents, peers, social media, films, songs and such. We wrapped up the lesson by pointing out 

that it is important to recognise stereotypes, or what sounds as an oversimplification, and ask 

ourselves the right questions to come to our own informed conclusions. 

 

3.3.5 Anti-Racism (Lesson 3) 

 

In our next lesson, I asked students to write their own definitions of racism and think of 

reasons why people are discriminated against (not only in terms of race). Students mentioned 

nationality, religion, cultural background, sexual orientation, skin colour, lack of money and 

mental illness. Then, I asked students whether they knew who Casius Clay was (also known as 

Muhammad Ali). Once explained, we watched a short YouTube video, featuring Muhammad 

Ali explaining why he had thrown away his Olympic gold medal into the Ohio River (ABC 

Australia, 1976). This short video was a game changer for many students as it really hit home. 

The video also served as an incentive to further discuss systemic racism and ways in which 

people in the US have hit the streets to fight it (i.e.: Black Lives Matter movement). My students 
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were also familiar with the film adaptation of the young adult novel The Hate U Give by Angie 

Thomas, which we then discussed in more detail. 

 

3.3.6 Project work (Lesson 4) 

 

In the final part of our diversity endeavour, I read the poem èI, Tooç by Langston Hughes 

to my students. Then, I asked them to think of one person who went down in history because 

they fought racism, or because they initiated an anti-racism movement, or because they 

advocated minority rights, or because they wrote a song or a book which discusses topical racial 

issues, and write a short note on their achievements as well as what they, the students, learned 

from their story. Students were then asked to post their findings and thoughts on Padlet and 

present them in front of the class in short one-minute presentations (see Picture 1). 

 

Picture 1 

Example of student project work posted on Padlet 

 
 

3.3.7 Celebrating diversity (Lesson 5) 

 

Students were invited to share ideas on how to celebrate diversity in our daily lives. Some 

mentioned listening to various kinds of music, others suggested hanging out flags in support of 

LGBTQ+ community, while others still suggested reading books discussing race issues. 

 

3.3.8 Feedback (Lesson 5) 

 

Having finished all tasks and reached all objectives, I asked students to reflect on their work 

with the help of formative assessment questions in Mentimeter (see Pictures 2, 3 and 4). 
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Picture 2 

What did we do in todayôs lesson? 

 
 

Picture 3 

What did you like about the lesson? 

 

Picture 4 

Write down one word you have learned. 
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Finally, I asked my students to comment upon the quote by Marie Curie, which they had 

failed to understand earlier. Now, they were now able to critically react to it. They understood 

that we should not judge people before knowing them properly, and that knowing people means 

going beyond the stereotypes. 

 

 

4. Conclusion 

 

Lessons presented in this article were a success because they were topical, critical and gave 

students a chance to voice their opinions in a safe and motivating environment with the use of 

IT. I also attribute success to the fact that most activities saw students engaged on a personal 

level, discovering first-hand how friend and work cliques are formed, which helped students 

fully grasp the concept of èothernessç and the value of unbiased opinion-making. Through these 

lessons, my students picked up basic skills, as well as the ever so important soft skills, like 

communication and conflict management. Understanding that conflicts are an integral part of 

interpersonal relationships, students were able to explore ways in which they can avoid conflict 

and achieve successful communication. It is important to notice that I deliberately picked 

examples of national slights from abroad for two reasons; firstly, I teach English language and 

culture, thus it made sense to explore current issues in the USA; secondly, I did not feel 

competent enough to discuss national slights in Slovenia for fear of open conflict between 

students of different national backgrounds. For now, my aim was to make students more aware 

of stereotyping and race-related issues generally, and to create a safe space which allowed for 

constructive communication. In the future, however, I would like to explore the topic further 

by focusing on our national problems, but I do realize that much more planning and research 

will be needed. 
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Povzetek  

V sodobni druģbi je razvoj mehki veġļin (kritiļno razmiġljanje, reġevanje problemov, uspeġna 

komunikacija, samoiniciativnost, ustvarjalnost, vodenje, timsko delo) v pouk postal nuja. Ena izmed 

moģnih idej, kako pri uļencih oz. dijakih razvijati mehke veġļine, je tudi metoda debate. Ta je 

neposredno povezana predvsem s kritiļnim razmiġljanjem in iskanjem reġitev o izhodiġļni problematiki 

ter z aktivnim posluġanjem sogovorcev. Ġe veļ ï na dijake po ugotovitvah vpliva izredno motivacijsko. 

Metoda debate se lahko vkljuļi v pouk biologije v veļ poglavjih, zlasti v uļnih vsebinah s podroļja 

ekologije in naravovarstva. Konkretni primer je debatiranje o smiselnosti gradnje Magne v Hoļah. 

Namen te debate je spodbuditi dijake h kritiļnemu razmisleku o tej problematiki, jih spodbuditi k 

smiselnemu argumentiranju in oblikovanju svojega staliġļa. Ob tem se urijo tudi v aktivnem posluġanju 

in sprotnem analiziranju argumentov nasprotujoļe ekipe. Ļe bomo delali  z dijaki na omenjene naļine, 

bodo ti bolj smiselno presojali o tematikah, mnenje bodo znali uspeġno argumentirati, hkrati pa bodo 

strpnejġi do drugaļe misleļih, saj bodo na problematiko znali pogledati z veļ zornih kotov. Z nadaljnjim 

raziskovanjem razliļnih naļinov lahko uļitelji znatno prispevajo k celoviti izobrazbi mladih in jim tako 

omogoļijo, da bodo lahko kos izzivom modernega sveta.  

Kljuļne besede: debata, komunikacija, kritiļno razmiġljanje, mehke veġļine, reġevanje problemov. 

 

Abstract  

The development of soft skills (critical thinking, problem solving, effective communication, self-

initiative, creativity, leadership, teamwork) in the classroom has become a necessity in modern society. 

The discussion method is one of the possible approaches to develop soft skills among students. It is 

directly linked to critical thinking and problem solving, as well as active listening to the participants. 

Furthermore, it has been found to have a highly motivating effect on students. The discussion method 

can be integrated into biology lessons in a number of chapters, in particular in the areas of ecology and 

environmentalism. A particular example is the discussion of the practicality of the construction of Magna 

in Hoļe. The purpose of this discussion is to encourage students to critically analyse this issue, to 

encourage them to use reasonable argumentation and to develop their own point of view. In doing so, 

they also learn to listen actively and to analyse the arguments of the opposing team. If we work with 

students using these methods, they will be able to make more meaningful judgements on the issues, 

deliver arguments effectively, and they will be more tolerant of different views, because they will be 

able to look at the issues from multiple perspectives. By continuing to explore different methods, 

teachers can make a significant contribution to the holistic education of young people, enabling them to 

meet the challenges of the modern world. 

 

Keywords: coommunication, critical thinking, discussion, problem solving, soft skills. 
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1.  Uvod  

V zadnjem ļasu se v ġolstvu ogromno ļasa namenja razvoju mehkih veġļin. V prihodnosti 

se bo vse veļ pozornosti namenjalo ravno tem. Tudi delodajalci naj bi pri bodoļih delavcih 

iskali ravno veġļine, na katere je tradicionalno ġolstvo nekoliko pozabilo. Gre za kritiļno 

miġljenje, vrednotenje virov, reġevanje problemov, razvijanje odgovornega odnosa do ostalih, 

uspeġno komuniciranje, samoiniciativnost, ustvarjalnost ï torej razmiġljanje izven svojih 

okvirjev. S tega vidika je v pouk treba vkljuļevati drugaļne, inovativne metode, pri katerih 

bodo uļenci ġe bolj aktivni in pri katerih bodo prisiljeni razmiġljati. V ta namen je v ure, kjer je 

moģno, dobro vkljuļevati metodo debate. V prispevku je predstavljen primer dobre prakse 

vkljuļevanja metode debate v pouk biologije pri srednjeġolcih. Sprva so pojasnjene mehke 

veġļine, ki se urijo z omenjeno metodo, njene prednosti in slabosti, pozneje pa ġe konkretni 

primer takġne debate.  

 

 

2.  Razvoj mehkih veġļin 

Med strokovnimi delavci v vzgoji in izobraģevanju se poraja veliko interpretacij, kaj sploh 

so mehke veġļine. Kamin (2013) navaja, da gre za medosebne veġļine, ki na eni strani 

vkljuļujejo sposobnost uspeġnega komuniciranja, na drugi strani pa tudi kvalitetne odnose 

posameznika z drugimi. Svetliļiļ in Kajnļ (2009) med mehke veġļine uvrġļata tudi zmoģnost 

presojanja o danih situacijah. Menita, da te veġļine pridobimo z izkuġnjami in z vajo.  

V ļasu izjemno hitrega razvoja informacijsko komunikacijske tehnologije je ġe toliko 

pomembneje, da v dijakih vzbudimo ģeljo po ustvarjalnosti, kritiļno razmiġljanje in ļut za 

uspeġno sodelovanje. Uļitelji smo tisti, ki lahko k temu zelo veliko prispevamo.  

Med mehke veġļine sodijo razvoj samozavesti, prilagodljivosti, ustvarjalnosti, 

vseģivljenjsko uļenje, sodelovanje in komunikacija, vodenje, reġevanje problemov, 

samoiniciativnost, kritiļno razmiġljanje, raziskovanje informacij. Primeri trdih veġļin so med 

drugim zakonodajna in gospodarska zavest, osnovne kompetence v znanosti, okoljska 

ozaveġļenost, IKT-veġļine idr. (European Commision, 2011).  

Uļeni morajo pri pouku biti ġe posebej aktivni, uļiteljeva vloga pa bi morala postati bolj 

posredna. Pedagog se naj v kritiļno razmiġljajoļem razredu ogiba tradicionalnega frontalnega 

pouļevanja. Namesto tega naj se postavi v vlogo posrednika (Lombardi, 2021).  

 

2.1. Prednosti mehkih veġļin 

 

Mehke veġļine so zelo pomembne, da bo posameznik v sodobni druģbi uspeġen. Sļasoma 

mu omogoļijo uspeġen odziv in kakovostno ģivljenje. Ļe je vļasih bilo veliko bolj pomembno, 

da ima posameznik formalno izobrazbo in temeljna funkcionalna znanja, se danes veļja mera 

pozornosti namenja prav mehkim veġļinam. V druģbi je ģe sploġno znano, da sam ġolski sistem 

trenutno ne zadoġļa za poklicno uspeġnost.    

Raziskava iz leta 2006 je pokazala, da si znana podjetje v veļini ģelijo delavce, ki imajo 

poleg funkcionalnega znanja tudi mehke veġļine. Med njimi so najbolj zaģelene:  

- Kritiļno razmiġljanje in reġevanje problemov 

- Uspeġna komunikacija 

- Timsko delo 

- Vodenje 
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- Inovativnost in ustvarjalnost 

- Etika (Kamin, 2013).  

V modernem izobraģevanju se daje poudarek predvsem na veġļinah kritiļno razmiġljanje in 

razvoj empatije. Uļenci in dijaki, ki imajo dobro razvite socialne veġļine, so navadno 

akademsko uspeġnejġi, bolje komunicirajo, sprejemajo odgovornost in reġujejo probleme, 

predvsem pa kritiļno razmiġljajo o problemih modernega sveta in so bolj empatiļni (Saygin in 

Karakas, 2021).  

Med pomembne veġļine v ļasu ġolanja, kakor tudi po tem, je treba pri uļencih vzbuditi tudi 

empatijo in odgovornost, zato pa je treba predhodno prilagoditi naļin uļenja in pouļevanja 

(Licht, Pateraki in Scimeca, 2019). 

Rupnik Vec, Gros, Mikeln in Drnovġek Zvonar (2018) loļujejo pouļevanje kritiļnega 

razmiġljanja na implicitno in eksplicitno. Pri prvem gre za reġevanje problemov, ki terjajo 

tovrstno razmiġljanje, vendar se pri tem ne osredotoļamo na njihovo uspeġnost. Pri eksplicitnem 

pouļevanju vkljuļujemo tudi cilje in kriterije uspeġnosti, po katerih bomo vrednotili 

razmiġljanje. V tem primeru uļenec razume uporabo kritiļnega razmiġljanja in ga loļi od 

nekritiļnega. Raziskave potrjujejo, da je uļinkovitost, kadar pouļujemo eksplicitno, veļja, 

kakor pri implicitnem naļinu pouļevanja kritiļnega razmiġljanja. Raziskavo v zvezi z 

razliļnimi oblikami pouļevanja in njihovimi vplivi na razvijanje kritiļnega razmiġljanja so 

izvedli tudi v Turļiji. V raziskavi, ki je vkljuļevala 380 uļiteljev, so ugotovili, da so uļenci v 

primerih, ko je uļitelj pouļeval frontalno in ni vkljuļeval samostojnega dela uļencev, pridobili 

bistveno manj sposobnosti kritiļnega razmiġljanja (Sen, 2018).   

Marentiļ Poģarnik (2012) pravi, da mora uļitelj uļence najprej nauļiti, kako opredeliti 

problem. Temu sledi seznanitev o razliļnih strategijah reġevanja problemov (npr. tehtanje 

razliļnih moģnosti, glasno razmiġljanje o problemu ipd.). Uļenci morajo za presojanje seveda 

imeti ustrezno koliļino predznanja. Naloga uļitelja je tudi, da uļence spodbudi, da izpostavijo 

svoj pogled na nek problem tudi pred ostalimi uļenci. Opozoriti jih mora, da obstaja veļ 

pravilnih naļinov razmiġljanja in veļ poti, da pridemo do reġitve problema. Pri vsem tem seveda 

uļitelj upoġteva razvojno stopnjo uļencev in dijakov.  

Ena izmed poti, kako pri dijakih spodbujamo razvoj mehkih veġļin, zlasti ustrezno 

komunikacijo, sodelovanje, kritiļno razmiġljanje in vodenje, je uporaba metode debate pri 

pouku. Pri biologiji lahko metodo debate vkljuļujemo pri mnogih poglavjih, ġe najveļ pri urah, 

ko obravnavamo uļne vsebine s poglavij ekologije in naravovarstva, npr. debatiranje in 

argumentiranje z veļ zornih kotov glede seļnje gozdov po svetu, vpraġanje o gensko 

spremenjenih organizmih in uporabi genskega inģeniringa v medicini, prehrani in kmetijstvu, 

vpraġanje umetne oploditve in splava, vpraġanje gradnje cestnih vpadnic skozi zaġļitena 

obmoļja, poseganje v vodovarstvena obmoļja in ġe in ġe. 

 

 

3.   Metoda debate kot orodje za razvoj mehkih veġļin 

Ena izmed razlag debate, kot jo vkljuļujemo pri pouku v ġoli, je po Skrtovi (2007) 

uravnoteģen komunikacijski dogodek o pomembni tematiki, kjer (vsaj) dve nasprotni strani 

izmeniļno zagovarjata svoje staliġļe in s tem ģelijo prepriļati drug drugega oz. navzoļo 

publiko.  
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3.1.Znaļilnosti debate 

 

Pri debati ne gre le za izmenjavo svojih staliġļ in predstavitev argumentov, ki neko staliġļe 

podpirajo. Debata mora vsebovati naslednje znaļilnosti:  

- Vnaprej doloļena debatna trditev. Namen te trditve je usmerjenost k problemu. Mora 
biti zanimiva in jasna (Skrt idr., 2007).  

- Potek debate in naloge govorcev. Prva skupina zagovarja debatno trditev. Predstavi 
svoje argumente, razloģi debatno trditev. Nasprotniġka ekipa skuġa zatem zavrniti 

debatno trditev in skuġa izpodbijati razlago prve skupine. Debaterji morajo aktivno 

posluġati nasprotujoļe. Pomembna tukaj so tudi vpraġanja, ki jih postavljajo debaterji. 

S temi namreļ ģelijo izkoristiti ġibkost argumenta nasprotujoļe skupine oziroma tuj 

argument postavijo v svoj prid. Ġtevilo govorcev pri debati pri pouku prilagodimo glede 

na ġtevilo uļencev/dijakov v razredu (Skrt idr., 2007). 

- Kritiļno razmiġljanje in argumentiranje. Pomen kritiļnega razmiġljanja je v tem, da se 
zaġļitimo pred prevzemanjem staliġļ od drugih, ġe preden jih sploh razumemo. Uļence 

moramo spodbuditi in jih nauļiti, da namesto ugibanja, slepega verjetja, domnevanja, 

navajanja mnenja brez dokazov in presojanja brez kriterijev zaļnejo ocenjevati, 

evalvirati, logiļno sklepati, postavljati hipoteze, navajati mnenja z dokazi in presojati 

glede na lastne kriterije (Lipman, 1998 v Rupnik Vec in Kampare, 2006). Kritiļno 

razmiġljanje pri debati najbolje urimo, ko uļence spodbujamo k oblikovanju 

argumentov in ko uļenci posluġajo nasprotujoļo ekipo in njihove argumente sproti 

analizirajo. Kritiļno razmiġljanje se pri debati spodbuja tudi z zbiranjem in 

vrednotenjem dokazov za svoja staliġļa in pri oblikovanju sklepov. 

 

3.2. Prednosti in slabosti debate 

 

Metoda debate ima poleg uļenja kritiļnega razmiġljanja ġe druge prednosti:  

- doseganje znanj viġjih kognitivnih nivojev po Bloomu ï analiza, sinteza, vrednotenje, 

- razġirjanje in poglabljanje znanja, 

- uporaba znanja, 

- uļenje timskega dela in aktivno posluġanje, 

- jasno izraģanje, 

- ovrednotenje virov, 

- reġevanje problemov é (Kompare idr., 2003).  

K temu Skrtova idr. (2007) dodaja ġe druge prednosti, npr. razvijanje informacijske 

pismenosti, aktivnost uļencev in razvoj komunikacijskih veġļin ter strpnost do drugaļe 

misleļih. 

Med glavne slabosti vkljuļevanja debate v pouk sodijo ļasovna omejenost, neustrezna ali 

pomanjkljiva usposobljenost uļiteljev za vkljuļevanje debat v ure, njihovo vodenje, delna 

aktivnost uļencev pri urah in pomanjkljivo znanje oz. spretnosti debatiranja uļencev.  
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4. Primer dobre prakse vkljuļevanja metode debate v pouk biologije 

 

Ena izmed oblik debate je okrogla miza. Uļenci sedijo za mizo in razpravljajo o doloļeni 

temi. V naġem primeru so to bile Spremembe v naġi krajini.  

 

4.1. Organizacijska struktura ure debate z navodili za izvedbo  

 

Debata poteka 1 ġolsko uro in je razdeljena na 5 delov:  

 

1. DEL (Predznanje) ï predvidoma poteka 5 minut. 

Uļitelj povpraġa dijake, ali poznajo Magno in ozadje gradnje te tovarne v Hoļah. Uļencem 

poda slike o okolici pred in po gradnji Magne. Uļitelj spodbudi dijake, da predstavijo svoja 

opaģanja. Da zagotovimo, da bodo dijaki imeli dovolj predznanja za debato, uļitelj predstavi 

ozadje gradnje Magne.  

 

2. DEL (Razdelitev v skupine in postavitev debatne trditve) ï predvidoma poteka              2 

minuti. 
 

Uļitelj predstavi potek debate: razdelitev v tri skupine. V prvi skupini naj bodo zagovorniki 

gradnje Magne (vloga gospodarstvenikov), v drugi ï nasprotujoļi skupini pa naj zagovarjajo 

miselnost naravovarstvenikov. Tretjo skupino predstavlja obļinstvo, ki ga prvi dve skupini 

ģelita prepriļati. Prvo in drugo skupino predstavlja po 25 % prisotnih dijakov, obļinstvo pa 

preostalih 50 % prisotnih dijakov. Glede na svoje prepriļanje jih uļitelj razporedi v tri skupine. 

Uļitelj predstavi debatno trditev: èV Hoļah bodo zaļeli graditi tovarno Magna.ç 

 

3. DEL (Priprava na debato po skupinah) ï predvidoma poteka 10 minut. 

Znotraj skupine se dijaki pripravijo na debato, poenotijo svoja staliġļa, navedejo 

argumente in dodatno preuļijo svoje dokaze.  

 

4. DEL (Potek debate) ï predvidoma poteka 20 minut. 

Uļitelj vodi debato med dvema nasprotujoļima skupinama. Pri tem postavlja vpraġanja, npr.:  

- èKako se je okolica spremenila in kakġen vpliv ima sprememba na okolje? 

- Katere spremembe se na dolgi rok ġe priļakujejo? 

- Kakġen vpliv ima sprememba na gospodarstvo?ç  

 

5. DEL (Refleksija) ï predvidoma poteka 8 minut. 

Uļitelj spodbudi ġe tretjo skupino (obļinstvo), da ovrednoti staliġļa obeh skupin v debati in 

se opredeli do problema. Predstavimo sklep debate. 
 

 

4.2. Opis in ugotovitve debatiranja o smiselnosti gradnje Magne v Hoļah  

V primeru gradnje Magne v Hoļah so bili dijaki razvrġļeni v tri skupine: v prvi so se dijaki 

vģiveli v vlogo gospodarstvenikov, v drugi v vlogo naravovarstvenikov, v tretji skupini pa so 

bili opazovalci debate, ki so sproti analizirali argumente prvih dveh skupin.  
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Dijaki, ki so bili v vlogi gospodarstvenikov, so izpostavljali naslednje argumente:  

a) tehnoloġki napredek: napredne tovarne bi spodbudile razvoj inovacij in privabile ġe 
druge tuje vlagatelje v regijo,  

b) davļni prihodki: prihodke bi lahko drģava usmerila v lokalno infrastrukturo,  

c) gospodarska rast: veļje investicije, potroġnja in povezovanje industrijskih sektorjev bi 
vodilo v gospodarsko rast in  

d) Delovna mesta: obratovanje tovarne bi ustvarila nova delovna mesta v regiji, kar bi 

vodilo k niģji stopnji brezposelnosti in zmanjġanemu izseljevanju mladih.  
 

Na drugi strani so dijaki v vlogi naravovarstvenikov izpostavljali naslednje argumente:  

a) vpliv na okolje: onesnaģevanje zraka in vode ter uniļevanje lokalnih habitatov,  

b) biodiverziteta: gradnja bi ogrozila lokalne rastlinske in ģivalske vrste, ki bi jih lahko 
celo izrinila in  

c) trajnosti razvoj: obstajajo alternativne kvalitetne moģnosti razvoja regije, ki bi ohranile 
naravno bogastvo in lokalni ekosistem. 

 

Na izhodiġļni problem so dijaki gledali z razliļnih zornih kotov, ob tem pa prisluhnili in 

sprotno analizirali argumente nasprotne skupine. S takġnimi urami se urijo v reġevanju 

problemov in v spoġtovanju do drugaļe misleļih. Ura z vkljuļeno debato je potekala zelo 

dinamiļno in na konkretni aktualni problematiki.  

 

4.3. Starostna struktura 

 

Debata je primerna za izvedbo pri pouku biologije v 9. razredu osnovne ġole ali pri pouku 

biologije v 1. letniku srednje ġole.  

 

4.4. Mehke veġļine; konativni in psihomotoriļni cilji aktivnosti 

 

Uļenci oz. dijaki pri pouku preko metode debate razvijajo naslednje mehke veġļine in cilje:  

- sposobnost komuniciranja s pomoļjo IKT, 

- logiļno miġljenje, 

- reġujejo problem, 

- se urijo v vodenju pogovora, 

- aktivno posluġajo druge govorce,  

- sklepajo iz ģe znanega, 

- uporabljajo informacijsko komunikacijsko tehnologijo, 

- reġujejo zadane naloge, 

- se zavedajo pomena biologije v vsakdanjem ģivljenju in 

- razvijajo komunikacijo z vrstniki. 
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4.5. Moģne teģave in tveganja 

Uļitelj mora obvezno voditi debato in voditi k smiselnemu in podkrepljenemu komentarju. 

Pozornost je treba usmeriti na ļasovno omejenost debate in na ustrezno koliļino podanega 

predznanja o izhodiġļni problematiki. 

 

 

5.  Zakljuļek  

 

Bistvena vloga uļitelja je pripraviti svoje dijake na ģivljenje in v njih zbuditi motivacijo in 

cilje, h katerim ģelijo stremeti. Da mlade pripravimo na delovno okolje je razvoj mehkih veġļin 

kljuļen. Vkljuļevanje podobnih debat v pouk se je izkazalo za zelo motivacijsko in aktivno 

metodo dela. Na dolgi rok bi takġen pouk zagotovo imel pozitiven vpliv na samozavest, 

samoiniciativnost, predvsem pa na sposobnost kritiļnega razmiġljanja o aktualnih tematikah in 

na sposobnost reġevanja teh problemov.  

S tako izvedenimi urami ne pridobijo le dijaki, paļ pa tudi uļitelj. Pridobil sem na 

kvalitetnem vodenju, ki vkljuļuje dobre organizacijske veġļine, jasno komunikacijo in 

vzdrģevanje reda v razredu. Izvedbe ur, ki vkljuļujejo kritiļno razmiġljanje, so mi omogoļile 

odpiranje novih idej, etiļnih dilem in problematik, kar bo naredilo pouk kvalitetnejġi in 

zanimivejġi.   

Kljub temu se ob takem naļinu izvajanja pouka porajajo pomanjkljivosti. Kot najveļja se 

glede na ugotovitve izkazuje uļiteljeva pomanjkljiva usposobljenost za pouļevanja mehkih 

veġļin. Primanjkuje tudi razliļnih orodij za vkljuļevanje teh veġļin v pouk. Dobro bi bilo 

ugotoviti, kako v zadnjih ļasih visokoġolski uļitelji spodbujajo in uļijo ġtudente (bodoļe 

uļitelje) o naļinih in oblikah razvoja mehkih veġļin v razliļnih predmetnih podroļjih.  

S pravoļasnim ukrepanjem lahko izobraģevalni zavodi prispevajo k celoviti izobrazbi in 

pripravijo uļence, dijake in ġtudente, ki bodo kos vsem zahtevam, problematikam in 

priloģnostim sodobnega sveta.  
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Povzetek 

 

Medsebojno sodelovanje med ġolo, uļitelji in starġi temelji na skupnih ciljih in nalogah vzgoje. Namen 

prispevka je predstaviti prvo sreļanje s starġi na zaļetku ġolskega leta na zanimiv naļin. Na sestanku 

aktivno sodelujejo starġi, ki ģelijo sporoļiti uļitelju oz. razredniku njihovih otrok, kaj v ġolskem letu 

priļakujejo od njega, kakġne so njihove bojazni, kakġna pravila si ģelijo in tudi kaj lahko sami v tem 

letu prispevajo. Cilj naloge je, da uļitelj prisluhne starġem, pridobi njihovo zaupanje, se zbliģa z njimi, 

odstrani pregrade in vzpostavi medsebojno zaupanje, ki je temelj za uspeġno in pozitivno delo v  

celotnem ġolskem letu v trikotniku uļiteljïuļenecïstarġ. Predstavitev pokaģe le eno od moģnosti, kako 

vzpostaviti dobro komunikacijo, ki je dobronamerna, uravnoteģena oz. odprta, direktna, kratka in 

jedrnata ter izvedena v primernem ļasu in na primeren naļin. 

 

Kljuļne besede: komunikacija, priļakovanja, razrednik, sreļanje, starġi, uļenci. 

 

Abstract 

 

Collaboration between school, teachers, and parents heavily depends on their mutual interests and the 

task of upbringing that all of them carry. The purpose of this assignment is to present the first meeting 

between the teachers and the parents of their pupils in a different way ɀ it presents the option of the 

parents being more involved in the meeting so they have a place to communicate with their children`s 

teachers; what do they expect from them, what they are afraid of, what kind of rules do they wish their 

children would follow and also if/ have do they want to contribute to those goals. The main point of this 

assignment is to encourage the teachers to have better communication with their pupils` parents, to listen 

to them and with it gain their trust, get closer to them and remove the barriers between them that could 

affect the outcome of the school year for the pupils. The trust goes both ways and with that establishes 

mutual trust that is the foundation for successful and positive work in the triangle of parents ɀ teachers 

ɀpupilsô relationship during the whole school year. This assignment shows only one of the possibilities 
of establishing a good communication that is appropriate, benevolent, balanced, open, direct, short and 

concise communication at an appropriate time. 

 

Keywords: class teacher, communication, expectations, meeting, parents, pupils. 

 

 

1. Uvod 

 

Vloga razrednika od uļitelja zahteva veliko strokovnega znanja, osebne zavzetosti, napora, 

ļasa, strpnosti, prizadevanj in prilagajanja. Razrednik mora opravljati pedagoġke, 

administrativne in organizacijske naloge, za katere porabi kar nekaj ļasa. Od razrednika veliko 

priļakujejo uļenci, njihovi starġi, uļiteljski zbor in ravnatelj, zato pri izvajanju nalog 
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razredniġtva potrebujemo pomoļ. Prioriteta razrednika mora biti uļenļevo dobro poļutje v 

razredu, ki je povezano tudi z njegovo samopodobo, ki se gradi skozi uļno uspeġnost. Da bo 

otrok uļno uspeġen, mora nadgraditi znanje o sebi in svojem samozavedanju. Na zaļetku 

ġolskega leta je tako potrebno nameniti nekaj razrednih ur tudi temu, da uļenci dobro spoznajo 

samega sebe. Kako torej pomagati uļencu, da bo skozi vzgojnoɀizobraģevalni proces udejanjil 
svoje intelektualne, a tudi ļustvene kapacitete in da se bo kot odrasla oseba znaġel v ģivljenju, 

tako poklicnem, druģbenem in zasebnem? Ļe ģelimo pomagati uļencu, moramo seveda 

pridobiti na svojo stran tudi uļenļeve starġe. 

Dobra komunikacija med starġi in razrednikom je kljuļen faktor  pri ustvarjanju in rasti 

uļenļeve samopodobe. Vsestransko oblikovanje otrokove osebnosti, njegovo uspeġno 

napredovanje v ġoli in v vsem ģivljenju je tudi naloga oz. odgovornost ter skrb uļitelja. Otrok 

se oblikuje znotraj druģine, nato znotraj ġole ter v ġirġem druģbenem okolju ob dejavnostih, ki 

potekajo znotraj razliļnih skupnostih. Sodelovanje s starġi, individualno svetovanje, priprava 

roditeljskih sestankov, usmerjanje starġev pri delu z otroki ...vse te oblike dela predstavljajo v 

uļiteljevem poklicnem delu zahtevne dejavnosti, za katere se uļitelj usposablja ġele v 

neposredni pedagoġki praksi. Za uspeġno sodelovanje je treba doloļeno znanje, ki ga moramo 

ļrpati iz naġe pedagoġke teorije in iz naġe prakse ter iz svojih izkuġenj in izkuġenj drugih. V 

odnosih med uļitelji in starġi se je v zadnjem obdobju marsikaj spremenilo. Danaġnji tempo 

ģivljenja, vsakodnevno hitenje in naglica nas medsebojno odtujujejo in oddaljujejo. Ģivimo 

drug z drugim, a velikokrat tudi drug mimo drugega. Na medsebojne odnose najveļkrat ni 

mogoļe vplivati neposredno, ampak se ti uļinki prelamljajo skozi sfero nezavednega. Kako 

ustvariti zdrave medsebojne odnose, znati prisluhniti drug drugemu in poskrbeti za neko dobro 

harmonijo tudi v ġoli s starġi? Kako pa si lahko pridejo starġi in ġola naproti, da delujeta v dobro 

otroka? 

Beseda komunikacija izhaja iz latinske besede communicare, kar pomeni posvetovati se, 

razpravljati. Zato komuniciranje pomeni sporazumevanje med ljudmi z izmenjavo sporoļil. 

Komunikacija je pretok sporoļil med ljudmi in nas vkljuļuje kot oddajnike in sprejemnike. Ļe 

hoļemo izboljġati komunikacijo, moramo torej poskrbeti za oboje ɀ kaj poġiljamo in kako dobro 
sprejemamo. Za vsako komunikacijo in za vsak odnos je zelo bistveno dobro posluġanje. V 

zadnjih ļasih starġi zaradi narave svojega dela premalo ļasa preģivijo skupaj v druģinah in 

uļenci veliko ļasa preģivijo v ġoli. Nekateri starġi povedo, da so najprimernejġi trenutki za 

razvijanje zdravih medsebojnih odnosov druģinski klepeti pri opravljanju domaļih nalog, drugi 

za pogovor izkoristijo izlet (voģnja v avtu), tretji se najbolj razgovorijo zveļer, ko se z otrokom 

stisnejo pod odejo ... Mnogokrat ugotavljamo, da se v vsej ģivljenjski nestrpnosti sploh ne 

znamo pogovarjati. Pravi izziv je prisluhniti drug drugemu, znati sogovornika posluġati in se 

vģiveti v sogovornikovo situacijo. Svojega notranjega sveta veļina ne zna izraziti, ġe slabġe pa 

sprejemamo, kar nam ģelijo povedati drugi udeleģenci. Velikokrat nas bolj zanimajo sporoļila, 

ki jih poġiljamo mi sami kot pa tista, ki jih dobivamo. Funkcija sluġatelja oz. prejemnika je v 

ġoli bolj zapostavljena, medtem ko pa je usposobljen uļitelj oz. poġiljatelj v ospredju. 

Posluġanje je notranji proces, zato ga je tudi laģje obvladati. Povratna informacija je zelo 

pomembna, saj lahko le z njo namreļ preverimo, ali so udeleģenci sliġali toļno tisto, kar je 

poġiljateljɀoddajnikɀres ģelel povedati. Ravno zaradi povratne informacije bolje in jasneje 
sprejemamo, kar nam ģeli nekdo sporoļiti, hkrati pa se izboljġa naġa sposobnost posluġanja. 

Za dobro in uspeġno komunikacijo je posluġanje izredno pomembno. Razrednikova vloga 

pri sodelovanju starġev s ġolo je prav zato zelo pomembna, saj je prav razrednik nosilec zahtev 

in obveznosti ġole navzven ter vez ġole z zunanjim svetom. Razrednik je prva in najveļkrat tudi 

edina vez med starġi in ġolo, zato je ġe posebej pomembno, da se med uļiteljem in starġi 

vzpostaviti dober, pozitiven odnos. Sodelovanje s starġi poteka obiļajno na klasiļnih 
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roditeljskih sestankih v ģe uveljavljeni obliki, z govorilnimi urami in pisnimi sporoļili starġev. 

Te oblike sodelovanja so v praksi najpogostejġe in potekajo vse leto in zadevajo najveļkrat 

predvsem sploġne informacije, uspeh in vedenje uļenca. Zelo dobrodoġlo je tudi sodelovanje s 

starġi, ki prinaġa nove vsebine in oblike dela. Seveda ostajajo uveljavljene oblike, vendar pa je 

prav, da jih uļitelj naredi zanimivejġe in da s tem ponudi moģnost sodelovanja in soodloļanja 

tudi starġem. 

 

 

2. Sreļanje s starġi   

 

2.1. Predstavljanje in  medsebojno spoznavanje  

 

Prvo skupno sreļanje razrednika s starġi ļetrtoġolcev se lahko izpelje z drugaļnim pristopom 

kot je v navadi za prvo sreļanje. Ljudje smo po naravi taki, da zelo razliļno odreagiramo na 

nekaj drugaļnega, tudi v ġoli. Ko starġi prihajajo na prvo sreļanje, se v razredu razporedijo v 

manjġe skupine. V veļini primerov skupine ne bodo nakljuļne, saj starġi radi ġe malo postojijo 

na vratih z namenom prepoznave kakġnega znanega obraza, saj se nato odpravijo do prav teh 

starih znancev. Po uradnem pozdravu razrednika in njegovi predstavitvi, sledi napoved dela, 

med katero starġi navadno postajajo vedno tiġji, veliko je tudi medsebojnega spogledovanja, saj 

je v zraku prisotno vznemirjenje, ker ne vejo, kaj jih ļaka. Najprej se predstavijo z imenom in 

priimkom, povejo pa tudi ime svojega otroka.  

V nadaljevanju bo predstavljen primer izvedbe sestanka, kjer je bila udeleģba 100ɀodstotna, 

in sicer 17 mamic in 3 oļetje. 

 

2.2. Dejavnost: ice ɀ breaker oz. ledolomilec 
 

Starġem na zaļetku predstavimo igro Ledolomilec oz. Ice ɀ breaker (Slika 1). S to igro 

ģelimo na zaļetku sestanka èprebiti ledç oz. zbuditi pozornost med udeleģenci in jim vzbuditi 

zanimanje za skupno delo. Vsak udeleģenec prebere vpraġanje in nanj odgovoril. Pri tem pride 

do zelo zanimivih odgovorov, ki sproģijo tudi veliko smeha. Zaļetna trema in nelagodje tako 

med udeleģenci izgine. Vsi skupaj, vkljuļno z razrednikom, so bolj sproġļeni, kar je tudi namen 

te dejavnosti. 

 

Slika 1 

Aktivnost Ice ɀ breaker 
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2.3. Dejavnost: predstavljanje skupine 
 

Razrednik starġem podaja ġkatlo, iz katere starġ izvleļe en barvni listek (moder, rdeļ, zelen 

ali rumen). Glede na izbiro barve se udeleģenci razdelijo v ġtiri skupine; v vsaki skupini je po 

pet ļlanov. Na ta naļin se starġi laģje nakljuļno porazdelijo v skupine. 

Starġi, ki imajo enako barvo, predstavljajo eno skupino, ki se usede za svojo mizo. Tako 

nastanejo sledeļe skupine: 

¶ MODRA (Aleġ, Teja, Sanja, Neģa, Sabina) 

¶ RDEĻA (Vesna, Breda, Alja, Glorija, Veronika) 

¶ ZELENA (Jaka, Danijela, Andreja, Saġa, Tina) 

¶ RUMENA (Andraģ, Sandra, Urġa, Mira, Kaja) 

Vsaka skupina dobi nalogo, da se predstavi drugim skupinam z grbom, geslom in hobiji vseh 

ļlanov skupine. Starġi naj imajo pri tem dovolj ļasa, da se med seboj sproġļeno pogovorijo in 

zapiġejo zahtevane odgovore. Eden od starġev v skupini naj prevzame vlogo vodje skupine. 

Njegova naloga je, da vsem ostalim udeleģencem predstavi ļlane svoje skupine, njihove hobije 

in geslo skupine é Na koncu razrednik naredi zakljuļek, ki je variabilen glede na podatke, ki 

jih dobi. V primeru prikazanem na Sliki 2, bi razrednik povzel, da starġi v svojem prostem ļasu 

najveļ ļasa namenijo ġportnim aktivnostim (rokomet, planinarjenje, plavanje, smuļanje, 

pilates,é) ter branju, kuhanju in roļnim delom. Prav tako bi razrednik predstavil tudi gesla 

skupin, ki pa so v primeru iz Slike 2 zelo pozitivna in navduġujoļa: Nasmeh reġi vse, Ģivljenje 

je lepo, Narava je zakon in Hiti poļasi.  

 
Slika 2 

Predstavitev z grbom, geslom in hobiji 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.4.  Dejavnost: priļakovanja starġev  
 

Razrednik udeleģence ponovno razdeli v meġane skupine. Tokrat se starġe razdeli s pomoļjo 

datumov rojstva njihovih otrok na pomladne, poletne, jesenske in zimske mesece. Te skupine 

bodo drugaļne kot so bile v prvi razporeditvi. Nastanejo naslednje skupine: 

1. skupina POMLADNI MESECI: Teja, Alja, Jaka, Andraģ, Sabina 

2. skupina POLETNI MESECI: Aleġ, Glorija, Danijela, Urġa, Breda 

3. skupina JESENSKI MESECI: Sanja, Vesna, Tina, Mira, Andreja 

4. skupina ZIMSKI MESECI: Neģa, Veronika, Saġa, Sandra, Kaja 
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Vsaka skupina nato dobi ġtiri enake naloge. Razrednika zanima: 

¶ Kaj starġi priļakujejo od sodelovanja s ġolo v ġolskem letu? 

¶ Ļesa se bojijo? 

¶ Kaj so pripravljeni k ġolskemu delu prispevati? 

¶ Kakġna pravila priļakujejo? 
   

Nadaljnje delo poteka tako, da se udeleģenci v skupini glede na dobljeno vpraġanje najprej 

v tiġini pogovorijo, kakġne so njihove ideje, zamisli, odgovori. Misli, ki se jim utrnejo, zapiġejo 

na listke, ki jih potem nalepijo na veļji plakat. Po konļanem ètihem deluç skupine listke uredijo 

in ob vsakem vpraġanju kratko zapiġejo odgovore, ki pa se naj ne ponavljajo. Vodja skupine naj 

odgovore predstavi vsem udeleģencem. V prijetnem in sproġļenem ozraļju si starġi izmenjujejo 

poglede in utemeljujejo povedano. Na koncu se napravi ġe povzetek za plenarni del, ki sledi po 

krajġem skupnem odmoru (Tabela 1). Zaģeleno je, da so  predstavitve bogate, saj tako odsevajo 

resnost prihodnjega dela v ġolskem letu. Da pa ne bi ġlo pridobljeno delo starġev v pozabo, je 

pametna poteza, da razrednik naredi povzetek dogovorjenega v razredni plakat (Slika 3), ki  ga 

nato obesi v uļilnico. 
 

 
Slika 3 

Razredni plakat priļakovanj, bojazni, prispevkov starġev in pravil 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Tabela 1 

Povzetek priļakovanj, bojazni, prispevkov in pravil 

PRIĻAKOVANJA  BOJAZNI  PRISPEVKI  PRAVILA  
ï  otrok naj osvoji vso snov, 

ki se zahteva za opravljen 

razred 
ï  uļencem, ki imajo teģave, 

naj se nudi sprotna pomoļ 
ï  uļitelj naj daje natanļna 

navodila za naloge 
ï  domaļe naloge naj bodo 

sproti pregledane in ob njih 

naj se dopolni razlaga do 

otrokovega popolnega 

razumevanja 
ï  uļitelj naj bo poġten, 

praviļen, dosleden, 

fleksibilen, energiļen, iskalec 

pozitivnega   

ï  da uļenci 

pridejo varno v 

ġolo  
ï da ne bi bil 

sprejet med 

soġolci 
ï  da ne bodo 

zamujali k pouku 
ï  da se bodo 

pojavile uġi 
ï  da otrok v ġoli 

ne bi posluġal pri 

pouku  
ï  da ne bi zaġel v 

slabo druģbo 

ï  sprotna povratna 

informacija 

ï  pomoļ pri kulturnih 

in ġportnih dnevih 

ï  redno prihajanje na 

pogovorne ure in 

roditeljske sestanke 

ï  sprotna opraviļila 

ï  predavanje za uļence 

(prva pomoļ ï 

medicinska sestra) 

ï  aktivna pomoļ 

starġev pri domaļih 

nalogah, plakatih,.. 

ï  skupne dejavnosti 

uļitelji, starġi, otroci 

ï dosledno upoġtevanje 

ġolskih pravil 

ï toļnost uļencev in 

uļiteljice  

ï spoġtljiv odnos in 

sodelovanje  

ï  posluġnost 

ï  upoġtevanje urnika 

ï lepo vedenje in pomoļ 

uļencem 

ï  odkritost  

zna postaviti jasna pravila in 

se jih tudi drģi 

ï  reġevanje problemov po 

korakih 1.uļitelj ï starġ; 2. 
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ï obveġļanje starġev o 

dejavnostih, spremembah 

urnika, o uļenļevem uspehu 

(teģave) in vedenju v ġoli  
ï  jasno postavljanje mej 
ï  vse uļence naj obravnava 

enako 
ï  odkrit pogovor na relaciji 

otrok ï starġ ï uļitelj 
ï  spodbujanje uļitelja za 

posredovanje snovi bolnim 

uļencem 
ï  upoġtevanje ģelja uļencev 
ï  sodelovanje v dobro otrok 
ï  zaupanje v strokovnost 

ï  da ne bi bil 

uspeġen 
ï  nejasna pravila, 

nedoslednost pri 

zaļrtani poti 

 

ï  veļ neformalnih 

sreļanj  

ï  veļ priloģnosti za 

izmenjavo mnenj 

 

 

uļitelj, starġ, ġolska 

svetovalna sluģba;  

3. (kot 1. in 2. ) ter ravnatelj  

4. inġpekcija ï  starġi ï 

uļiteljï otroci = zaupanje 

ï  dobra komunikacija 

ï  niļelna toleranca do 

nasilja 

ï  veļ poudarka na 

dolģnostih in obveznostih 

uļencev (za pravice vedo 

sami ) 

 
 

2.5. Dejavnost: igra za zakljuļek sreļanja  

 

Za zakljuļek sreļanja se vsi prisotni udeleģijo igrice SPOZNAVNA KOCKA. Starġi sedejo 

v krog, razrednik pa na sredi kroga postavi 20 razliļnih kock, ki so jih predhodno izdelali uļenci 

na razredni uri.  

Na razredni uri naj vsak uļenec izdela svojo spoznavno kocko (Slika 4). Uļenec naj najprej 

nariġe mreģo kocke, nato naj jo zapogne in pri tem upoġteva zavihke za lepljenje po navodilih 

uļitelja (Slika 5). Na vsako ploskev naj uļenec nato nariġe oz. napiġe, oznaļi svoje lastnosti 

(znaļajske, zunanje,é). Na eno ploskev naj uļenec zapiġe tudi svoje ime in nato svojo kocko 

predstavi soġolcem in uļitelju. Kdor ģeli, kocko lahko napolni s predmeti, ki mu veliko 

pomenijo (npr. ġkoljke, kamni, sreļen gumb,..). 

Na sestanku s starġi naj razrednik iz kroga vzame nakljuļno kocko in prebere zapisane 

lastnosti uļenca. Starġi morajo nato ugotoviti, kateremu otroku kocka pripada. Ime otroka naj 

bo do konca zakrito. Pri tej igri so starġi prisiljeni pozorno sodelovati. Tekom igre nekateri 

hitreje ugotovijo, kateremu otroku kocka pripada, drugi pa raje poļakajo vse do konļnega 

branja otrokovega imena. 

 

Slika 4 

Mreģa spoznavne kocke 

Slika 5 

Lepljenje zavihkov spoznavne kocke po navodilu 

uļitelja 
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Slika 6 

Konļni izdelek, spoznavna kocka 

 
 

Ob zakljuļku sreļanja naj razrednik starġem poda ġe sploġne informacije ob zaļetku leta. 

 

 

3. Zakljuļek 

 

Za uspeġno delo s starġi se mora uļitelj nujno podkovati na strokovnoïpedagoġkem znanju  

ter vedeti veliko tudi o metodah in oblikah svetovalnega in izobraģevalnega dela s starġi. 

Najpogosteje namreļ razredniki sodelujemo s starġi na govorilnih urah, pisno in preko 

telefona. Razredniki se s starġi najpogosteje pogovarjamo o uļnem uspehu uļenca, vzgojnih 

teģavah doma in/ali v ġoli in o uļnih navadah. Osebna komunikacija je za gradnjo odnosov 

najprimernejġa.  

Starġi si ģelijo biti povezani z dogajanjem na ġoli. Ģelijo vplivati, biti sliġani in razumljeni. 

Sodelovati ģelijo tudi pri oblikovanju programa ġole, kar jim je formalno omogoļeno s 

sodelovanjem v svetu ġole in svetu starġev. Ģelijo si veļ vpogleda v pouk in predstavitve, veļ 

neformalnih sreļanj, kot so sodelovanja pri projektih, predstavitve poklica, sodelovanja pri 

izvedbi dobrodelnih akcij, spremljanja uļencev na izletu, veļ stikov s ġolo po internetu, po 

telefonu, spletnih strani in forumov. 

 Starġi lahko v sodelovanju s ġolo veliko pridobijo. Otroka spoznajo z veļ zornih kotov, 

lahko izmenjajo izkuġnje z drugimi starġi, dobijo pomoļ pri reġevanju teģav, pridobijo novo 

znanje in pri vzgoji postanejo samozavestnejġi.  

Avtonomije si uļitelj ne pridobi s pozicije moļi ali vsevednosti, ampak s strokovno 

suverenostjo, samozavestjo ter obvladanjem veġļin komunikacije in medsebojnih odnosov. 

Najboljġi naļin je odkrita komunikacija. Uļitelj in starġ sta enakovredna sogovornika, a vsak 

ima svoje pristojnosti. Za kakovostno delo v ġoli in tudi za vzdrģevanje avtonomije uļitelja 

velja, da je zelo pomembno sodelovanje ġole (razrednika) in starġev. O tem govorijo tudi 

raziskave (Vidmar, 1995), v katerih so ugotovili, da ima aktivno sodelovanje starġev s ġolo 

pozitivne uļinke na starġe, otroke in uļitelje. Pri otrocih se predvsem kaģejo v boljġih uļnih 

navadah in uļnem uspehu, pozitivnem odnosu do ġole, veļji motivaciji za ġolsko delo, 

zmanjġanju disciplinskih teģav itn.ç (Puġnik, [é], 2000, str. 37).  

Ļe se vzpostavi takoj na zaļetku polje zaupanja oz. pozitiven in spoġtljiv odnos v trikotniku 

uļiteljïuļenecïstarġ, je to ģe naġ prvi kljuļ k uspehu. Starġi tako postanejo uļiteljevi sodelavci 

pri reġevanju temeljnih vzgojnih in uļnih vpraġanjih, pri upravljanju v ġoli in pri njunem 
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odpiranju navzven in vraġļanju v druģbeno okolje. Uļiteljeva strokovna pomoļ starġem pri 

vzgoji je potrebna oz. pedagoġko svetovanje in njihovo usposabljanje za obveznosti do otroka 

pa nepogreġljiva sestavina v delovanju ġole kot vzgojno ï izobraģevalne ustanove.  

Vse informacije, ki sem jih pridobila s sestanka,  sem konstruktivno  uporabila v odnosih do 

starġev in uļencev preko celega ġolskega leta. Ob tem sem opazila, da so se starġi ob dejavnostih 

veselili prihajajoļega ġolskega leta in bili pozitivno naravnani k novim izzivom, ki bi jih le-to 

prineslo. Starġi so ob koncu sestanka imeli obļutek, da so sliġani in ne zgolj posluġani.  

Ob koncu leta pa sem tudi ugotovila, da so tudi uļenci tekom leta ļutili povezanost in dobre 

odnose med mano, razredniļarko, in starġi. Pozitivna naravnanost je zbliģala mene in starġe ter 

nam omogoļila odstraniti pregrade in morebitno medsebojno nezaupanje. Vzpostavili smo 

kvalitetno medsebojno sodelovanje, bili odkriti in neposredni drug do drugega, kar je vplivalo 

na dobre uļne rezultate uļencev ob koncu leta. Ker so starġi doma uļencem privzgojili lep, 

spoġtljiv odnos do uļitelja, se je vzpostavil tudi odliļen odnos med menoj, uļiteljem, in uļenci. 

 Ob koncu ġolskega leta mi je bilo pomembno tudi to, da sem se s starġi pozitivno povezala 

in vzpostavila dober, odkrit odnos in da smo se v takem odnosu dobro poļutili tako jaz kot 

starġi. Starġi so tako pridobili obļutek, da se po izvedenih aktivnostih bolje poznajo med sabo, 

kar je pozitivno vplivalo na njihovo sodelovanje s ġolo; poļutili so se tudi veliko bolj sproġļene 

in mnogi so pridobili obļutek enakovrednega sogovornika.  

Kot uļiteljica sem priġla do spoznanja, da je komunikacija v ġoli zelo pomembna in da je 

veliko boljġa, ļe se zna uļitelj postaviti v nasprotni poloģaj in se ne zavzema le za svojega. 

Bistveno je, da uļitelj zna preseļi enostransko komunikacijo in graditi na zaupanju v dobro 

otroka in njegovega razvoja. Pri mojem delu mi je izredno pomemben iskren odnos.  

Na sestankih pa se sedaj bolj usmerjam k temu, da je podana prava mera koristnih informacij 

ter da se najde ļas, ki je namenjen spoznavanju starġev in uļitelja preko skupnih aktivnosti. 

Odprta, iskrena in dobronamerna komunikacija med starġem in uļiteljem je odliļen temelj za 

uļenļev napredek in kljuļ do pozitivnega sodelovanja ter uļenļevi uspeġnosti preko celega 

ġolskega leta.  
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Povzetek  

 

V sodobnem izobraģevanju se nenehno iġļejo inovativni pristopi, ki spodbujajo aktivno uļenje, razvoj 

kljuļnih kompetenc in socialno interakcijo med uļenci. Eden izmed takġnih pristopov je 

medgeneracijsko vrstniġko sodelovalno uļenje, ki omogoļa uļencem, da skozi medsebojno sodelovanje 

in povezovanjem znanj ter izkuġenj razvijajo globlje razumevanje snovi in krepijo svoje komunikacijske 

sposobnosti. Namen prispevka je s primeri iz prakse prikazati razliļne moģnosti zdruģevanja starejġih 

(9. razred) in mlajġih otrok (2. razred) v ļasu uļnega procesa. Gre za starostni razpon, ki zajema 

pomembno obdobje ġolanja, ko se uļenci sooļajo s poveļano kompleksnostjo uļne snovi in razliļnimi 

izzivi pri pridobivanju znanja. Hkrati pa je to tudi ļas, ko se razvijajo socialne veġļine in sposobnosti 

sodelovanja z vrstniki. V prispevku so opisane prednosti take oblike pouka in spretnosti ter veġļine, ki 

jih lahko uļenci na ta naļin pridobijo.  

 

Kljuļne besede: medgeneracijsko sodelovanje, osnovna ġola, socialne veġļine, starejġi in mlajġi otroci, 

vrstniki. 

 

Abstract  

 

In modern education, innovative approaches that encourage active learning, the development of key 

competences and social interaction between students are constantly being sought. One such approach is 

intergenerational peer tutoring, which enables students to develop a deeper understanding of the material 

and strengthen their communication skills through mutual cooperation and linking of knowledge and 

experience. The purpose of the article is to show, with examples from practice, different possibilities of 

combining older (9th grade) and younger children (2nd grade) during the learning process. It is an age 

range that covers an important period of schooling, when students face increased complexity of learning 

material and various challenges in acquiring knowledge. At the same time, it is also a time when social 

skills and the ability to cooperate with peers are developed. The paper describes the advantages of this 

form of teaching and skills  that students can acquire in this way. 

 

Keywords: intergenerational cooperation, older and younger children, peers, primary school, social 

skills. 
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1. Uvod 

Ko se maturant odloļa za ġtudij in svoj prihodnji poklic in ko se ģe odloļi za Pedagoġko 

fakulteto, vļasih izbere smer Razredni pouk tudi zato, ker je mnenja, da je mlajġim otrokom 

laģje biti tako dober vzor, da ga sprejemajo in upoġtevajo, kakor bi bilo to starejġim otrokom. 

Po besedah Petra Graya, bostonskega profesorja psihologije in zagovornika svobodnega 

uļenja, pa si v resnici odrasli le laskamo, ko mislimo, da smo najboljġi vzorniki, vodniki in 

uļitelji za otroke, saj njih v resnici veliko bolj zanimajo drugi otroci kot mi. Ġe posebej jih 

zanimajo in najbolj so pripravljeni na uļenje od tistih, ki so malo starejġi od njih (Ġkaliļ, 2018). 

V ġolah imamo tako vsak dan moģnost med seboj povezati otroke razliļnih starosti in jim 

omogoļiti drugaļen naļin pouka, kakrġnega so vajeni sicer. Gre za sodelovalno, 

medgeneracijsko vrstniġko uļenje, kjer si lahko uļenci ob skupinskem uļenju medsebojno 

pomagajo in na ta naļin prihajajo do znanja (Klaļinski, 2020). 

Sodelovalno uļenje lahko uļitelj uporabi pri razliļnih ġolskih predmetih in v razliļnih 

situacijah. Prednosti take vrste uļenja so: 

¶ Krepitev samozavesti ï vsi udeleģenci uļnega procesa pridobijo veļjo samozavest. 

Daje jim obļutek koristnosti, pomembnosti in prispevka k skupnosti. 

¶ Krepitev medgeneracijskega povezovanja ï spodbujanje medsebojnega 

razumevanja, netekmovalnosti, spoġtovanja in izmenjave znanja ter izkuġenj med 

generacijami. 

¶ Izboljġanje uļnih rezultatov ï interakcija in sodelovanje med razliļno starimi 

udeleģenci omogoļata izmenjavo znanja, perspektiv in izkuġenj, kar lahko vodi do 

bogatejġega in globljega uļenja. 

¶ Razvoj socialnih veġļin ï raziskave (Derscheid, 2009) so pokazale, da v starostno 

meġanih uļilnicah starejġi otroci prevzamejo vlogo mentorja in ostalim pomagajo pri 

razliļnih prosocialnih vedenjih (empatija, prijateljski odnos, pomoļ é). Udeleģenci 

se uļijo vzpostavljati pozitivne odnose, izboljġujejo komunikacijske spretnosti in se 

uļijo sodelovanja z vrstniki iz drugih generacij (Apple Montessory Schools, b.d.). 

Ļe torej mlajġim otrokom v ġoli omogoļimo uļenje v starostno meġani skupini, jim s tem 

omogoļimo tudi sodelovanje v dejavnostih, ki jih ne bi mogli izvajati samo z vrstniki, 

ponudimo jim netekmovalno in ustvarjalno obliko igre, s pomoļjo katere pridobivajo nove 

spretnosti, damo pa jim tudi moģnost, da se navduġijo nad zanje novimi dejavnostmi starejġih. 

In obratno: starejġim otrokom omogoļa vaditi skrb za mlajġe, razviti obļutek odgovornosti in 

zrelosti in kar je morda najbolj pomembno: da se uļijo s pouļevanjem (Ġkaliļ, 2016). 

V letoġnjem ġolskem letu sem otroke pouļevala v 2. razredu OĠ prof. dr. Josipa Plemlja 

Bled, obļasno pa sem nadomeġļala uļiteljico pri izbirnem predmetu nemġļina. Med drugimi 

sem se sreļevala tudi s skupino uļencev 9. razreda, s katerimi smo zelo hitro vzpostavili pristen 

odnos. Nekatere izmed devetoġolcev sem na razredni stopnji uļila tudi sama, zato smo pogosto 

govorili o pouku pred leti in uļenci so izrazili ģeljo, da bi priġli na obisk v 2. razred. Skoraj 

istoļasno smo se na ġoli priļeli pogovarjati o dogajanju v ļasu pusta in se odloļili, da bomo v 

okviru dejavnosti, ki so potekale na ġoli ob 50-letnici stavbe, ġolo za nekaj dni spremenili v 

ļarovniġko akademijo. Z devetoġolci smo se dogovorili, da bomo pri omenjenih aktivnostih 

sodelovali. 
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2. Medgeneracijsko vrstniġko uļenje med uļenci 2. in 9. razreda 

Uļenci devetega razreda so letos (po dogovoru s svojimi uļitelji) veļkrat aktivno 

sodelovali pri pouku 2. c razreda, najprej z namenom, da se mlajġim uļencem predstavijo, 

kasneje pa so drugoġolce pod vodstvom uļiteljice tudi èpouļevaliç, obļasno pa jih povabili, da 

so se oni (mlajġi) pridruģili njim (starejġim) pri bolj zanimivih uļnih urah. 

Ker se otroci med seboj niso poznali ali pa so se poznali le na videz, so prve dni izvedli 

razliļne aktivnosti, s pomoļjo katerih so se najprej spoznali po imenih (npr. igra Stol na moji 

levi je prost, naj bo ___ moj gost ali Zeleni krokodil), kasneje pa tudi po razliļnih interesih (igra 

Ogledalo ali Molekule ï zdruģevanje otrok z istimi ali podobnimi interesi). 

 

2.1 Slovenġļina 

Ena izmed ur je bila slovenġļina, kjer so devetoġolci skupaj z drugoġolci obravnavali 

poglavje o razglednici (Slika 1). Predstavili so jim sestavne dele (naslov, prostor za znamo in 

prostor za sporoļilo), nato pa skupaj z njimi besedilo tudi ustno oblikovali in ga zapisali na 

tablo. Po zaļetni zmedi, smehu in rahli tremi so se uļenci dobro znaġli in izvedli vse naloge, ki 

so bile v delovnem zvezku. Zanimivo je bilo opazovati obe starostni skupini. Veļjo tremo so 

definitivno imeli starejġi uļenci, saj niso bili navajeni, da jih bodo mlajġi dejansko posluġali in 

tudi upoġtevali tisto, kar jim bodo starejġi naroļili. Dodatni izziv devetoġolcev so bile pisane 

ļrke. Sami namreļ za vsakodnevne zapise uporabljajo male tiskane, drugoġolci pa so se pisanih 

ļrk ġele dobro nauļili in so jih znali prebrati le, ļe se bile le-te popolno oblikovane, kar pa je 

starejġim uļencem resniļno teģko. 

 

Slika 1 

Uļenci 9. razreda kot uļitelji slovenġļine 
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2.2 Igralni odmori 

Sodelovali in druģili so se tudi med igro. Mlajġim uļencem je bilo zabavno opazovati, kako 

starejġi za igro ġe vedno uporabljajo njihove igraļe (namenjene mlajġim) in obratno ï z 

zanimanjem so opazovali starejġe pri zahtevnejġi igri (npr. ġah) (Slika 2) in jih vkljuļili tudi v 

pospravljanje igraļ (Slika 3).  

 

Slika 2 Slika 3 

Igra ġaha Pospravljanje igraļ 

    

    

Na OĠ prof. dr. Josipa Plemlja Bled letos po nekaj letih premora ponovno poteka interesna 

dejavnost ġah in tretjina uļencev iz 2. c razreda jo tudi obiskuje. Eden od drugoġolcev je dva 

starejġa uļenca prosil celo, da mu razloģita vsako storjeno potezo, da jo bo razloģil popoldne 

na interesni dejavnosti. 

 

2.3 Poskusi v kemiji 

Pri interesni dejavnosti kemijskih poskusov za 2. razred so sodelovali uļenci 9. razreda. 

Devetoġolci so opravljali naloge uļiteljev laborantov. S pomoļjo kemijskega poskusa ï 

elektrolize so bakren kovanec spremenili v srebrnega in zlatega (Slika 4, Slika 5). Seveda ni ġlo 

za pravo srebro in zlato, paļ pa za cink in medenino. Zanimivo je bilo, da so drugoġolci 

devetoġolce posluġali s ļisto drugaļnim zanimanjem, ko je bilo govora o varnosti pri delu in 

razlagi rezultatov eksperimenta. Pokazalo se je, da devetoġolci z lahkoto prevzamejo vloge 

uļiteljev mlajġih otrok. 
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Slika 4 Slika 5 

Kemijski poskus - elektroliza Rezultat kemijskega poskusa 

    
 

2.4 Fizika 

Ģe sama ideja, da bi drugoġolci sodelovali pri pouku predmeta, ki je na urniku ġele v tretji 

triadi, se je uļencem zdela izjemno zabavna. Izvedba pa je predstavljala nekoliko veļji izziv. 

Uro smo lahko izvedli po naġem pouku in ġe to le en dan v tednu, hkrati pa so devetoġolci morali 

imeti redno uro fizike. Ko smo uskladili urnike in doloļili uro, sva z uļiteljem fizike drugoġolce 

enakomerno pomeġala med uļence devetega razreda. Sledila so navodila, ki sva jih prilagodila 

tako, da so bila razumljiva tako mlajġim kakor tudi starejġim uļencem. 

Pouk fizike so uļenci 9. razreda izvajali v telovadnici, saj so s pomoļjo odboja razliļnih 

ģog od tal ugotavljali, kolikġen deleģ potencialne energije ģoge se je pretvoril v notranjo 

energijo ģoge in tal (Slika 6). Drugoġolci so sodelovali tako, da so s pomoļjo merilnih trakov 

odļitavali, do katere viġine se je ģoga odbila. S pomoļjo tehtnice so izmerili tudi maso razliļnih 

ģog (Slika 7, Slika 8). Devetoġolci so jim razloģili, da za merjenje mase najpogosteje 

uporabljamo grame in kilograme. 

 

Slika 6 Slika 7 

Pouk fizike v telovadnici Beleģenje meritev 
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Slika 8 

Raļunanje sprememb energij 

 
 

2.5  Pustni projekt ï Bledaviļarka 

V pustnem ļasu so nam devetoġolci pomagali, da smo uļilnico in vhod vanjo okrasili v 

stilu Bradaviļarke iz knjig o Harryju Potterju, kar je razvidno s Slik 9, 10 in 11. Uļenci so ģe 

vnaprej vedeli, kaj potrebujejo za delo in kako bo le-to potekalo. Tako je tisto dopoldne pouk 

potekal v uļilnici 2. razreda, na polovici uļilnice so devetoġolci opravljali svoje naloge, 

drugoġolci pa svoje. Pouk likovne umetnosti smo izpeljali skupaj ï barvanje napisa 

èBledaviļarkaç z akrilnimi barvami in oblikovanje okrasnih napisov za na vrata uļilnice (Slika 

12, 13, 14). 

 

Slika 9 Slika 10 Slika 11 

Delovni prostor v uļilnici Priprava Devetoġolci med delom 
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Slika 12 Slika 13 

Likovna umetnost Okrasitev vrat 

    
 

Zanimivo je bilo, da je v uļilnici vladal mir, ne glede na to, da sta bili v njej hkrati dve 

starostno razliļni skupini s popolnoma razliļnimi vrstami nalog. 

 

Slika 14 

Konļni izgled  
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3. Zakljuļek 

Vsaka netradicionalna ali v kakrġni koli drugi obliki neobiļajna vrsta pouka za uļitelja 

predstavlja veļ premiġljenega dela in boljġo organizacijo ter pripravo na pouk. Za uļence pa 

sprememba dnevne rutine v uļilnici obiļajno pomaga k boljġi motivaciji za delo, boljġi 

osredotoļenosti na zadane naloge in k veļji radovednosti pri samem uļnem procesu.  

Obdobje po epidemiji Covid-19 nas je prisililo, da smo se ljudje med seboj druģili manj, 

kot bi se ģeleli, in loļevati smo morali tudi otroke. Sedaj, ko so ukrepi mimo, imamo priloģnost, 

da se otroci poveģejo med seboj in v letoġnjem ġolskem letu se je izkazalo, da v 

medgeneracijskem sodelovanju uģivajo in imajo od njega koristi tako mlajġi kakor starejġi 

otroci, veliko pa pridobijo tudi uļitelji. Vsekakor se velja potruditi in uļence razliļnih starosti 

povezovati tudi v prihodnje. 
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Povzetek 

 

Dijaġka skupnost kot eden izmed organov delujoļe srednje ġole je lahko odloļilna pri ustvarjanju 

pozitivnega vzduġja, vzpodbudnega in varnega okolja za uļeļe se dijakinje in dijake na ġoli. Njena 

temeljna naloga je varovati dijakove interese, jim omogoļati kakovostno ġolanje in dobro poļutje v ļasu 

obiskovanja srednje ġole. Delovanje je odvisno od povezanosti dijakov med seboj, mentor s svojo 

zavzetostjo igra pomembno vlogo ter ustvarja pogoje za aktivno delovanje. Pandemija covid-19 je 

poġteno zarezala v vsakdan prav vsakega izmed nas, ġe bolj je zaznamovala ģivljenja mladih, ki so v 

pomembnem razvojnem obdobju v odraslost. Morda je prav ta negativna izkuġnja prinesla nekaj 

dobrega, tj. ģeljo, da se dijaki zaļnejo povezovati med seboj, ne samo preko telefonov, ampak tudi v 

ģivo. Dijaġka skupnost Elektro in pomorske ġole je po pandemiji zacvetela in postala ena izmed najbolj 

aktivnih skupnosti na ġoli. Ne ukvarja se samo s problematiko, ampak organizira vse veļ dogodkov, ki 

povezujejo dijake razliļnih letnikov treh strokovnih programov. Namen prispevka je predstaviti njeno 

delovanje, ki ustvarja dobro vzduġje, gradi ġolsko skupnost in pripadnost ġoli ter pomembno vpliva na 

uspeġnost in prepoznavnost ġole v lokalnem okolju.  

   
Kljuļne besede: delovanje, dijaġka skupnost, medosebni odnosi, osebna rast, povezovanje, ġolska klima. 

  

Abstract 

 

The high school student community, as one of the bodies functioning in secondary schools, can play a 

crucial role in creating a positive atmosphere, an encouraging and safe environment for students to learn 

in. Its fundamental task is to protect the interests of students, to enable them to get a good education and 

to ensure their well-being while attending secondary school. Its work depends on the students being 

connected to each other, and the mentor plays an important role through his/her commitment and creates 

the conditions for active participation. The covid-19 pandemic has enormously disrupted the daily lives 

of each and every one of us, and has had an even greater impact on the lives of young people who are at 

an important stage of growth into adulthood. Perhaps, it is this negative experience which has brought 

something good, a desire for students to start connecting with each other not only over their phones but 

also in person. The high school student community of the Electrical and Maritime School has thrived 

after the pandemic and has become one of the most active communities at school. It is not only working 

on issues, but organising more and more events that bring together students of different ages, from the 

three vocational programmes. The aim of this paper is to present its activities, which create a good 

atmosphere, build school community and loyalty, and have an important impact on the school's 

performance and recognition in the local environment.    

 

Keywords: activities, high school student community, integration, interpersonal relationships, personal 

growth, school climate. 
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1. Uvod  

 

Prispevek na zaļetku opisuje osnovni namen dijaġke skupnosti kot ene izmed organiziranih 

oblik delovanja dijakov v srednjih ġolah. V nadaljevanju je predstavljeno delovanje dijaġke 

skupnosti Elektro in pomorske ġole v Portoroģu, ki je del Gimnazije, elektro in pomorske ġole 

Piran. Ġola namreļ deluje na dveh lokacijah, z Gimnazijo v Piranu in Elektro in pomorsko ġolo 

v Portoroģu. Znaļilno za take ġole je, da imajo dve delujoļi dijaġkih skupnosti. Obe dijaġki 

skupnosti vkljuļujeta 481 dijakov, obļasno delujeta skupaj, sicer pa samostojno. Prikazano je 

delovanje pred pandemijo covid-19, med in takoj po njej. Presenetljivo je spoznanje, da je 

pandemija kot nekaj negativnega in ġkodljivega za druģbo prinesla nekaj dobrega. Skozi grenko 

izkuġnjo izolacije, omejenega gibanja in druģenja, mladostniki vendarle zaļutijo bolj kot prej 

potrebo, ģeljo po ģivem stiku. Ta je bila bolj izrazita, ko so se dijaki vrnili v ġole. Bilo je veliko 

veļ pripravljenosti, volje, da skupaj ustvarijo lepe zgodbe, ki so opisane v osrednjem delu. V 

sklepnem delu so predstavljene kljuļne misli o pomembnosti dijaġke skupnosti za dijaka kot 

posameznika in ġolo kot skupnost dijakov.  

 
 
2. Dijaġka skupnost in njeno poslanstvo  

 

Dijaġka skupnost je eden izmed organov ġole, ki povezuje dijake v skupnost, da delujejo in 

uresniļujejo svoje pravice in interese. Deluje pod okriljem Dijaġke organizacije, ki je bila 

ustanovljena, sicer pod imenom Dijaġka sekcija Slovenije, leta 1993. Njene naloge so ġtevilne 

in osredotoļene na dijake, kot na primer: 

- izboljġanje materialnega poloģaja,  

- zagotavljanje sodelovanja dijakinj in dijakov v interesnih aktivnostih,  

- utrjevanje in ġirjenje vpliva dijakinj in dijakov na uļni naļrt, uļni proces ter naļin 
preverjanja znanja v srednjih ġolah,  

- medsebojno povezovanje,  

- izboljġanje kvalitete odnosov v srednjih ġolah, 

- informiranost in vpliv dijakinj in dijakov v civilni druģbi, 

- zagotavljanje in utrjevanje vpliva dijakinj in dijakov pri vpraġanjih, ki so povezana z 
njihovo materialno in duhovno rastjo, 

- zagotavljanje ġolske demokracije, enakopravnosti in enakosti v srednjih ġolah in 
zagovarjanje enakih moģnosti za vse, 

- zavzemanje za laiļno, od ideologij in religij nevtralno ġolo in drugo.  

Dijaġka skupnost je glas dijakov na ġoli, ki poskuġa v najveļji meri uresniļevati prej 

omenjene naloge. Mentor dijaġke skupnosti je soodgovoren, da dijaġka skupnost deluje, jo 

podpira, vzpodbuja in pomaga pri reġevanju izzivov. Izredno pomembno je vzpodbujati 

medosebno povezovanje in graditi kvalitetne medosebne odnose. To pa se zgodi, ko skupnost, 

dijaki naredijo nekaj skupaj in dogodki, ki bodo v nadaljevanju opisani, so dijake zbliģali in 

prebudili v njih ģeljo po dejavnostih, kjer so se poļutili dobro in sprejeto.  

 

  



110 

 

3. Dijaġka skupnost Elektro in pomorske ġole  

 

Dijaġka skupnost Elektro in pomorske ġole vkljuļuje 242 dijakov iz treh razliļnih programov 

- plovbni tehnik, logistiļni tehnik in elektrotehnik. Po prevzemu mentorstva pred 10 leti  je 

dijaġka skupnost kazala ģeljo po sodelovanju z dijaġko skupnostjo Gimnazije Piran, Obalno 

dijaġko skupnostjo in Dijaġko organizacijo Slovenije.  

Poleg dejavnosti administrativne narave, tj. volitve predstavnikov, je bila v ospredju skrb za 

dijaka, iskanje reġitev za vsakodnevne teģave, s katerimi se dijaki sreļujejo. Veliko ļasa je bilo 

namenjenega izboljġanju ġolske prehrane. Ni bilo enostavno prepriļati vodstvo in kuhinjo, da 

malice in kosila v dijaġkem domu niso kakovostna, da je priprava in delitev obrokov 

neuļinkovita, nehigieniļna. Prihajalo je do teģav pri prijavi in odjavi. Izpeljana je bila anketa, 

v kateri so dijaki izrazili svoje mnenje in izkuġnje. Dijaġka skupnost je pogosto opozarjala na 

napake in tudi dosegla izboljġave. Drugi izzivi so bili ureditev parkiriġļa za motorje, 

sprememba urnika, prevozi z avtobusi, uļna problematika in naļini ocenjevanja znanja. 

Dijakom je bila dana moģnost sodelovanja pri doloļanju hiġnega reda in ġe marsikaj drugega, 

priskoļila je na pomoļ lokalni skupnosti pri pripravi dogodkov. In potem je nastopila 

pandemija. Nihļe ni mogel predvideti njenih razseģnosti in predvsem posledic, ki jih je prinesla 

v druģbo.  

 

 

4. Vpliv pandemije covid-19 

 

Dijaki so posebna skupina ljudi, saj so v obdobju odraġļanja. Na prvi pogled so mnogi ģe 

telesno odrasli, ļustveno in kognitivno pa  v oblikovanju svoje lastne osebnosti. V tem obdobju 

je zanje izredno pomembno, da najdejo svojo vlogo predvsem v krogu svojih vrstnikov, 

soġolcev in prijateljev. Uļijo se vzpostavljati stike, sodelovati med seboj, delati drug z drugim, 

se spoznavati in sprejemati, ļetudi ni vedno prijetno in enostavno. Ļe imajo skupen interes, 

delujejo skupaj, da uresniļijo cilj. Ob teģavah iġļejo reġitve, se vzpodbujajo, urijo se tudi v 

potrpeģljivosti in s tem postajajo bolj odporni in pripravljeni na izzive, ki so zagotovo stresni. 

V vseh teh interakcijah razvijajo mehke veġļine, ki so izredno pomembne za uspeġno in 

zadovoljno ģivljenje posameznika v odrasli dobi. Za zdravo odraġļanje so poleg socialno-

ekonomskega stanja druģine pomembni stiki v druģini, vendar ġe bolj zunaj nje, torej z vrstniki. 

Ġola je pomemben prostor, kjer mladostniki razvijajo vse prej omenjene veġļine. Kot pravi 

Cokan (2015): èĠola je poleg druģine najpomembnejġi dejavnik, ki intenzivno in dolgotrajno 

poseģe v otrokovo ģivljenje ï vpliva na otrokovo doģivljanje in njegov psihosocialni razvoj. V 

veļji ali manjġi meri vpliva na njegovo oblikovanje in razvoj interesov, na oblikovanje in 

vzdrģevanje ugodnih socialnih stikov, na pridobivanje spretnosti za obvladovanje 

najrazliļnejġih ģivljenjskih situacij in z vsem tem sooblikuje tudi otrokovo samopodobo.ç   

Danes se povezujemo na mnogotere naļine, predvsem pa preko telekomunikacijskih naprav, 

kot so pametni telefoni in raļunalniki. Tehnologija nas je prevzela, da smo zaļeli pozabljati na 

osebni stik, stik v ģivo ali pa nam je bil morda samoumeven. Prihod pandemije nas je vse 

zaznamoval najprej s strahom, saj smo ģiveli v negotovosti in nepoznavanju bolezni. Vlada je 

izdala ġtevilne ukrepe, omejila stike, v veri da bo pandemija povzroļila ļim manj ġkode. 

Omejila je stike v ģivo, omejila gibanje, kar je mnoge najstnike pahnilo v osebno stisko. 

Pandemija je mladostnike prikrajġala za tisto, kar v svojem razvojnem obdobju najbolj 

potrebujejo. S strani drģave ni bilo pravega razumevanja in skrbi za mlade. Prvi val je prinesel 

popolno izolacijo, potekalo je uļenje, kako se izobraģevati na daljavo, kako se spopadati s 

ġtevilnimi tehniġkimi teģavami. V drugem valu so bili uļitelji ģe bolje pripravljeni, 

komunikacija na daljavo je stekla, ġe vedno pa smo bili predolgo fiziļno loļeni. Po tretjem valu 
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so se nazadnje dijaki postopoma vraļali v ġolo ter preģiveli dan v istem razredu z maskami na 

obrazih. Vmes in potem so sledile ġe ġtevilne karantene, obolenja in samoizolacije. Niļ 

ļudnega, da so se mnogi poļutili zaskrbljeni, zmedeni, osamljeni in brez motivacije. V ļasu 

epidemije je dijaġka skupnost Elektro in pomorske ġole prav zaradi vseh teģav potihnila, 

zaspala, bila manj dejavna.  

 

 

5. Zgodbe o uspehu 

 

Preskok, ki ga je dijaġka skupnost naredila v svojem delovanju, je bil na prelomu leta 

2021/22. Zaļelo se je s pripravo novoletne ļestitke v obliki videoposnetka vseh Obalnih 

srednjih ġol. Bil je ļas, krepko zaznamovan z epidemijo. Dijaki se niso selili iz uļilnice v 

uļilnico, ampak so ostajali v svojih matiļnih uļilnicah, morali so nositi maske in spoġtovati 

ukrepe. V enem izmed razredov so zaļeli krasiti uļilnico, kar je ostale dijake in nekatere uļitelje 

spodbudilo k podobnim dejanjem. Na vzpodbudo uļiteljev se je okraġevanje razġirilo po vseh 

razredih. Ģe pred covidom je bila ġola v novoletnem ļasu okraġena, ampak bolj skromno, le z 

novoletno jelko. Dijaki so se dogovorili med seboj, eni so prinesli okraske od doma, drugi so 

ġli v domaļi gozd in posekali bor, profesorica umetnostne zgodovine se je dodatno zavzela za 

izdelavo okraskov. Vzduġje, ki je nastalo, je bilo neverjetno. Preteģni del pogovora med njimi 

je potekal o tem, okraġevanje je postalo tekmovanje, boģiļna glasba je napolnila uļilnice in 

hodnike. Hkrati so dijaki zbirali denar za darila socialno ġibkim druģinam v piranski obļini, 

kupili darila in jih predali na center za socialno delo.  

V duhu povezovanja z dijaġkimi skupnostmi, se je porodila ideja o pripravi novoletne 

ļestitke v obliki videoposnetka, ki prikazuje decembrsko vzduġje na Obalnih srednjih ġolah. 

Gibanje in druģenje je bilo zaradi ukrepov ġe vedno omejeno, zato naj bi skupen videoposnetek 

ģelja, poslan vsem ġolam, deloval povezovalno. K sodelovanju so bili povabljeni prav vsi 

mentorji. Nekateri so se odzvali in poslali fotografije. Potrebno je bilo poiskati nekoga, ki bi 

pripravil videoposnetek. Na sreļo, se je na proġnjo z veseljem odzval dijak iz 4. letnika, ki se s 

tem ukvarja v svojem prostem ļasu. Ustvaril je  videoposnetek, zaļetek je prikazan na Sliki 1,  

ki so ga vse sodelujoļe ġole predvajale na zadnji ġolski dan v decembru pred odhodom na 

novoletne poļitnice.    

 
Slika 1        Slika 2 

Boģiļ vseh ġol ï videoposnetek novoletnih                         Valentinova poġta ï nabor prejetih 

okraġevanj Obalnih srednjih ġol                           sporoļil znotraj obeh enot GEPĠ-a 

 

      
 

Zagnano je dijaġka skupnost ġla naprej. V februarju 2022 se je povezala z dijaġko skupnostjo 

Gimnazije Piran in na valentinovo organizirala poġiljko sporoļil v obliki pisem z vsebino 

ljubezni, prijateljstva in naklonjenosti. Kar nekaj logistike je bilo potrebne, da so prava 

sporoļila, ki so prikazana na Sliki 2, priġla na pravo lokacijo.  
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Oba predsednika dijaġkih skupnosti GEPĠ-a sta odprla na Instagramu dijaġki profil, preko 

katerega sta obveġļala dijake o prihajajoļih dogodkih kakor tudi o vsem, kar se je zgodilo. Zelo 

odmeven dogodek v letu 2022 je bilo tekmovanje v spletnem ġahu, organizirano za Obalne 

srednje ġole. Na sreļo je na ġoli kar nekaj dijakov, ki namenijo svoj prosti ļas igranju ġaha na 

spletu in so vedeli, kako poteka. Ti so bili odloļilni, da so pripravili platformo in tudi vodili 

tekmovanje. Potrebno je bilo doloļiti datum in uro tekmovanja, razdeliti naloge in med seboj 

komunicirati. En dijak je imel nalogo, da zbira prijave in jih razdeli v skupine, druga dva dijaka 

za samo izvedbo in komentiranje v ļasu tekmovanja. Vsi skupaj so doloļili tudi pravila igre. 

Mentorjeva vloga je bila obveġļanje vseh deleģnikov, ravnatelja, da turnir odobri, obvestiti 

mentorje dijaġkih skupnosti drugih srednjih ġol, napisati okroģnico, plakat, ju prevesti v 

italijanġļino, saj so bile povabljene tudi srednje ġole za dijake italijanske manjġine, pripraviti 

nagrade najboljġim ġahistom, poskrbeti za objave. Tekmovanja so se udeleģili dijaki Gimnazije 

Koper, Srednje tehniġke ġole Koper ter Gimnazije, elektro in pomorske ġole Piran. Dogodek je 

bil uspeġen, tako odmeven, da so tudi v letoġnjem letu priġle vzpodbude z drugih ġol, da se 

tekmovanje ponovi. Potek tekmovanja si lahko ogledate na tej povezavi:  

https://animoto.com/play/DfRZASdrCSw1SHJyg7Y5OQ . Zaļetek in voditelja - komentatorja 

so prikazani na Sliki 3.  

 

Slika 3 

Spletni ġahovski turnir za Obalne srednje ġole  

 

 
 

Namizfest je ime za druģabni dogodek, ki so ga dijaki obeh dijaġkih skupnosti organizirali v 

ģivo z namenom, da se preizkusijo v igranju ġaha in briġkole ï Primorcem znane igre s kartami. 

Najprej je tekmovanje potekalo na Gimnaziji Piran, nato ġe na Elektro in pomorski ġoli 

Portoroģ. Ponovno  je bilo potrebno sestaviti ekipo, ki bo pripravila tekmovanje. Naloge so bile 

razliļne: obveġļanje, urejanje in razporejanje tekmovalcev, fotografiranje, nabava prigrizkov 

in pijaļe. S strani dijaka iz 2. letnika, smeri elektrotehnik, je bilo predlagano, da bi bilo moģno 

s pomoļjo 3D-tiskalnika ob pomoļi profesorja izdelati medalje. Medalje so bile pravoļasno 

narejene in ob zakljuļku podeljene najboljġim igralcem. Dogodka sta privabila veliko dijakov, 

ki so skupaj preģiveli nekaj prijetnih ur, se druģili in kar je pomembno, izpeljali so ga sami brez 

teģav. Slika 4 prikazuje medalje in nasmejane obraze na teh dogodkih.  
  

https://animoto.com/play/DfRZASdrCSw1SHJyg7Y5OQ
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Slika 4  

Namizfest je dogodek, kjer dijaki tekmujejo v igranju ġaha, briġkole (igre s kartami) in se druģijo.  

 

 
 

Ta dogodek, kot tudi novoletno tekmovanje v okraġevanju razredov in Valentinova poġta, so 

se v tekoļem letu ponovili, postali ģelezni repertoar in se celo nadgradili. V prednovoletnem 

vzduġju so dijaki, kot je prikazano na Sliki 5, pripravili izdelke za boģiļni sejem na trģnici Piran 

in zbirali prostovoljne prispevke. Prviļ so zaprosili ġolski razvojni sklad za finanļna sredstva 

za organizacijo dogodkov in bili pri tem uspeġni. Lani sta dijaġki skupnosti zakljuļili ġolsko 

leto s skupno zabavo v Portoroģu, v letoġnjem letu sicer zabave ni bilo, vendar  ostaja v naļrtih 

kot lep zakljuļni dogodek v prihodnjem ġolskem letu.   

 

Slika 5  

Priprava na novoletno trģnico 
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6.  Zakljuļek  

 

Dijaġka skupnost Elektro in pomorske ġole je v zadnjih treh letih naredila velik premik v 

svojem delovanju. Ļe se je prej veļinoma ukvarjala s problematiko dijakov in obveġļanjem, se 

sedaj vedno bolj osredotoļa na dejavnosti, ki utrjujejo sodelovanje, dobre medosebne odnose 

in ustvarjajo dobro ġolsko klimo. Nwankwo (Valenļiļ Zuljan, 1993) pojmuje klimo kot sploġno 

obļutje in vzduġje v skupini (angl. we-feeling), kot interakcijo ģivljenja v ġoli. Gre za okolje, 

kjer se goji pripadnost in medsebojna povezanost in skrb drug za drugega. V naġem primeru se 

dijaki povezujejo med seboj, uļijo se komunicirati, prevzemati naloge in jih izpeljati. Uļijo se 

odgovornosti, drug do drugega in do celotne dijaġke skupnosti. Razvijajo socialne veġļine 

argumentiranja, odloļanja in soodloļanja. Uļijo se posluġati, iskati reġitve. Pri tem so 

ustvarjalni in dejavni. Sami oblikujejo plakate, izdelujejo medalje, obveġļajo dijake preko 

druģabnega omreģja Instagram. Razvijajo organizacijske spretnosti, ko organizirajo razliļne 

dogodke. Veselijo se druģenja, kar pomeni, da se poļutijo varne in sprejete. Ģelja po 

soustvarjanju ģivljenja na ġoli in vkljuļevanje vse veļjega ġtevila dijakov veliko pove, da gremo 

v pravo smer. Ostane manj prostora in ļasa za konflikte, nasilno obnaġanje ter sovraġtvo. 

Izzivov je veliko - ġolski urnik, oddaljenost od ġole, zaradi katere so dijaki odvisni od prevoza, 

komunikacija na vseh ravneh velikokrat predstavlja problem, kdaj in kako delovati.   

V ļasu ġtiriletnega izobraģevanja in delovanja v dijaġki skupnosti, dijaki osebnostno rastejo, 

saj  pridobivajo vseģivljenjske veġļine, kot so na primer sodelovanje, ustvarjalnost, 

prilagodljivost, iskanje reġitev za trenutne izzive. Ġola ostaja izredno pomemben prostor, kjer 

mladostniki razvijajo sebe, vzpostavljajo odnose s svojimi vrstniki. Zelo namreļ potrebujejo 

priloģnost (Galimberti, 2010), da bi imeli moģnost za snovanje lastnih ustvarjalnih zamisli in 

uporabo nauļenih znanj in spretnosti. Hkrati pa ima ġola, kot drģavna in druģbena ustanova, 

kljuļno vlogo pri razvoju demokratiļnih vrednot svojih bodoļih drģavljanov (Eikel 2006; Reith 

2007).  Dijaġka skupnost omogoļa dijakom, da lahko s svojim mnenjem, pripombami, predlogi 

vpliva na odloļitve na ravni ġole, tudi na pouk, ļeprav v manjġi meri. Na tak naļin rastejo v 

bolj aktivne drģavljane, kar je pomembno za prihodnost naroda in drģave.  
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Povzetek 

 

Ġola ima poleg izobraģevalne tudi vzgojno vlogo; to pomeni, da se uļitelj mora posveļati obnaġanju 

uļencev ter njihovi medsebojni komunikaciji. Ob tem pa pogosto pozablja na to, da je uļencem najveļji 

zgled prav on sam. Pojavi se vpraġanje, ali uļitelj sme, ļe sam na uļence vpije, od njih priļakovati 

drugaļen odziv. Zagotovo ne. Komuniciranje je sestavni del ģivljenja vsakega od nas. 

Brez komunikacije ni ģivljenja, saj smo ljudje socialna bitja in prek komunikacije vzdrģujemo obstojeļ 

druģbeni red. Komunikacija pa ni le prenaġanje informacij od oddajnika k sprejemniku. V informacijah, 

ki jih sestavljajo besedni in nebesedni znaki, se skrivajo pomeni, ki ne odraģajo objektivne stvarnosti, 

temveļ to, kar interpreti razlagajo kot svoje razumevanje. V naġem razredu mora biti komunikacija 

skladna s tremi toļkami: (1) Ne kriļimo ali povzdigujemo glasu. (2) Nikoli se ne ģalimo. (3) Posluġamo 

se. Ta pravila so navedena v veļ razrednih kotiļkih. Pri tem je izrednega pomena to, da se teh pravil 

drģim tudi jaz kot uļiteljica. S pomoļjo nenasilne komunikacije z uļenci sem reġila ġtevilne primere, ki 

bi jih nasilna komunikacija le ġe poslabġala. Nenasilna komunikacija ima po mojem mnenju same 

koristi, vendar tudi veliko zahteva: je filozofija, naravnanost, postane naļin ģivljenja in razmiġljanja. A 

vse to se splaļa, saj v veliki meri pripomore k temu, da iz moje uļilnice izstopajo sreļni uļenci; uļenci, 

ki so pomirjeni in imajo v sebi zaupanje, da bodo tudi naslednji dan v pogovoru z mano dobili tolaģbo 

in upanje za naprej. Ljudje imamo potencial svobodne izbire in prevzemanja odgovornosti za svoje 

odzive. 

 

Kljuļne besede: nenasilna komunikacija, posluġanje, sporazumevanje, spoġtovanje. 

  

Abstract 

 

In addition to its educational role, a school also has an educational role; this means that the teacher must 

pay attention to the behaviour of the pupils and to the way they interact with each other. In doing so, the 

teacher often forgets that the greatest role model for pupils is the pupil himself. The question arises 

whether, if the teacher himself shouts at the pupils, he should expect them to respond differently. 

Certainly not. Communication is an integral part of everyone's life. Without communication there is no 

life, because we humans are social beings, and it is through communication that we maintain the existing 

social order. Communication is not just the transmission of information from transmitter to receiver. It 

is information, made up of verbal and non-verbal signs, which contains meanings that do not reflect 

objective reality, but rather what interpreters interpret as their own understanding. In our classroom, 

communication must be consistent with three points: (1) We do not shout or raise our voices. (2) We 

never insult each other. (3) We listen to each other. These rules are listed in several class corners. What 

is of utmost importance here is that I, as a teacher, also follow these rules. By using non-violent 

communication with my students, I have solved many cases that would have been made worse by violent 

communication. Non-violent communication has, in my opinion, its own benefits, but it also requires a 

lot: it is a philosophy, an attitude, it becomes a way of living and thinking. But it is all worth it, because 

it contributes greatly to the happy pupils who leave my classroom; pupils who are reassured and have 

mailto:marinarfirer@gmail.com
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confidence in themselves that the next day, talking to me, they will also find comfort and hope for the 

future. We humans have the potential to choose freely and to take responsibility for our responses. 

 
Keywords: communicating, listening, non-violent communication, respect. 

 

 

1. Uvod  

  

 Kot ġtudentka sem bila prisotna v razredu, ko je uļiteljica pri spraġevanju vseskozi 

komentirala: èSe nisi niļ uļil?ç èKoliko minut si se uļil? Zagotovo niti ene.ç èTi bom dala ġe 

eno nalogo, ļeprav vem, da ne boġ niļesar znal.ç Zelo pogosto pa je pri tem tudi povzdignila 

glas, se zgraģala nad neznanjem in bila vidno jezna. Nikakor ne morem pozabiti, s kako 

sklonjeno glavo je uļenec, ki je sicer res dobil negativno oceno, korakal proti svoji mizi. Dobila 

sem obļutek, da uļenca ni toliko prizadela nezadostna ocena, kot ga je to, da se je uļiteljica 

drla nanj in bila nespoġtljiva. Menim, da na sploġno velja to, da otroke bolj kot neuspeh 

prizadene to, da se je uļitelj drl na njih ali kako drugaļe ģaljivo komentiral njihovo neznanje. 

Otroke pogosto skrbi, da bo uļitelj kriļal na njih. Med uļenci se vļasih sliġi: èNaj mi da tisti 

cvek, sam tiho naj bo.ç  

 V mojem razredu imamo tri preprosta pravila: v nobenem primeru ne kriļimo, ne ģalimo se, 

posluġamo se. Z leti pouļevanja sem ugotovila, da takġna nenasilna komunikacija na otroke 

vpliva pozitivno. Med njimi je manj konfliktov, v razredu pa vlada dobro vzduġje. To pravilo 

imamo obeġeno na veļ koncih uļilnice. Kar pa je najpomembnejġe, je to, da se tega pravila 

drģimo vsi, tudi jaz kot uļiteljica. To pomeni, da v razredu nikoli ne povzdigujem glasu, temveļ 

vse povem z umirjenim glasom in ustreznim tonom, nikoli nisem ģaljiva in otroke posluġam, 

tudi ļe se mi zdijo njihove besede neresniļne.  

 V priļujoļem prispevku bom opisala, kako sem s pomoļjo nenasilne komunikacije reġila 

zapletene primere, s katerimi sem se sreļala, in zmanjġala njihovo pojavnost. Do podobnih 

ugotovitev sta priġla tudi Pucelj in Hrovat (2021), ki piġeta, da ļemur namenjaġ veļ pozornosti, 

tega boġ dobil veļ ï ne glede na predznak. Zato je zelo pomembno, da je poudarek na vsebinah, 

ki jih ģeliġ (npr. na nenasilni komunikaciji), in ne na vsebinah, ki jih ne ģeliġ (npr. na nasilju). 

K temu stremim tudi sama. 

 

 

2. Komunikacija  

 

 Komuniciranje je sestavni del ģivljenja vsakega od nas. Brez komunikacije ni ģivljenja, saj 

smo ljudje socialna bitja in prek komunikacije vzdrģujemo obstojeļ druģbeni red. 

Skozi komunikacijo doseģemo razumevanje drug drugega in smo sposobni vplivati drug 

na drugega. Finnegan (2002 v Ule, 2005) poudarja, da komuniciranje ni nekaj, kar je ali ni, ni 

absoluten proces, temveļ je stopenjsko oblikovano dogajanje, ki je lahko bolj ali manj namerno, 

bolj ali manj zavestno, bolj ali manj prepoznavno in vplivno. 

 Marn (2006) pravi, da komunikacija ni le prenaġanje informacij od oddajnika k sprejemniku. 

V informacijah, ki jih sestavljajo besedni in nebesedni znaki, se skrivajo pomeni, ki pa ne 

odraģajo objektivne stvarnosti, temveļ to, kar interpreti razlagajo kot svoje razumevanje. In 

smiselno je pomisliti ali pa vsaj upati, da vse to poteka s ciljem doseļi neko enotno razumevanje 

med tistimi, ki komunicirajo. èNajti skupni jezikç je torej poenostavljeno reļeno podlaga 

za nadaljnjo konstruktivno komunikacijo. (Marn, 2006) 
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 Florjanļiļ in Ferjan (2000 v Oprļkal, 2012) pravita, da ima komuniciranje v ļloveġki druģbi 

funkcijo, da: 

- omogoļa odnose med ljudmi in med deli druģbe ï tako zasebne, poslovne in katere koli 

druge; 

- omogoļa spoznavanje in spremljanje dogajanj v okolju in 

- omogoļa prenos druģbene dediġļine. 

 Prinļiļ Rºhler in Kerndl (2022) v modulu èĻustveno in socialno uļenje ter empatijaç 

izpostavljata prispevek dr. Rupnik Vec, ki je namenjen spoġtljivi in korektni komunikaciji 

med uļiteljem in uļencem/dijakom ter med uļenci/dijaki. V ta namen dr. Rupnik Vec nenasilno 

komunikacijo poimenuje èjezik ģirafeç, nasilno komunikacijo pa èjezik volkovç. 

Prinļiļ Rºhler in Kerndl (2022) piġeta, da je spoġtljivo in korektno komunikacijo treba razvijati 

med strokovnimi delavci in med vsemi zaposlenimi na ġoli, saj je kulturo komunikacije treba 

neprestano vzdrģevati na ustrezni ravni. 

 

 

3. Pristop nenasilne komunikacije 

 

 Vec in Andrinek (2019) piġeta, da otroci potrebujejo na poti odraġļanja ob sebi samostojne 

in odloļne osebnosti, ki jih znajo usmerjati pri vsakdanjih stvareh. Ker otroci v zadnjem ļasu 

v ġoli preģivijo skoraj toliko ļasa kot doma, je toliko pomembnejġe, da so te osebe ne le starġi, 

paļ pa tudi uļitelji.  

 Raziskava (Blanford, 2005) je pokazala, da na otrokovo ved°nje vpliva veļ dejavnikov: 

sistem nagrad in kaznovanja, okolje, uļenļeve obveznosti, naļin vodenja razreda, upravljanje 

ġole, podporni sistem, odnos med ġolo in domom ter sistem komunikacije. Vpliv na razvoj in 

(ne)obstoj moteļega ved°nja imajo tudi uļitelji s svojo osebnostjo, zgledom, sposobnostmi 

pouļevanja, poznavanjem kurikula in, kar je za nas zelo pomembno, komunikacijskimi 

sposobnostmi. To predpostavlja, da se uļitelji zavedajo svoje vloge in odgovornosti do ġolske 

discipline. 

 V konfliktnih stanjih se pogosto samodejno odzovemo z bojem ali begom. V ġoli ni niļ 

drugaļe. Pogosto se zgodi, da se uļitelji izgovarjajo, da so tudi oni ljudje in da je logiļno, da 

kdaj izgubijo ģivce in vpijejo na uļence. S tem pa se stanje le poslabġa. 

 Kot piġe Novak (2016), se pri boju vrednostno postavimo nad, pri begu pa pod ļloveka. Avtorica 

dodaja, da je igra za moļ in prevlado kodirana tudi v jeziku, njene pojavne oblike pa so:  

- sodbe, nalepke, primerjave (je nesposoben, nesramen, aroganten, pomilovanja vreden, 

boljġi od mene é),  

- obtoģbe (on je prvi zaļel, vsega je kriv é),  

- zahteve po spremembi (moraġ, ne smeġ é),  

- kazni (naprtimo dodatne naloge, pretrgamo komunikacijski stik é).  

Te sodbe, obtoģbe, zahteve in kazni vļasih izreļemo na glas, spet drugiļ pa ostajajo le 

v naġih glavah ï v vsakem primeru pa poglabljajo razdor in zmanjġujejo moģnost odprte ter 

spoġtljive komunikacije.  

Nenasilna komunikacija v nasprotju s paradigmo prevlade temelji na radikalni spoġtljivosti 

do sebe in drugega ter ponuja naļin, kako:  

- vzpostaviti stik na ravni skupne ļloveļnosti in  
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- svoje doģivljanje konfliktnega stanja artikulirati na naļin, ki ga druga stran lahko sliġi 
in do neke mere razume (tudi ļe se ne strinja). 

Pristop nenasilne komunikacije temelji na naslednjih predpostavkah (Novak 2016):  

- Vsi ljudje na svetu smo med seboj povezani ï tudi s skupkom kljuļnih potreb, ki jih ima 

prav vsak: npr. po ljubezni, varnosti, pripadnosti, spoġtovanju, svobodi, avtonomiji, 

zabavi, smislu, radosti, navdihu é).  

- Ļloveġka bitja smo enakovredna ï ne glede na starost, profil, vlogo v organizaciji. 

- Vsa dejanja so poskusi, zavestni ali nezavedni, zadovoljiti svoje potrebe.  

- Nasilje je tragiļen poskus zadovoljevanja lastnih potreb.  

- Veliko veļino svojih potreb ljudje zadovoljujemo skozi sovisne odnose.  

- Zmoģnost soļutja je ļloveku prirojena; nimamo pa vedno dovolj kapacitete, da se s tem 
notranjim virom poveģemo.  

- Ljudje se spreminjamo.  

- Ljudje imamo potencial svobodne izbire in prevzemanja odgovornosti za svoje odzive: 

ne glede na okoliġļine lahko ustavimo samodejno odzivanje, se èresetiramoç ter 

zavestno odzovemo na naļin, ki bo upoġteval potrebe vseh.  

- Zmoģnost zadovoljitve naġih potreb se krepi s poglabljanjem stika s seboj ter z drugim; 
oboje pa krepi zmoģnost ustvarjanja takih strategij, ki odgovorijo na potrebe vseh 

vpletenih v nekem dogodku.  

- Za spreminjanje globoko ukoreninjenih naļinov razmiġljanja in delovanja so potrebni 
motivacija, ļas ter veliko prakse. 

  

 

4. Nenasilna komunikacija v prvi triadi  

 

 Glede na razvojno stopnjo otrok zgornja pravila skrļim in naredim ļim enostavnejġa. Ker ģe 

kar nekaj let pouļujem v prvem razredu, ko otroci ġele vstopajo v ġolo, sem jih skrļila na tri 

toļke: 

1. Ne kriļimo ali povzdigujemo glasu. 

2. Nikoli se ne ģalimo. 

3. Posluġamo se. 
 

Ta pravila, prikazana tudi na Sliki 1, so navedena v veļ razrednih kotiļkih.  
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Slika 1 

Tri preprosta razredna pravila ï plakat 

 
 

5. Primeri iz prakse 

  

S pomoļjo nenasilne komunikacije z uļenci sem reġila ġtevilne primere, ki bi jih nasilna 

komunikacija le ġe poslabġala. V nadaljevanju jih nekaj navajam.  

 

Uļenec je ģe tretjiļ zaporedoma brez domaļe naloge: 

 Uļenec je ģe tretjiļ zaporedoma brez domaļe naloge. Tudi tokrat pove, da je doma pozabil 

zvezek. Ko zaļnejo soġolci komentirati, da se laģe ipd., jih takoj ustavim in se z njimi 

pogovorim do te mere, da uļencu, ki je pozabil nalogo, ni neprijetno. Uļenca po pouku povabim 

k sebi in ga vpraġam, ali je imel pri delanju domaļe naloge kakġne teģave. Uļenec mi pove, da 

domaļe naloge ģe veļ dni ni naredil. Prvi dan jo je resda pozabil, a naslednje dni je zvezek 

namenoma pozabil doma, saj se mu zdi, da bi pozabljene domaļe naloge delal veļ ur. 

Z uļencem skupaj poiġļeva reġitev. Dogovoriva se, da bo vsak dan naredil eno dodatno nalogo 

veļ; tako bo v enem tednu imel reġene vse naloge. Uļenec se dogovora drģi, k ļemur je 

po mojem mnenju pripomogla nenasilna komunikacija: nisem grozila, temveļ sem otroku 

ponudila prostor za pogovor. 

 

Uļenec ima izpad, ko ugotovi, da mu je nekdo vzel zvezek: 

 Uļenec se zaļne vidno razburjati, ko ne najde svojega zvezka. Meni, da mu ga je skril 

soġolec, zato ga zaļne besedno napadati. Uļenec nato ġe tolļe z rokami po mizi. Uļenec 

zaradi neprimernega ved°nja ne dobi kazni, temveļ ga povabim na pogovor. Uļencu 

predstavim nekaj primernih oblik izraģanja jeze. Dogovoriva se, da ko zaļuti jezo, ki je ne more 

obvladati, na mizo da beleģko. Ko opazim, mu pokimam, nato pa zapusti razred in se sprehodi 

do straniġļa. Bolj kot groģnje z obiskom psihologinje in obvestilom starġem je v tem primeru 

pomagal konstruktiven pogovor. 

 

Uļenec se razburi, da so naloge prelahke, in reļe, da jih ne bo naredil: 

 Uļenec pri uri dodatne strokovne pomoļi reļe, da je raļun prelahek in da ga ne bo reġil. 

Razburi se in zmeļka list. Vpraġam ga, kakġne raļune ģeli reġevati. Nato mu na nov list papirja 
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napiġem raļun, ki ga je zahteval. Ker ga uļenec ne reġi, ga reġiva skupaj. Uļenca vpraġam, ali 

potrebuje laģje raļune. Skupaj prideva do sklepa, da mora narediti veļ vaj osnovnih raļunov. 

Ugotovila sem, da se je uļenec razburil, da so naloge prelahke, ker jih ni znal reġiti. Pogovor je 

pripomogel k temu, da je uļenec priznal, da so bile naloge preteģke. 

 

Uļencu dvakrat pred uro matematike postane slabo: 

 Uļenec, ki bi moral biti napovedano vpraġan matematiko, pred uro matematike reļe, da se 

poļuti slabo. Pokliļem starġe in uļenec tretjeġolec odide domov. Ko se po nekaj dneh vrne, se 

dogodek ponovi. Soġolci se zaļnejo jeziti, da je tako ģe enkrat bilo, in od mene zahtevajo, da 

ne pokliļem starġev, ļeġ da uļenec igra bolezen, da ne bi bil vpraġan. Z uļenci se pogovorim 

o razliļnih boleznih in tipih bolezni in jim povem, da nisem zdravnica, ki bi presojala o tem, 

kaj je uļencu oz. ali je res bolan. Pri starġih uļenca se pozanimam o njegovem zdravstvenem 

stanju. Ko mi povedo, da ni niļ resnega, oziroma po vrnitvi v ġolo uļencu v individualnem 

pogovoru ponudim pomoļ pri organiziranju ġolskega dela. 

 

Uļenec z ADHD-sindromom: 

Uļenec z ADHD-sindromom med urami pogosto postaja nemiren. Kadar opazim njegov 

nemir, mu dam nalogo: 

a) Prosim ga, da gre v tajniġtvo po modre/rumene/zelene/bele liste. Barva listov je vsakiļ 
drugaļna, saj ģelim, da se uļenec miselno zamoti, ko hodi do tajniġtva. 

b) V zbornico gre po bele/barvne krede. 

c) V knjiģnico gre po doloļeno knjigo: SSKJ, Slovenski pravopis, doloļeno enciklopedijo.  

Da se ne bi naloge pogosto ponavljale, ima uļenec v ġkatli na voljo tudi blazinice za 

sproġļanje: blazinico z ajdovimi zrni, blazinico, napolnjeno s sivko; antistresne ģogice razliļne 

trdote ï dve sta prikazani na Sliki 2. Kadar postaja nemiren in bi s svojim odhodom iz razreda 

motil ostale uļence, si lahko vzame eno stvar iz ġkatle. Ves ļas se trudim, da ostajam mirna in 

da se na uļenca ne razburjam, tudi ļe izrazito moti pouk. Zaradi nenasilne komunikacije se je 

ġtevilo mojih posegov v njegovo ved°nje zelo zmanjġalo. 

 
Slika 2 

Antistresni ģogici razliļne trdote ï prva je namenjena sproġļanju ob laģjem stresu, druga 

ob moļnejġem 

 
 



122 

 

Pomoļnik pri malici: 

 Pri enem od uļencev sem opaģala, da vseskozi iġļe pozornost, da veliko klepeta in v razredu 

daje neprimerne pripombe. Deļek je imel tudi zelo veliko agresivnih izpadov. Nikakor se ni 

drģal vrstnega reda, ko smo imeli v ponedeljek zjutraj pogovor o tem, kaj smo delali konec 

tedna. Deļek je ģelel vedno povedati pred drugimi, ni ģelel poļakati na vrsto. Po pogovoru 

z njim sem ugotovila, da ģeli deļek biti sprejet med drugimi, a ne ve, kako bi to dosegel. Veliko 

sva se pogovarjala in ugotovila, da zelo rad fiziļno dela; tako je postal moj celoletni pomoļnik 

pri razrednih opravilih. To je pomenilo, da je moral v ponedeljek zjutraj ali ģe v petek po koncu 

pouka na tabli zamenjati imena deģurnih uļencev. V ponedeljek zjutraj je moral preveriti, ali 

sta deģurna uļenca v ġoli. Vsak dan je nato na tablo napisal datum. Po malici je moral preveriti, 

ali smo jedilnico pustili takġno, kot je. Pri ġportni vzgoji je skrbel za odklepanje omare. 

 Naġtete dejavnosti in moja mirnost so pripomogle k temu, da se je uļenec poļutil koristnega 

in priljubljenega, zato ni veļ potreboval toliko pozornosti kot prej. 

 

 

6. Zakljuļek 
 

 Nenasilno komuniciranje me je pripeljalo do pomembnega zakljuļka: Kljub temu da je 

razred (do doloļene mere) formalna skupina in je uļitelj zato formalni vodja skupine, to ne 

pomeni, da je poglavar v razredu. Kot piġeta Vec in Andrinek (2019), mora uļitelj za dobro 

delovanje razreda poleg avtoritarnega stila vodenja izvajati tudi demokratiļni stil, s katerim 

uļencem omogoļi moģnost odloļanja, jih usmerja in spodbuja k doseganju zastavljenih ciljev. 

Pred tem pa ï ļe uļitelj ģeli, da njegovi uļenci doseģejo cilje ï mora za to ustvariti pogoje. To 

pomeni, da v prvi vrsti skrbi za ustrezno ozraļje in dinamiko v razredu, saj je to prvi pogoj 

za dobre uļno-vzgojne rezultate. Med njim in razredom morajo obstajati dobra in razumljiva 

komunikacija ter neposredno izraģeno medsebojno zaupanje, kar na obeh straneh sproģa ġe 

kako pomemben obļutek varnosti. 

 Kot piġe Novak (2016), je nenasilna komunikacija ena tistih stvari, ki veliko obljublja, 

ampak tudi veliko zahteva. Novakova nenasilno komunikacijo opredeli kot filozofijo, 

naravnanost, naļin ģivljenja in razmiġljanja; zato zgolj hitri recepti niso dovolj. Dodaja, da je 

potrebna globlja preobrazba iz razdiralnega, nasilnega (ukazovalnega, praviļniġkega, 

vsevednega é) videnja sveta v radikalno spoġtovanje slehernega ļloveka in skupine (tudi tistih, 

katerih vrednote in razmiġljanje so na prvi pogled diametralno nasprotni naġim). 

 Z omenjeno avtorico se v polni meri strinjam. Od uļitelja se priļakuje, da bo znal 

v doloļenem poloģaju presoditi o dogodku, da bo praviļen in da bo dogodke ļudeģno reġil. 

Uļitelj se pogosto ukvarja z obnaġanjem uļencev, njihovo medsebojno komunikacijo, pozablja 

pa na to, da je sam najveļji zgled in da s svojim ravnanjem lahko v uļencih vzbudi obļutek 

za to, kako pomembno je komunicirati nenasilno. 

 Pomembno se mi zdi, da iz moje uļilnice izstopajo sreļni uļenci, uļenci, ki so pomirjeni in 

imajo v sebi zaupanje, da bodo tudi naslednji dan v pogovoru z mano dobili tolaģbo in upanje 

za naprej. Uļenci, ki zaradi mojega razumevanja njihovega stanja laģje korakajo v ģivljenju. 

Mnogokrat me kdo vpraġa, ali se ne bojim, da uļenci to, da uļitelj nikoli ne povzdigne glasu in 

je razumevajoļ, izkoriġļajo. Ne, ne skrbi me, kajti takġnih otrok je malo ï zagotovo so in to se 

ne bo spremenilo, tudi ļe je uļiteljev prevladujoļi naļin komuniciranja vpitje. Mnogo veļ pa 

je tistih uļencev, ki potrebujejo razumevanje. Prav ta skrb, da uļitelj z nenasilno in mirno 

komunikacijo ne bo dosegel niļesar oz. manj kot z uporabo nenasilne komunikacije, je po 

mojem mnenju edina slabost nenasilne komunikacije. Pojavi se predvsem takrat, ko zaļutim, 

da so doloļeni uļenci od doma vajeni, da starġe ubogajo le ob nenasilni komunikaciji. Vendar 
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sama kljub temu vztrajam pri nenasilni komunikaciji, saj ima ta ġtevilne prednosti. Med drugim 

zaradi nje osebnostno rastem jaz in moji uļenci, ki iz uļilnice odhajajo sreļni, predvsem pa 

mirni. Nenasilna komunikacija stiske otrok zmanjġuje in ne poveļuje. Otroci se ne bojijo 

potoģiti ali mi zaupati, ker vedo, da jih bom vedno posluġala. 

  Ļe si torej odgovorimo na vpraġanje, ali sme uļitelj, ki se na uļenca dere, od njega 

priļakovati drugaļno komunikacijo. Seveda ne. Uļitelj ima tako kot vsi ljudje potencial 

svobodne izbire in prevzemanja odgovornosti za svoje odzive: ne glede na okoliġļine lahko 

ustavi samodejno odzivanje in se zavestno odzove na naļin, ki bo upoġteval potrebe vseh. 

Za spreminjanje globoko ukoreninjenih naļinov razmiġljanja in delovanja pa so potrebni 

motivacija, ļas ter veliko prakse. A se splaļa. Prav zaradi teh ugotovitev bom tudi 

v nadaljevanju svojega pedagoġkega dela ġe bolj stremela k uporabi nenasilne komunikacije. 

Po mojem mnenju je nenasilna komunikacija edini pravi naļin za doseganje vzgojnih ciljev. 
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Svetovalni delavec v ġoli ï biti ali ne biti?  
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Povzetek  

 

V prispevku predstavljamo svetovalno sluģbo, ki je kot avtonomna enota del vsake slovenske srednje 

ġole. Med pomembnimi nalogami svetovalne sluģbe je neposredno delo z mladostniki in ostalimi 

udeleģenci vzgojno-izobraģevalnega zavoda (VIZ), v kateri deluje. Svetovalni delavci so tista sluģba 

znotraj VIZ, ki se ukvarja z najbolj obremenjujoļimi in zahtevnimi temami v ġolskem prostoru. 

Zaposleni v njej zato pogosto poroļajo o preobremenjenosti in dvomijo v lastne kompetence. V savinjski 

regiji dobro deluje aktiv ġolskih svetovalnih delavcev srednjih ġol, ki udeleģencem nudi oporo v 

intervizijski obliki, vse pogosteje pa je bila med njimi izraģena potreba po superviziji. V sodelovanju z 

Nacionalnim inġtitutom za javno zdravje, Obmoļna enota Celje, so spomladi 2023 izvedli pilotski 

projekt izvajanja supervizije za aktiv. Evalvacija ob zakljuļku pilotnega projekta bo narejena junija 

2023, prvi odzivi pa so spodbudni: svetovalni delavci poroļajo o obļutkih razbremenitve in ocenjujejo, 

da bi jim dolgotrajna supervizijska sreļanja pomagala bolje opravljati delovne naloge, predvsem na 

podroļju psihosocialne podpore mladostnikom.  

 

Kljuļne besede: intervizija, srednja ġola, svetovalni odnos, svetovalno delo, supervizija.  

  

Abstract 

 

The article presents school counselling service in Slovenian secondary schools. One of the major tasks 

of a school counselor is direct counselling, directed to adolescents and other participants of the schools. 

School counselors are the most burdened service in the school environment due to constant handling of 

the most difficult topics. Counselor therefore often report of being overburdened and they lack a sense 

of competence. In the local Savinjska region there is an active school counselor's group that functions 

as an intervision group for the regional secondary school counselors. However, a need for supervision 

has been expressed in this group for a long time. Consequently, a pilot project was carried out in 

collaboration with the Celje unit of the National institute for public health, and during the Spring 2023 

supervision was offered to the group of secondary scool counselors of Savinjska region. The evaluation 

of the project will be conducted in June 2023, but the preliminary results show that the participants feel 

relief from work stress and their estimation is that prolonged supervision would contribute to their work 

efficency, especially in the field of psychosocial support to adolescents.  

 

Keywords: counselling, counselling relationship, intervision, secondary school, supervision. 
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1. Uvod  

 

Svetovalni delavec v ġoli je del strokovnega osebja vsake slovenske osnovne in srednje ġole. 

To dejstvo v svetu nikakor ni samoumevno, ġe bolj pa se razlike v odnosu do Slovenije 

pokaģejo, ļe primerjamo izobrazbo in normative za svetovalne delavce s tistimi v drģavah, kjer 

ti so del ġolskega osebja. Povsem sveģ predlog Pravilnika o spremembah in dopolnitvah 

Pravilnika o normativih in standardih za izvajanje izobraģevalnih programov in vzgojnega 

programa na podroļju srednjega ġolstva (2023) normative izboljġuje in zdi se, da se premikamo 

do toļke, ko bomo svetovalni delavci lahko rekli, da nas je na ġolah dovolj.  

V prispevku pa ne ģelimo razpravljati o normativih, torej o kvantiteti, ampak o kvaliteti 

svetovalnega dela, in to v smislu podpore, ki je ġolskemu svetovalnemu delavcu dosledno in 

trajno nudena, da lahko uļinkovito opravlja svoje delo in pri tem ne izgori. Pri tem bomo 

izpostavili supervizija kot orodje, s pomoļjo katerega lahko pomagamo vzdrģevati kakovost ob 

boku kvantiteti svetovalnega dela v ġolah.  

 
 
2. Svetovalno delo v ġoli in supervizija kot dejavnik njegove kvalitete 

2.1  Opredelitev svetovalnega dela v srednji ġoli 

.Programske smernice svetovalne sluģbe v srednji ġoli doloļajo naloge in cilje svetovalne 

sluģbe (Ļaļinoviļ Vogrinļiļ idr., 2008). Temeljna naloga svetovalne sluģbe je, da se s 

strokovnim znanjem avtonomno, preko svetovalnega odnosa, vkljuļuje v kompleksno 

reġevanje pedagoġkih, socialnih in psiholoġkih vpraġanj vzgojno-izobraģevalnega dela v 

vzgojno-izobraģevalnem zavodu (VIZ). Pri tem je njena naloga, da sodeluje z vsemi udeleģenci 

v VIZ in, ļe presodi, da je to potrebno, tudi z ustreznimi zunanjimi ustanovami. Pravilnik o 

izobrazbi uļiteljev in drugih strokovnih delavcev v poklicnem in strokovnem izobraģevanju 

(2022) doloļa, kateri profili lahko opravljajo svetovalno delo. Ti profili izvajajo tri osnovne 

dejavnosti (Ļaļinoviļ Vogrinļiļ idr., 2008): dejavnosti pomoļi, razvojne in preventivne 

dejavnosti ter dejavnosti naļrtovanja in evalvacije. Konkretne dejavnosti, ki jih posamezen 

delavec izvaja, pa so odvisne od njegovega strokovnega profila ter od aktualnih potreb ġole.  

Naļrtovanje, spremljanje in evalvacija dela ġole in ġolskega svetovalnega dela je torej ne 

le moralno, ampak tudi formalno gledano pomembna naloga svetovalne sluģbe. Srednjeġolsko 

svetovalno delo ima svoje specifike, ki izhajajo iz nekaterih dejstev, med drugim, da je 

obiskovanje srednje ġole prostovoljno; da se dela s populacijo mladostnikov, ki se v tem ļasu 

vse bolj diferencira od starġev; da je to ļas, ko mladostniki uvidijo ġkodljive vzorce vedenj v 

svojih primarnih druģinah, ob tem pa oblikujejo lastne intimne odnose z ljudmi izven druģine; 

odloļajo pa se tudi o nadaljevanju poklicne ali ġtudijske poti. Mladostniki imajo torej v ļasu 

srednjeġolskega izobraģevanja kopico razvojnih nalog, gledano s staliġļa razvojne psihologije 

pa te lahko uļinkovito izpolnjujejo le, ļe so imeli ģe do sedaj za to ustrezne pogoje. Svetovalni 

delavci opaģamo, da mladostniki pogosto prihajajo slabo opremljeni v srednjeġolske klopi, s 

tem imamo v mislih predvsem njihove socialne kompetence in ļustveni razvoj. Srednja ġola, ki 

se v prvi vrsti dojema kot izobraģevalna ustanova, pa vsekakor ni samo to, je tudi pomemben 

vir socialnih izkuġenj in frustracij, ob tem pa je lahko tudi ustanova, ki mladostniku pomeni 

varen prostor ï a slednje je mogoļe le, ļe je njen strokovni kader za to usposobljen in ima 

ustrezno podporo.  

Strokovni kader ġole v grobem sestavljajo vodstvo, uļitelji in svetovalna sluģba. Slednja je 

tista, na katero se uļitelji, razredniki, vodstvo, starġi in mladostniki obraļajo, ko pride do teģav. 

Ļe je svetovalna sluģba na ġoli prepoznana v svojem pravem pomenu in se ji zaupa, je ta res 
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lahko vir strokovne opore, podpore in informacij, ki je neprecenljiv. Na drugi strani pa je 

potrebno razumeti, da svetovalni delavci, ki se zavedajo svoje vloge v ġoli, ļutijo vsakodnevni 

pritisk, da morajo imeti odgovor na najrazliļnejġa vpraġanja in da morajo znati odreagirati na 

najrazliļnejġe stiske vseh omenjenih udeleģencev VIZ, kar je marsikomu hudo breme. Da lahko 

svetovalni delavec mladostniku nudi ustrezno podporo, mora biti sposoben in pripravljen 

vzpostaviti svetovalni odnos. To je posebni strokovni odnos, ki temelji na dogovoru z vsakim 

posameznim udeleģencem (Ļaļinoviļ Vogrinļiļ idr., 2008). Preko njega si svetovalni delavec 

prizadeva vzpostaviti, razvijati in vzdrģevati udeleģence v procesu sooļanja in reġevanja neke 

situacije oziroma problematike. Ļe je svetovalni odnos ustrezno vzpostavljen, se mladostnik v 

njem poļuti varno in sprejeto, svetovalni delavec pa lahko uresniļuje naloge, za katere presodi, 

da so potrebne. Ko razmiġljamo o svetovanju, smo obiļajno osredotoļeni na svetovanca, v 

naġem primeru na mladostnika. A niļ manj ni pomemben razmislek o svetovalcu, ki mora biti 

ne le strokoven, ampak tudi opolnomoļen, z obļutkom, da zmore. V svoji, nekaj veļ kot 

desetletni praksi na delovnem mestu svetovalnega delavca, smo videli nekaj odpovedi 

delovnega razmerja kolegov, ki so doģivljali tako hude stiske pri svojem delu, da preprosto niso 

veļ zmogli. Stiske so izhajale iz obļutkov nemoļi, obļutkov pomanjkanja znanj in veġļin za 

uļinkovito svetovanje, preobremenjenosti, torej vsega tistega, kar bi se verjetno dalo reġiti ali 

vsaj omiliti z ustrezno podporo.  

V srednjih ġolah so svetovalne sluģbe obiļajno manjġe kot v osnovnih ġolah, veliko ġol ima 

samo eno osebo, ki opravlja to delo. To omenjamo, ker je v timih svetovalne sluģbe mogoļe 

dnevno izvajati intervizijo, v svetovalnih sluģbah z enih strokovnim delavcem pa to ni mogoļe. 

Pod intervizijo pojmujemo skupinsko refleksivno metodo, ki je uļinkovita v profesionalnem 

razvoju stanovskih kolegov v njej so vsi udeleģeni enakovredni in nihļe ne prevzema vloge 

moderatorja (Staempfli in Fairtlough, 2019). V intervizijskem procesu udeleģenci predstavljajo 

svoja vpraġanja in izmenjujejo izkuġnje, s tem krepijo svojo poklicno avtonomnost in 

odgovornost, predstavlja pa jim tudi prostor za reġevanje poklicnih problemov in z njimi 

povezanih stisk (Ģorga, 1996).  

Intervizijo omenjamo, ker jo ģelimo razmejiti od supervizije, ob zavedanju, da gre v obeh 

primerih za obliko podpore svetovalnemu delavcu, ki pomembno prispeva k njegovemu razvoju 

in strokovnosti. Ļe govorimo torej o poglavitni razliki med supervizijo in intervizijo, je ta v 

prisotnosti oziroma odsotnosti supervizorja kot tiste osebe, ki je supervizantu nadrejena, ki je 

na nekem podroļju bolj izkuġena in ima veļ znanja (Kobolt in Ģorga, 2003). Poleg tega se zanjo 

ne zahteva plaļila. 

 

 

3. Vizija supervizije in koraki do pilotnega projekta v savinjski regiji  

 

V savinjski regiji imamo dolgo tradicijo meseļnega sreļevanja svetovalnih delavcev na 

strokovnih aktivih. Aktivi so intervizijskega znaļaja, torej na njih udeleģenci izmenjujejo 

izkuġnje, se iz njih uļijo, razreġujejo strokovne dileme, s kolegi, ki opravljajo enako delo in jih 

torej laģje razumejo, pa delijo tudi svoje stiske. Slednje je tisto, na kar se rado pozablja, ko se 

svetovalnega delavca vidi v luļi kompetentnega strokovnjaka, ki ima reġitev vseh teģav ali pa 

zna vsaj usmeriti k reġitvi. Kot je navedeno v programskih smernicah svetovalne sluģbe, je za 

kvalitetno opravljanje dela v svetovalni sluģbi med drugim potrebno stalno strokovno 

izpopolnjevanje na razliļnih seminarjih, s ġtudijem strokovne literature in preverjanje lastne 

strokovnosti v supervizijskih praksah (Ļaļinoviļ Vogrinļiļ idr., 2008). 

V savinjski regiji imajo torej tudi tisti svetovalni delavci, ki so v svetovalni sluģbi svoje ġole 

sami, moģnost intervizije na rednih sreļanjih aktiva. Po dveh koronskih letih in video sreļanjih 
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smo se poļasi vrnili v stare oblike sreļevanja, to pomeni, da smo se redno sreļevali v ģivo. 

Kljub kolegialni podpori na aktivih smo vedno znova ugotavljali, kako zelo bi potrebovali ġe 

nekakġno zunanjo obliko podpore in ideja o superviziji je prihajala vse pogosteje v ospredje. 

 

3.1  Opredelitev supervizije 

 

Socialno varstvo, zdravstvo ter vzgoja in izobraģevanje so podroļja, kjer so delavci 

vsakodnevno v stiku z ljudmi v stiski in ob tem doģivljajo sekundarno travmatizacijo (Newell 

in Macneil, 2010). Ustrezna za naġo temo je opredelitev Kudushana (1992; v Herkt, 2005), ki 

opredeljuje podporno supervizijo: ta supervizantom zagotavlja razvoj njihovih sposobnosti 

spopadanja z obremenitvami in jim pomaga pri razvijanju takġnega odnosa do dela, ki ne bo 

onemogoļal njihove uļinkovitosti. Supervizor je strokovnjak z veliko znanja in izkuġenj na 

podroļju, kjer opravlja supervizijo, poleg tega pa obvlada supervizijski proces (Kobolt in Ģorga 

2003). Supervizant je strokovnjak, ki se v supervizijskem procesu uļi s pomoļjo svojih 

delovnih izkuġenj in ob podpori supervizorja in drugih supervizantov razvija svoje strokovne 

kompetence in osebnost. Supervizija posamezniku omogoļa, da razvija svoje potenciale, 

ustrezno izkoristi pridobljena znanja, spodbuja ustvarjalnost, nudi vodenje in oporo ter 

opogumlja na poti do zastavljenega cilja. Supervizija nudi okolje, v katerem se supervizant 

lahko razbremeni in si dovoli doģiveti vso paleto ļustev, ki jih ob svojem delu doģivlja. Oboje 

pa nedvomno pomembno prispeva k duġevni uravnoveġenosti strokovnjaka, ki dan za dnem 

spremlja najteģje ļloveġke zgodbe. V Sloveniji se je supervizija najprej zaļela uporabljati na 

podroļjih socialnega varstva in kliniļne psihologije, od tam pa se je razġirila na podroļja 

mentorstva, svetovanja, zaposlovanja in tudi v gospodarstvo. 

Supervizija deluje kot varovalni dejavnik, saj daje oporo svetovalnemu delavcu, 

pomanjkanje le te je namreļ eden glavnih dejavnikov stresa in izgorelosti. Agnew, Vaught, 

Getz in Fortune (2000) so preuļevali dolgoroļne uļinke supervizije in intervizije v ġolskem 

okolju. V prvem letu se je izvajala redna meseļna supervizija s supervizorjem. Drugo leto je bil 

supervizor prisoten le v smislu podajanja povratne informacije, nato pa so se izvajala 

intervizijska sreļanja. Evalvacija je bila opravljena po ġestih letih, rezultati pa so pokazali, da 

so svetovalni delavci poroļali o novo pridobljenih svetovalnih spretnostih, zaznanih pozitivnih 

uļinkih na njihov obļutek samozavesti in strokovnosti pri delu, izboljġanem sodelovalnem 

odnosu z drugimi svetovalci, hkrati pa tudi o viġjem delovnem zadovoljstvu in niģji izgorelosti. 

Povezave raziskav o stresu in superviziji kaģejo enotne izsledke, in sicer, da udeleģba na 

supervizijah negativno korelira z zaznanim stresom (Culbreth, Scarborough, Banks-Johnson in 

Solomon, 2005). 

 

3.2. Pobuda supervizije za svetovalne delavce srednjih ġol savinjske regije in oris raziskave    v 

fokusni skupini 

 

V okviru svetovalnega dela na Gimnaziji Celje ï Center smo pogosto sodelovali s celjsko 

obmoļno enoto Nacionalnega inġtituta za javno zdravje (NIJZ OE Celje). V ġolskem letu 

2021/2022 smo v timu razrednikov predlagali program usposabljanja za izvajanje preventivnih 

delavnic To sem jaz. V evalvaciji z izvajalcem, Domnom Kraljem, regijskim koordinatorjem 

NIJZ, smo ugotavljali, kako se svetovalni delavci zavedamo pomena, ki ga imamo pri nudenju 

podpore razrednikom, ob tem pa se tudi mi pogosto poļutimo premalo opremljeni in 

preobremenjeni. V diskusiji o moģnostih podpore svetovalnim sluģbam smo ugotovili, da bi 

morala biti supervizija del naġega delovnega procesa.  
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Ideja je nato zorela nekaj mesecev in bila pogosta tema sreļanj aktiva in pogovorov na 

NIJZ, oktobra 2022 pa smo z Domnom Kraljem na aktivu izvedli raziskavo med svetovalnimi 

delavci. Namen fokusne skupine je bil pridobiti osnovne informacije, vezane na delo ġolske 

svetovalne sluģbe in na potrebe zagotavljanja redne supervizije za ġolske svetovalne delavce. 

Izhodiġļna hipoteza je bila, da ġolski svetovalni delavci pri svojem strokovnem delu potrebujejo 

supervizijo. 

V fokusni skupini je bilo 25 ġolskih svetovalnih delavcev srednjih ġol savinjske regije. V 

raziskavi smo jih vpraġali potrebah dijakov na podroļju duġevnega zdravja v srednjih ġolah; 

zadovoljstvu z organizacijo dela in ureditvijo delovnega mesta ġolskega svetovalnega delavca 

v srednji ġoli; predlogih oz. reġitvah, kako bi lahko izboljġali delo v ġolski svetovalni sluģbi; 

zaznani potrebi po zagotovitvi supervizije ġolskim svetovalnim delavcem in njenih prednostih; 

staliġļih glede organizacijskih vidikov supervizije. 

Rezultati so pokazali, da so svetovalni delavci na ocenjevalni lestvici od 1 do 10 svoje 

zadovoljstvo z delovnim mestom ocenili s povpreļno oceno 8. Med predlogi za izboljġanje 

pogojev dela pa so udeleģenci izpostavili: 

- ģeljo po veļ strokovnega sodelovanja in povezovanja z drugimi ustanovami; 

- poveļanje kadra; 

- ustreznejġih normativih; 

- potrebo po redni in takojġnji podpori ob teģjih stiskah mladostnikov; 

- nujnost poznavanja elementov in delovnih nalog svetovalnih sluģb s strani vodstva ġole; 

- prostor in ļas za redne tedenske intervizije;   

- potrebo po primernih delovnih prostorih; 

- nujnost naļrtovanja dela; 

- potrebo po superviziji; 

- ģeljo po zmanjġanju birokracije. 
 

Potrebo po superviziji so udeleģenci na ocenjevalni lestvici od 1 do 10 ocenili z oceno 10. 

Po njihovem mnenju bi jim supervizija omogoļila veļjo ļustveno stabilnost in laģje sooļanje s 

teģkimi situacijami, bolj odgovorno opravljanje dela v primeru najteģjih primerov, boljġo 

komunikacijo z vsemi udeleģenci VIZ, moģnost posvetovanja in izmenjave predlogov 

intervencij, analizo napak in osebnostni ter strokovni razvoj. Udeleģenci so poroļali, da 

trenutno nimajo zagotovljene redne supervizije v ġolskem okolju, ob tem pa poudarili, da imajo 

redne intervizije znotraj ġol z ostalimi sodelavci, kjer je to mogoļe. Hkrati jim redni aktivi 

sluģijo kot oblika intervizije. A so ob tem izpostavili, da se pogosto pojavijo dileme oziroma 

stiske, ki jih sami teģko naslovijo, bodisi zaradi pomanjkanja ustreznih kompetenc in znanj, 

bodisi zaradi pomanjkanja ļasa v okviru aktivov, ki v osnovi niso namenjeni intervizijam, 

ļeprav vse bolj delujejo kot priloģnost za le-to.  

Udeleģenci so se strinjali, da bi jim supervizija omogoļila bolj odgovorno opravljanje dela, 

laģje sooļanje z najteģjimi primeri, redno posvetovanje glede ustreznosti intervencij, ideje za 

delo s problematiļnimi dijaki, veļjo ļustveno stabilnost in osebnostno rast, krepitev strokovnih 

kompetenc in nujno potrebno evalvacijo lastnega dela ter odpravljanje napaļnih pristopov pri 

delu ġolske svetovalne sluģbe.  
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3.3  Pilotna izvedba supervizije za svetovalne delavce srednjih ġol savinjske regije 

 

Po opravljeni raziskavi na fokusni skupini smo oblikovali konkretno pobudo, namenjeno 

ravnateljem srednjih ġol savinjske regije, ki smo jo predstavili na skupnem sreļanju svetovalnih 

delavcev, ravnateljev in NIJZ OE Celje februarja 2023.  

Na sreļanju sta Domen Kralj in Nuġa Konec Juriļiļ, vodja skupine za nenalezljive bolezni 

na NIJZ OE Celje, predstavila pomen supervizije za duġevno zdravje in strokovnost svetovalnih 

delavcev ter izsledke raziskave na fokusni skupini. Predstavila sta predlog pilotne izvedbe 

supervizije za obdobje dveh mesecev (od aprila do junija 2023). Predlog je obsegal tri sreļanja 

v manjġih skupinah do deset udeleģencev, po posvetu s svetovalnimi delavci se je predlagalo 

tudi supervizorja, ki je svojo pripravljenost za sodelovanje vnaprej potrdil. Plaļilo supervizij bi 

prevzele ġole. Ravnatelji so enotno podprli pilotno izvedbo supervizij za svoje svetovalne 

delavce in se zavezali, da bodo pokrili stroġke supervizorja. Na sreļanju smo se nato dogovorili 

ġe glede terminov supervizij in lokacije, kjer se bodo supervizije izvajale. Prvotno je bilo 

miġljeno, da se bodo supervizije izvajale na lokaciji NIJZ OE Celje, a zaradi trenutne sanacije 

stavbe to ni bila opcija. Vodja aktiva je zato predlagala Mednarodno fakulteto za druģbene in 

poslovne ġtudije, ki je bila pripravljena odstopiti svoje prostore.  

Na supervizijo se je prijavilo 27 svetovalnih delavcev, ki so se na predlog supervizorja 

razdelili v dve supervizijski skupini. Obe skupini sta izvedli tri sreļanja, ena v treh 

ponedeljkovih terminih, druga v treh petkovih terminih. Vsako sreļanje je trajalo eno uro in 

pol. Zadnje sreļanje je bilo 2. junija 2023.  

Supervizijam bo sledila evalvacija, ki jo bodo izvedli vodja aktiva, regijski koordinator 

NIJZ OE Celje in supervizor. O rezultatih evalvacije tako ġe ne moremo poroļati, saj bo ta 

izvedena do konca junija 2023, povzemamo pa kratko evalvacijo, ki so jo svetovalni delavci 

naredili na zadnjem sreļanju aktiva 26. 5. 2023.  

Udeleģencem so zadovoljni, ker vedo, da imajo redna sreļanja, na katerih imajo ļas 

poglobljeno raziskati konkretne dileme in zahtevnejġe primere. Supervizor po njihovem mnenju 

dobro regulira potek sreļanj in nudi drugaļen, ġirġi pogled, kar jim je dobrodoġlo. Ļutijo, da 

imajo na supervizijah moģnost olajġati se bremena svetovanja. Udeleģenci ocenjujejo, da bodo 

ob dolgoroļni superviziji ġe bolj sposobni zaupanja, razkrivanja in deljenja misli, kar bo 

prispevalo k uļinkovitosti sreļanj. En svetovalni delavec je izrazil, da pogreġa napotke in 

informacije, kako ukrepati, ter da ne vidi razlike med intervizijo na aktivih in supervizijskimi 

sreļanji. Slednje je jasen pokazatelj tega, da bo potrebno delati tudi na dodatnem ozaveġļanju 

in izobraģevanju svetovalnih delavcev.  

Izsledki evalvacije bodo predstavljeni ravnateljem oktobra 2023, s predlogom, da se, ļe se 

bo ģelja po tem pokazala v evalvaciji, ta izvaja redno, meseļno skozi celo ġolsko leto 

2023/2024.  

 

 

4. Zakljuļek  

 

Svetovalni delavci v ġolah se vse bolj zavedajo, da imajo kot strokovnjaki, ki so neprestano 

v stiku z ljudmi v stiski, potrebo in tudi pravico, da dobijo ustrezno strokovno podporo v obliki 

intervizije in supervizije. Ta podpora ne sme biti odvisna od iznajdljivosti in finanļne 

sposobnosti posameznika, saj tveganja, povezana z zahtevami svetovalnega dela, dejansko 

obstajajo in pomembno vplivajo na svetovalnega delavca. Teģav med mladimi je vse veļ, 

njihove stiske pa so vse teģje. Ġolski svetovalni delavec je pogosto prva oseba, ki se sreļa z 
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mladostnikom, ko ta doģivi stisko, saj je veļina mladostnikov vsak dan vsaj polovico dneva v 

ġoli. Na drugi strani vkljuļenost v supervizijo prinaġa dokazano uļinkovite rezultate in vanjo 

vkljuļeni svetovalni delavci se ļutijo bolj kompetentni, manj obremenjeni bolj opremljeni, daje 

pa jim tudi potrebno povratno informacijo o njihovem delu in predloge za izboljġavo (Culbreth 

idr., 2005).  

Ļe torej ģelimo, da bodo na delovnih mestih ġolskih svetovalnih sluģb kompetentni, 

uļinkoviti, zadovoljni svetovalni delavci, ki bodo vsem udeleģencem VIZ nudili tisto, za kar so 

na ġolah, jim moramo nujno ponuditi moģnost supervizije. Da ta ne bi bila odvisna od volje 

ravnateljev, je potrebno supervizijo sistematiļno vkljuļiti v delovni ļas svetovalnega delavca. 

Tako bi pomembno prispevali k dobrim ġolskim svetovalnim sluģbam in prepreļevanju 

izgorelosti svetovalnih delavcev.  
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Kratka predstavitev avtorja  

Nives Laul je po izobrazbi univerzitetna diplomirana psihologinja. Po diplomi se je najprej zaposlila na 

Gimnaziji Lava v Celju kot uļiteljica psihologije, nato je pouļevala na Srednji ekonomski ġoli Celje, pred dobrimi 

desetimi leti pa je odġla na Gimnazijo Celje-Center, kjer je najprej delala kot uļiteljica psihologije in strokovnega 

predmeta na programu predġolska vzgoja, nato pa tudi kot svetovalna delavka. Svetovalno delo opravlja deveto 

leto. Od leta 2018 je vodja aktiva svetovalnih delavcev srednjih ġol savinjske regije. 
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Povzetek  

 

Ena izmed temeljnih nalog ġolske svetovalne sluģbe je skrb za dobrobit uļenk in uļencev. Ta se pogosto 

dosega v obliki svetovanja. Kljuļni element svetovanja je svetovalni odnos, ki med drugim vkljuļuje 

spoġtovanje, zaupanje, empatijo in prostor za avtentiļno izraģanje. Ġtevilne teorije in raziskave kaģejo, 

da ravno kvaliteta svetovalnega odnosa najbolj doloļa uspeġnost psiho-socialnih intervencij. Ġolska 

svetovalna sluģba pa mora upoġtevati razliļne akterje znotraj ġolskega sistema, ki lahko imajo vļasih 

nasprotujoļe si interese ali zorne kote. Uļitelji, vodstvo ġole in starġi so bolj pogosto osredotoļeni na 

uļenļevo doseganje uļnih ciljev ter ustrezno vedenje, kar lahko vodi v pritiske na ġolsko svetovalno 

sluģbo, da se posveti predvsem tem simptomatikam ter pri tem uporabi bolj direktivne tehnike. To lahko 

med drugim ogrozi kvaliteto svetovalnega odnosa z uļenci. Faktorji, ki olajġajo vzpostavitev 

kvalitetnega svetovalnega odnosa, so humanistiļno orientirana ġolska kultura, dovolj razpoloģljivega 

ļasa za izvajanje svetovalnih pogovorov, kompetentnost in izkuġnje ġolske svetovalne delavke ter 

zagotovljena avtonomija ġolske svetovalne sluģbe.  

 

Kljuļne besede: dobrobit uļenk, konflikti interesov, svetovalni odnos, ġolska svetovalna sluģba, ġolski 

sistem. 

 

Abstract 

 

One of the fundamental tasks of the school counselling service is to ensure the well-being of pupils. This 

is often carried out in the form of counselling. A key element of counselling is the counselling 

relationship, which includes, among other things, respect, trust, empathy and space for authentic 

expression. Many theories and research show that it is the quality of the counselling relationship that 

most determines the success of psychosocial interventions. However, school counselling services need 

to take into account different actors within the school system, which may sometimes have conflicting 

interests or perspectives. Teachers, school management and parents are more often focused on the 

students achieving the learning goals and their appropriate behaviour. This can lead to various pressures 

on the school counselling service to focus on these symptomatics during their interventions and to use 

more directive techniques. This can compromise the quality of the counselling relationship with pupils. 

Factors that facilitate the establishment of a quality counselling relationship are a humanistically 

oriented school culture, sufficient time available to carry out counselling, the competence and 

experience of the school counsellor and the guaranteed autonomy of the school counselling service. 

 

Keywords: conflicts of interest, counselling relationship, school counselling service, school system, 

well-being of pupils. 
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1. Uvod  

 

Ġolska svetovalna sluģba nudi podporo vsem udeleģencem vzgojno-izobraģevalnega sistema 

ï uļencem, uļiteljem, starġem in vodstvu ġole. Takġna vpetost v razliļne akterje ġolskega 

sistema predstavlja ġolskim svetovalnim delavkam pomembno priloģnost za implementacijo 

intervencij, ki so usmerjene k bolj sistemskim reġitvam, hkrati pa je ravno to tudi Ahilova peta 

ġolske svetovalne sluģbe. Na primer, ļe med prej omenjenimi udeleģenci pride do nesoglasja o 

tem, kaj je glavni vzrok problema in katera reġitev bi bila najbolj primerna, se lahko ġolska 

svetovalna sluģba znajde sredi konflikta interesov. Ļeprav se v podobni poziciji gotovo 

znajdejo tudi drugi sodelavci znotraj vzgojno-izobraģevalnega sistema, pa ima ġolska 

svetovalna sluģba v takġnih situacijah svojevrstni problem. Prizadevanja, da v ozir vzame tudi 

perspektive, predloge ali celo zahteve uļiteljev, starġev, politiļnih akterjev in vodstva ġole, 

lahko negativno vplivajo na svetovalni odnos med uļencem in svetovalno delavko. Prispevek 

najprej obravnava kljuļnost kvalitetnega svetovalnega odnosa med ġolsko svetovalno sluģbo in 

uļenci, nato pa osvetljuje nekaj dejavnikov, ki lahko ta odnos skalijo. V zakljuļku so podane 

moģne reġitve za ohranjanje dobrega svetovalnega odnosa med ġolsko svetovalno ġolsko 

delavko in svetovanko.  

 

 

2.  Svetovalni odnos v ġolskem sistemu 

 

2.1 Pomen svetovalnega odnosa 

Ena izmed poglavitnih nalog ġolske svetovalne sluģbe je svetovanje uļencem. Svetovanje 

je proces, v katerem svetovalec s pomoļjo razliļnih tehnik in spretnosti vodi svetovanca k 

doseganju pozitivnih sprememb (Kriģaj, 2021). Kljuļen element svetovanja je svetovalni 

odnos. Sodobne teorije ga definirajo kot ļustveno vez med svetovancem in svetovalcem, ki 

vkljuļuje spoġtovanje, zaupanje, empatijo, prostor za avtentiļno izraģanje obeh, sodelovanje 

pri doseganju svetovalnih ciljev, brezpogojno spoġtovanje edinstvenosti svetovanke ter 

spoġtljivo ravnanje z njeno resniļnostjo (Fitzpatrick in Irannejad, 2008; Vogrinļiļ, 2000). 

Ġtevilne raziskave (npr. Horvath in Luborsky, 1993; Horvath in Symonds, 1991; Marziali in 

Alexander, 1991) in teorije (npr. Macneil, Hasty, Evans, Redlich in Berk., 2009; OôSullivan, 

2012; Praper, 2013; Vogrinļiļ, 2000) ugotavljajo, da ravno kvaliteta svetovalnega odnosa 

najbolj determinira uspeġnost svetovalnega procesa. Podatki iz metaanalize razkrivajo, da 

kvaliteta odnosa bolj pojasni uspeġnost terapije, kot razlike med teoretiļnimi pristopi (Horvath 

in Symonds, 1991). Novejġa raziskava pa je pokazala, da je dober svetovalni odnos kljuļen tudi 

za uspeġnost dela ġolske svetovalne sluģbe z mladostniki. Dober odnos s ġolsko svetovalno 

delavko se namreļ pomembno povezuje z mladostnikovo motivacijo po spremembi svoje 

problematiļne situacije (Fitzpatrick  in Irannejad, 2008). O tem ne priļajo samo empiriļne 

raziskave, temveļ lahko to opazimo tudi ġolske svetovalne delavke v naġi vsakdanji praksi. Ġele 

ko pokaģemo iskreno zanimanje in spoġtljivost do kompleksnih notranjih svetov dijakinj, ki se 

obraļajo na nas, in se ne omejimo samo na najbolj oļitne simptome, kot sta na primer ġolski 

uspeh ali nemir pri pouku, jih lahko vodimo skozi procese sprememb in prevzemanja 

odgovornosti za svoje odloļitve.  

V okviru ġolske svetovalne sluģbi lahko opazimo tudi zelo praktiļne posledice pomanjkanja 

dobrega svetovalnega odnosa. Za razliko od drugih psihosocialnih oblik pomoļi (npr. 

pedopsihiatra ali kliniļnega psihologa), kjer lahko obravnava poteka pod vplivom skrbnikov, 

se bo uļenka le malo verjetno vraļala k ġolski svetovalni sluģbi, ļe ne bo vzpostavljen kvaliteten 

odnos. Vzpostavitev kvalitetnega svetovalnega odnosa pa lahko deluje tudi kot zaġļitni 

mehanizem, da se uļenka tudi po koncu obravnave, torej v primeru nove stiske, ponovno obrne 
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na ġolsko svetovalno sluģbo. Rezultati znamenite longitudinalne ġtudije o rezilientnosti 

kauaiskih otrok dodatno poudarijo pomen dobrega svetovalnega odnosa ï eden od treh zaġļitnih 

faktorjev posameznikov, ki so bili v 40-letnem obdobju deleģni veļ hudih stresovjev, je bil 

dober odnos z odraslimi osebami izven oģjega druģinskega kroga (npr. z zaposlenimi v ġoli) 

(Werner, 1993). Dober svetovalni odnos lahko torej pozitivno vpliva na ravoj rezilientnosti, kar 

je ġe posebej pri ogroģenih skupinah uļenk in uļencev izjemnega pomena. Ogroģeni 

mladostniki so odrasle osebe, ki so z njimi vzpostavili zaġļitniġki odnos, opisali kot zaupanja 

vredne, dostopne, empatiļne, spoġtljive in etiļne (Laursen in Birmingham, 2003), kar se tesno 

prekriva s prej opisanimi znaļilnostmi kvalitetnega svetovalnega odnosa. V isti ġtudiji so 

udeleģenci poudarili, da je bil zaġļitniġki in pristen odnos s takġnim odraslim odloļilnega 

pomena za kvaliteto njihovega ģivljenja. Kvaliteten svetovalni odnos je torej velikega pomena 

za dobrobit in opolnomoļenje (ogroģenih) uļencev in uļenk. 

 

2.2 Pritiski na svetovalni odnos 

Primarno delo ġolske svetovalne sluģbe je skrb za optimalen razvoj uļencev. Zaradi 

prepletenosti psiholoġkih, pedagoġkih in socialnih vpraġanj je ġolska svetovalna sluģba v 

svojem bistvu interdiscipline narave in zajema tudi sodelovanje z in podporo drugim akterjem 

vkljuļenim v vzgojno-izobraģevalno institucijo (Gregorļiļ Mrvar idr., 2020). S to pozicijo ima 

po eni strani ġolska svetovalna sluģba dragocen dostop do uporabe bolj sistemskih reġitev (npr. 

razreġevanje teģav na nivoju razredne klime, mediacija, delo s starġi), po drugi strani pa se lahko 

znajde sredi konflikta interesov. Kot opisuje Hozjan (2018), gre za izjemno zahtevno nalogo, 

ki zahteva spretno krmarjenje med pogosto nasprotujoļimi si zahtevami vseh vpletenih.  

Konflikt interesov lahko negativno vpliva tudi na svetovalni odnos in s tem na uspeġnost 

ponujene psiho-socialne pomoļi. Blair (1999) na primer ugotavlja, da lahko zahteve po 

spremembi uļenļevega vedenja s strani uļiteljev in vodstva ġole, ki jih mora doseļi svetovalna 

sluģba, negativno vplivajo na razvoj svetovalnega odnosa. Opaģa tudi, da se intervence, ki jih 

uporabljajo svetovalni delavci, pogosto razlikujejo od priļakovanj drugih akterjev v vzgojno-

izobraģevalni instituciji. Uļitelji in vodstvo ġole so odgovorni za specifiļen del uļenļevega 

razvoja (izstopa predvsem doseganje uļnih ciljev in ustrezno vedenje v razredu), kar lahko vodi 

v pritiske na ġolsko svetovalno sluģbo, da se posveti predvsem tem simptomatikam ter da pri 

tem uporabi hitro uļinkovite in direktivne tehnike.  

Vsekakor je pomoļ pri doseganju minimalnih vzgojno-izobraģevalnih standardev ġibkejġih 

oziroma teģavnejġih uļencev pomembna naloga svetovalne sluģbe. Hkrati pa je pomembno 

poudariti, da so teģave na ġolskem in vedenjskem podroļju v veliki veļini zgolj simptomi 

globljih stisk ï slabe samopodobe, socialnih problemov, ļustvenih stisk, nefunkcionalnih 

druģinskih dinamik, ipd. Razumljivo je torej, da so ġolske svetovalne delavke, ki se v procesu 

svetovanja sooļajo z vsemi temi tematikami, ne zgolj uļno-vzgojnimi problemi, bolj 

naklonjene manj direktivnim metodam dela (Nelson in Neufeldt, 1996). Ļeprav bolj direktivne 

intervencije morda hitreje pokaģejo oprijemljive rezultate, pa so nedirektivne tehnike bolj 

usmerjene v vzpostavitev dobrega svetovalnega odnosa, ki je nujna baza za uļinkovito 

svetovanje. Ġe posebej pri delu s starejġimi otroki in mladostniki, kjer je potreba po avtonomiji 

in samostojnemu odloļanju zelo visoka, je odprtost svetovalne sluģbe, da uļencu dopuġļa, da 

izbira in sooblikuje svetovalne cilje, kljuļnega pomena za uspeġen proces (Fitzpatrick in 

Irannejad, 2008). Z vidika mladostnikov je ena izmed kljuļnih lastnosti dobrega odnosa to, da 

razumejo njihovo perspektivo v vsej svoji kompleksnosti (Laursen in Birmingham, 2003). Sicer 

razumljive zahteve s strani drugih akterjev vzgojno-izobraģevalnega sistema lahko v primeru, 

ļe so direktivne tehnike prepogosto uporabljene in ob omejeni avtonomiji ġolske svetovalne 
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sluģbe, negativno vplivajo na delovni odnos med uļencem in svetovalcem, s tem pa vodijo v 

zmanjġanje uspeġnosti psiho-socialne pomoļi.  

Primer iz prakse 

Anja je bila v ġolsko svetovalno sluģbo poslana s strani uļiteljice, ker je ni bilo na uro 

naravoslovja ravno takrat, ko so pisali test. To se je ponovilo ģe tretjiļ. Uļiteljica je svetovalno 

delavko prosila, da Anji dopove, da mora naslednji dan pisati test in da je to njena zadnja 

priloģnost, sicer bo imela v 9. razredu popravni izpit. Svetovalna delavka se je najprej 

fokusirala na Anjino neopraviļeno odsotnost in poskuġala Anji razloģiti, da mora naslednji dan 

za njeno dobro odpisati ta test. Anja se je odzvala defenzivno in jezno ter trdila, da ji ni mar, 

ļe bo imela popravni izpit in da naj ji nehajo vsi ves ļas samo teģiti. Tisto uro nista naredili 

nobenega premika, Anja se naslednji dan ni prikazala na testu in uļiteljica je bila na kolegico 

jezna, ker da ni opravila svoje naloge. Svetovalna delavka je Anjo kljub temu, da zdaj glede 

popravnega izpita nista veļ mogli niļ narediti, povabila na ġe en pogovor. Tokrat je izrazila 

zaskrbljenost za njeno poļutje in ji pustila prosto pot, da usmeri pogovor tja, kjer je po njenem 

mnenju teģava. Anja se je ġe naprej vedla defenzivno in zanikala, da bi bilo karkoli narobe, 

trdila je samo, da ji gre vse tako zelo na ģivce. Svetovalna delavka je tokrat posluġala. Anja je 

priġla naslednjiļ zopet na pogovor. Ļez nekaj seans je svetovalni delavki zaupala, da je njen 

oļe, sicer uspeġen podjetnik, hudo bolan. Anja je od doma dobivala sporoļila, da se mora kljub 

pribliģajoļi se druģinski tragediji, osredotoļiti samo na ġolo in ġe naprej dosegati dobre 

rezultate, saj èģivljenje in delo nikoli ne poļakataç. Imela je obļutek, da je tudi ġoli mar samo 

za njene ocene, ne pa za to, kako se poļuti. O obļutkih, ki so jih doģivljali ob oļetovi bolezni, v 

druģini niso spregovorili. Na koncu leta je imela Anja sicer popravni izpit iz naravoslovja, je 

pa tudi konļno spregovorila o globljih stiskah, ki so se skrivale za slabimi ocenami, pridobila 

odraslo osebo, ki ji je to lahko zaupala in se tako verjetno izognila hujġim stiskam, kot je 

popravni izpit.  

Ta primer ponazori obiļajno razpetost ġolskih svetovalnih delavk med razliļne in 

razumljive zorne kote udeleģencev. Ali bo svetovalnemu delavcu uspelo navigirati takġne 

situacije tako, da bo lahko vzpostavil oziroma ohranil svetovalni odnos z uļencem ter mu tako 

bolj verjetno pomagal, je odvisno od veļ faktorjev, ki bodo izpostavljeni v nadaljevanju.  

 

2.3 Faktorji, ki omogoļajo vzpostavitev dobrega svetovalnega odnosa 

Eden izmed pomembnih faktorjev, ki vpliva na to, ali svetovalni delavec lahko vzpostavi 

dober svetovalni odnos z uļencem, je narava ġolske kulture ï strukturni elementi, formalna in 

neformalna organizacija institucije, sistemi nadrejenosti in podrejenosti, vrednote in tradicije. 

Za vzpostavitev svetovalnega odnosa je bolj primerna humanistiļno (v nasprotju z avtoritarno) 

orientirana ġolska kultura, v kateri se uļenļevo vedenje razume skozi socio-psiholoġko prizmo. 

V humanistiļno orientirani ġolski kulturi odmiki od ģelenega vedenja niso posledica lenobe ali 

slabega karakterja, komunikacija je dvosmerna, med uļenci in drugimi akterji vzgojno-

izobraģevalne ustanove pa se vzpostavijo spoġtljivi odnosi. V socioloġki raziskavi so Willower 

in sodelavci (Willower, Hoy in Eidell, 1967) pokazali, da je ravno humanitiļna ġolska klima 

tista, ki omogoļa manj konfliktov med ġolsko svetovalno sluģbo in uļitelji. Humanistiļno 

usmerjenost ġol je zagovarjal tudi Pediļek (Pediļek, 1967), utemeljitelj ġolske svetovalne 

sluģbe v Sloveniji.  

Opaziti je mogoļe tudi pomembne razlike med tradicijami ġol v tem, koliko kapacitet ġolske 

svetovalne sluģbe se nameni psiho-socialni podpori uļencev in uļenk. Ravno to je naslednji 

faktor, ki vpliva na kvaliteto svetovalnega odnosa. Kot opazuje Macneil s sodelavci (Macneil 
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idr., 2009) prevelika obremenitev z administrativnimi nalogami negativno vpliva na 

vzpostavitev kvalitetnega odnosa.  

Naslednji pomemben faktor, ki bolj verjetno omogoļa vzpostavitev svetovalnega odnosa so 

kompetentnost, obļutek za soļloveka in izkuġnje svetovalnih delavcev. Naloge ġolske 

svetovalne sluģbe lahko opravljajo razliļni profili, noben od njih pa tekom ġtudija ni posebej 

usposobljen za zpostavljanje svetovalnega odnosa (npr. iz psihoterapije). Poleg omogoļanja, 

da ġolski svetovalni delavci pridobijo psihoterapevtsko ali svetovalno izobrazbo, bi bila ena 

izmed malo bolj finanļno dosegljivih reġitev tudi moģnost obiskovanja inter- in supervizijskih 

skupin. Izmenjava pogledov, osvetlitev moģnih kontratransferjev s strani supervizorke, ġirjenje 

razumevanja problema in viġanje empatiļnih kapacitet preko ļustvene podpore skupine, so 

izvedljive intervencije, ki bi pozitivno vplive na kvaliteto svetovalnega odnosa. Na koncu pa je 

strokovna avtonomija ġolske svetovalne delavke, ki ji jo zagotavljajo Programske smernice 

(2008) tisti kljuļni faktor, ki bo doloļil, kakġen odnos lahko vzpostavlja z uļenci.  

 

 

3. Zakljuļek  

 

V prispevku smo ugotovili, da je kljuļni pogoj za uspeġno psiho-socialno pomoļ ogroģenih 

posameznikov v ġolskem sistemu vzpostavitev zaupnega, spoġtljivega, odprtega in 

odgovornega svetovalnega odnosa. Ļeprav ima ġolska svetovalna sluģba zagotovoljeno 

strokovno avtonomijo, pa je njena narava dela po definiciji umeġļena med razliļne, vļasih 

nasprotujoļe si interese razliļnih akterjev ġolskega sistema ï uļencev, vodstva, uļiteljev, 

starġev in drugih. To lahko ogrozi kvaliteto svetovalnega odnosa med ġolsko svetovalno 

delavko in uļenci. Na podroļju izboljġanja pogojev, ki bi svetovalne delavce podprli pri 

vzpostavitvi dobrih svetovalnih odnosov z uļenci, izpostavljamo moģnost dodatnih 

izobraģevanj, prizadevanje za humanistiļno orientirano ġolsko klimo in moģnost supervizij. 

Prednosti teh reġitev so, da so zelo uļinkovite pri zagotavljanju moģnosti, da ġolske svetovalne 

delovke vzpostavljajo kvaliteten svetovalni odnos s svojimi svetovanci. Pomanjkljivost vidimo 

predvsem pri najbolj uļinkoviti reġitvi, to je zagotavljanje psihoterapevtske izobrazbe. Te so 

velik finanļen in ļasovni zalogaj, ki si ga lahko privoġļijo le redke vzgojno-izobraģevalne 

ustanove oziroma posamezniki. Prav tako je verjetno, da se po konļanju izobrazbe posameznice 

odloļijo za zasebno prakso, ki z veliko verjetnostjo zagotavlja boljġi dohodek od delovnega 

mesta ġolske svetovalne delovke. Kot bolj dostopno alternativo lahko razmiġljamo o uvedbi 

obveznih supervizij za ġolske svetovalne delavke. Pilotni poskus supervizijske skupine za 

ġolske svetovalne delavke Savinjske regije se je s podporo Nacionalnega inġtituta za duġevno 

zdravje izvajal v ġolskem letu 2022 / 2023. Projekt je bil uspeġen in se bo nadaljeval v ġolskem 

letu 2023 / 2024, po priļevanjih udeleģenk pa je pozitivno prispeval k njihovi kompetentnosti. 

Obiskovanje supervizijskih skupin je tako izvedljiv in uļinkovit naļin za razvijanje 

kompetentnosti ġolskih svetovalnih delavk ter jim lahko nudi dragoceno podporo, da se uļijo 

vzpostavljati kvaliteten svetovalni odnos z uļenkami. Kot pomemben faktor, ki omogoļa dober 

svetovalni odnos smo omenili tudi pravico in dolģnost do strokovne avtonomije ġolskih 

svetovalnih delavcev. V teoriji je ta pri nas ģe v veljavi. Je pa zaskbljujoļe, da kljub pravici in 

dolģnosti do strokovne avtonomije, velika veļina ġolskih svetovalnih delavcev meni, da so pri 

svojem delu le delno avtonomni (Vrġnik, 2008). Prostor za moģne izboljġave se tako pojavlja 

tudi na sistemskem in politiļnem nivoju. Teģava pri implementaciji takġnih reġitev pa je, da 

verjetno zahtevajo dolgoroļno mobilizacijo bolj kot ne poenotene stroke, kar ni lahko 

dosegljivo. 
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Povzetek 

 

Otroci s ļustveno vedenjskimi teģavami predstavljajo pri pouļevanju velik izziv. V preteklem ġolskem 

letu je prvi razred obiskovala uļenka, ki je ģe po prvem mesecu izkazala velike teģave na podroļju 

ļustvovanja in vedenja. Pogosto ni upoġtevala ġolskih pravil, do otrok in obļasno do uļiteljic je bila 

agresivna, imela je hude vedenjske izbruhe. S svojim vedenjem je zelo vznemirjala svoje soġolce in 

uļiteljici, ki je pogosto nista zmogli umiriti in pripraviti k sodelovanju v vzgojno-izobraģevalnem 

procesu. Deklica je v ġoli doģivljala in izraģala intenzivna in neadekvatna ļustva. Imela je velike teģave 

na podroļju ļustvene regulacije. V ļlanku bo opisano, kaj je ļustvena regulacija in kako se razvija. 

Predstavljeno bo, kako smo v okviru psiholoġke obravnave v svetovalni sluģbi in s pomoļjo timskega 

pristopa deklici pomagali izboljġati ļustveno regulacijo. Opisani bodo posamezni koraki pomoļi, 

strategije, dejavnosti in pripomoļki, ki smo jih uporabili v okviru psiholoġke obravnave v svetovalni 

sluģbi za izboljġanje ļustvene regulacije.  

 

Kljuļne besede: ļustva, ļustvena regulacija, ļustveno-vedenjske teģave, psiholoġka obravnava, 

strategije za izboljġanje ļustvene regulacije. 

  

Abstract 

 

Children with emotional and behavioral difficulties present a significant challenge in teaching. In the 

past school year, a first-grade student attended the school who, after just one month, exhibited significant 

emotional and behavioral issues. She often disregarded the school rules, was aggressive towards other 

children, and occasionally towards the teachers. She had severe behavioral outbursts that greatly 

disturbed her classmates and the teacher, who often struggled to calm her down and involve her in the 

educational process. The girl experienced and expressed intense and inappropriate emotions at school. 

She had significant difficulties with emotional regulation. This article will describe what emotional 

regulation is and how it develops. It will present how, within the framework of psychological 

intervention in the counseling service and through a team approach, we helped the girl improve her 

emotional regulation. The individual steps of assistance, strategies, activities, and tools that we used 

within the psychological intervention in the counseling service to enhance emotional regulation will be 

described. 

 

Keywords: emotions, emotional-behavioral difficulties, emotional regulation, psychological 

intervention, strategies to improve emotional regulation. 
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1. Uvod  

 

Ļustveno-vedenjske teģave uļencev v razredu so prav gotovo ena od kategorij teģav 

uļencev, ki za uļitelja in celotni ġolski prostor predstavlja najveļji izziv, saj neustrezno vedenje 

in ļustvovanje (kljubovalno vedenje, ļustveni in vedenjski izbruhi, agresivno vedenje é) 

vzbujata tako pri soġolcih kot pri uļitelju intenzivna ļustva jeze, strahu in nemoļi. Uļenec s 

ļustveno-vedenjskimi teģavami je tako vir stresa za ostale uļence in uļitelje, poslediļno pa 

uļenci in uļitelji teģje vzdrģujejo pozornost na uļni proces. Naloga svetovalne sluģbe je, da 

aktivira vse vire pomoļi, ki so na ġoli in izven nje na razpolago, da se uļencu s tovrstnimi 

teģavami pomaga.  

V ļlanku bom predstavila primer prvoġolke, ki je ģe po prvem mesecu ġolanja izkazovala 

hude ļustveno-vedenjske teģave. Mama ob vpisu ni navedla, da bi imela deklica kakrġne koli 

posebnosti. Deklica v predġolskem obdobju ni bila obravnavana v zunanjih institucijah, zato 

ġola sprva ġe ni imela podpore zunanjih institucij niti kakrġnih koli strokovnih usmeritev, ki bi 

izhajale iz opredelitve uļenkinih teģav. Tako uļiteljici kot svetovalne delavke, na katere sta se 

uļiteljici obrnili, so opaģale nizko frustracijsko toleranco deklice, agresivno vedenje, vedenjske 

izbruhe, kljubovalno vedenje ... Svetovalna sluģba se je vkljuļila v reġevanje problematike na 

veļ naļinov. Ko je bil pouk onemogoļen zaradi dekliļinih vedenjskih teģav, je svetovalna 

delavka odpeljala deklico iz razreda, da se je deklica preko pogovora s svetovalno delavko v 

prostorih svetovalne sluģbe umirila. Preko individualnega dela z deklico in opazovanja v 

razredu je svetovalna delavka iskala vzroke za neustrezno vedenje in jih odpravljala. Svetovalna 

sluģba je aktivirala vse razpoloģljive vire pomoļi v ġoli in izven nje ter pomoļ koordinirala.  

 

 

2. Ļustva in ļustvena regulacija  

 

Po Milivojeviĺu (2008) emocija ni pojav sam zase, ampak se vedno pojavi pri posamezniku 

kot reakcija na nek draģljaj (na neko situacijo, dogodek é), zato emocijo Milivojeviĺ 

poimenuje kar emocionalna reakcija. Emocionalna reakcija se od drugih reakcij posameznika 

loļi po tem, da vsebuje posebno doģivljajsko komponento. Posameznik se na dogodek odzove 

emocionalno takrat, ko vzpostavi poleg reakcije na situacijo ġe odnos do svojega odziva na 

situacijo. V emocionalni reakciji se zlivata zaznava doloļenega dogodka in zaznava lastnega 

doģivljanja tega dogodka. Tako ļlovek situacije ne le zaznava, ampak jo tudi obļuti. Ļustva 

imajo vselej prilagoditveno funkcijo. Ļustva niso prisotna ves ļas, ampak se pojavijo, ko oseba 

oceni, da je situacija ali dogodek zanjo pomemben. Ļustvovanje je torej povezano z 

vrednostnim sistemom posameznika. Da se ļlovek odzove ļustveno, mora draģljaj (situacijo ali 

dogodek) najprej zaznati, jo osmisliti in ovrednotiti, kako pomembna je zanj. Emocija pripravi 

telo na prilagoditveno reakcijo. Prilagoditvena reakcija je odziv posameznika na situacijo, ki jo 

zazna kot pomembno. Emocija sproģi reakcije v telesu na razliļnih ravneh. Spremembe 

nastopijo v notranjih organih (posredovanje parasimpatiļnega in simpatiļnega sistema, sistema 

hormonov), na nivoju motoriļnega sistema (sprememba miġiļnega tonusa) ter na nivoju 

motivacijskega in mentalnega sistema (ļustva delujejo na pozornost, ļujeļnost, spomin, 

miġljenje é). Ļe vedenje, ki ga ļustvo sproģi, privede do adaptacije posameznika na okolje, 

gre za adaptivno vedenje, ļe pa vedenje ne prinese ponovne vzpostavitve ravnoteģja med 

okoljem in posameznikom, gre za neadaptivno vedenje. Konļni cilj vsakega ļustva je, da z 

vedenjem, ki ļustvu sledi, posameznik spreminja okolje v skladu s svojimi vrednotami ali pa 

da posameznik spreminja svoje vrednote (referenļni okvir) v skladu z okoljem. Vsako ļustvo 

lahko opredelimo s parametri, kot so osnovni kontekst ļustva, prijetnost ļustva, intenziteta 

ļustva, trajanje ļustva, ļasovni okvir in ciljnost oz. funkcijo ļustva. 
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Skozi desetletja so psihologi skuġali doloļiti posamezne kategorije ļustev na podlagi 

razliļnih kriterijev. Ena od pogosto omenjenih kategorij ļustev so temeljna ļustva. Temeljna 

ļustva so ļustva,  ki jih lahko neposredno prepoznamo na podlagi izrazov na obrazu. To so 

veselje, zanimanje, preseneļenje, strah, jeza, ģalost in gnus (Zupanļiļ, 2020). Temeljna ļustva 

na enak naļin prepoznajo ljudje razliļnih kultur. 

Milivojeviĺ (2008) omenja dva naļina regulacije oz. kontrole ļustev: nadzorujemo lahko 

naļin, kako se ļustva izraģajo, ali doģivljanje emocije. Izraģanje ļustev je mogoļe nadzorovati 

s skrivanjem ļustva, s predstavljanjem drugaļne jakosti ļustva, kot jo v resnici doģivljamo, s 

predstavljanjem emocije do enega objekta kot emocije do drugega objekta. Pri kontroli 

doģivljanja ļustva pa se lahko zmanjġa jakost neģelenega ļustva, poveļa jakost ģelenega ļustva, 

spreminja neģeleno ļustvo v ģeleno ali spreminja neģeleno ļustvo v ravnoduġnost. Ļustva lahko 

reguliramo preko ġestih korakov emocionalne reakcije: preko kontrole draģljajske situacije, 

preko kontrole predstave o tej draģljajski situaciji, preko kontrole pripisovanja pomena, preko 

kontrole pomembnosti oz. vrednosti, preko kontrole telesnih reakcij in preko kontrole vedenja. 

Smrtnik Vituliĺ (2007) definira uravnavanje ļustev kot skupen izraz za zaļasno ali trajno 

prilagajanje (preoblikovanje) kakovosti in intenzivnosti posameznih komponent ļustev 

(izrazov, doģivljanja, procesov miġljenja) doloļeni situaciji ali drugim ljudem.  

 

2.1 Razvoj ļustvene regulacije od rojstva do srednjega otroġtva 

 

Zupanļiļeva (2020) navaja, da so ļustva, ki jih dojenļki in malļki izraģajo, neposreden izraz 

njihovega ļustvenega stanja. Dojenļki ģe po rojstvu uporabljajo nekatere enostavne naļine 

vedenja, s katerimi obvladujejo svoja ļustvena stanja. Samouravnavanje ļustev  vkljuļuje 

usmerjanje in preusmerjanje pozornosti ter sposobnost zaviranja vedenja (Zupanļiļ, 2020). V 

prvem letu ģivljenja v ļustveni regulaciji igrajo bistveno vlogo starġi, ki dojenļka pomirijo ob 

preveliki vzburjenosti ali pa ga stimulirajo ob premajhni vzburjenosti. Razvoj sposobnosti 

predvidevanja dogodkov in govora malļku omogoļita nove naļine vedenja, s katerimi uravnava 

svoja ļustvena stanja: starġem ali drugim odraslim pokaģe ali pove, kaj naj storijo, da se bo bolje 

poļutil. Po drugem letu malļki pogosto omenjajo svoja ļustva in jih skuġajo nadzorovati. 

Visokemu vzburjenju se izognejo tako, da omejijo zaznavanje draģljaja (si npr. pokrijejo oļi) ali 

pa sami sebi glasno prigovarjajo tisto, kar so sliġali od starġev. Sprva si malļek glasno prigovarja, 

kasneje pa se to spremeni v notranji monolog (Zupanļiļ, 2020). Poleg uravnavanja ļustvenih 

stanj se otrok skozi razvoj uļi tudi pravil izraģanja ļustev; to so pravila, kje, kdaj in kako je 

primerno izraģati ļustva (Zupanļiļ, 2020). Ta pravila otrok osvaja tako preko podkrepitve ali 

ignoriranja ļustev s strani starġa kot preko pogovora o ļustvih. Hkrati pa otroku starġi 

predstavljajo tudi model. Otroci do treh let so v izraģanju svojih ļustev praviloma spontani, le 

teģko inhibirajo svoja ļustva zaradi priļakovanj okolice. (Zupanļiļ, 2020)  

V zgodnjem otroġtvu bistveno poraste sposobnost otrok, da svoja ļustva uravnavajo sami, 

ne pa da se pri tem zanaġajo predvsem na druge osebe (Siegler idr., 2014, po Kavļiļ in Fekonja, 

2020). Kavļiļ in Fekonja (2020) navajata tudi, da k boljġemu uravnavanju ļustev v obdobju 

zgodnjega otroġtva pripomorejo raznolike izkuġnje, ġe posebej veļji obseg izkuġenj z vrstniki, 

izboljġanje kognitivnih sposobnosti in govorni razvoj. Otroci vse bolje razumejo svoja ļustva, 

ļustva drugih ter so se sposobni o ļustvih pogovarjati. Vse bolj tudi predvidevajo in upoġtevajo 

prepriļanja in priļakovanja drugih. Otroci vedo, da lahko doģivljanje doloļenega ļustva 

nadzorujejo tako, da omejijo zaznavanje, si prigovarjajo, namerno spremenijo svoje ģelje ali pa 

da odvraļajo pozornost od neprijetnih draģljajev, razmiġljajo o prijetnih stvareh, ko doģivijo 

kaj neprijetnega, in reinterpretirajo vzrok neprijetnih ļustev. Postopno se nauļijo tudi prikrivati 

svoja ļustva. Uporaba strategij uravnavanja ļustev vodi do postopnega upadanja ļustvenih 
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izbruhov (Kavļiļ in Fekonja, 2020). Na osvajanje strategij uravnavanja ļustev pomembno 

vplivajo starġi. Otroci, ki bolje obvladujejo svoja ļustva, imajo obiļajno bolj naklonjene in 

potrpeģljive starġe in starġe, ki jih spodbujajo, da se uspeġno sooļajo s ļustvenimi izzivi. Otroci 

s teģavami s ļustveno regulacijo pa imajo obiļajno starġe, ki imajo sami teģave z 

obvladovanjem lastne jeze in jemljejo ļustvene teģave otrok kot nepomembne (Kavļiļ in 

Fekonja, 2020). Pomemben dejavnik ļustvene regulacije je poleg kulturnih priļakovanj in 

vzgojnih strategij tudi otrokov temperament. 

 

 

3. Predstavitev teģav uļenke in vkljuļitev svetovalne sluģbe v obravnavo uļenke s 
ļustveno-vedenjskimi teģavami 

 

Uļiteljica in vzgojiteljica sta svetovalno sluģbo v zaļetku meseca oktobra opozorili na 

uļenko in ocenili, da v skladu s petstopenjskim modelom pomoļi uļenka zaradi ļustveno-

vedenjskih teģav potrebuje pomoļ svetovalne sluģbe. Uļiteljici sta navajali, da deklica med 

ġolskim delom pogosto komentira, da neļesa ne zna, da ji dejavnost ni vġeļ, z delom preneha, 

obenem pa pogosto zaļne povzroļati hrup ali postane razdiralna (buta s stolom, raztrese barvice 

é). Uļenka pogosto ni ģelela sodelovati pri kakġni dejavnosti (npr. pri ġportni vzgoji). 

Razdiralno se je odzvala tudi, ko je dobila negativno povratno informacijo; npr. ko je dobila ģig 

v zvezek, da je brez domaļe naloge, se je usedla pod mizo in brcala v mizo. Groba je bila tudi 

do soġolcev. Soġolce je ġļipala, udarila, se jih oklenila. Mama se je z obravnavo svetovalne 

sluģbe strinjala.  

 

3.1 Obravnava svetovalne sluģbe 

 

Svetovalna sluģba je zaļela z intenzivno obravnavo uļenke ģe v mesecu oktobru, saj je imela 

uļenka vse pogosteje vedenjske izbruhe, s katerimi je zelo vznemirjala soġolce. Uļenka je bila 

zaradi razliļnih vzrokov do soġolcev agresivna. Sprva uļenka ni ģelela s svetovalno delavko, z 

navedbo, da jo je strah, vendar pa je uļenka s pomoļjo prigovarjanja vseeno odġla s svetovalno 

delavko. Zaradi pogostih teģav v vedenju so uļenko obļasno odpeljale iz razreda tudi ostale 

svetovalne delavke, ki niso vodile primera, ali pa celo uļiteljice, ki so imele sluļajno ļas in so 

naletele na situacijo z uļenko, ko je s svojim vedenjem preveļ vznemirjala svoje soġolce (ne 

samo med poukom, ampak npr. tudi v jedilnici). Svetovalna sluģba je imela dve ġolski uri za 

uļenko rezerviran tudi stalen termin.  

Svetovalno delo z uļenko je potekalo predvsem v smeri izboljġanja ļustvene regulacije  

preko izboljġanja prepoznavanja in razumevanja svojih ļustev, spreminjanje ļustvenega 

odzivanja (zmanjġevanje jeze, strahu in razoļaranja in poveļevanje zadovoljstva) in izboljġanja 

kontrole vedenja ob intenzivnem ļustvenem doģivljanju.   

Uporabljene strategije izboljġanja ļustvene regulacije so bile sledeļe: 

¶ uļenje o ļustvih; poimenovanje razliļnih ļustev, razlaga, kdaj se ļustvo pojavi, uļenje 

strategij tolerance do moļnih ļustev in umirjanja moļnih ļustev; 

¶ direktno umirjanje in vodenje deklice skozi intenzivna ļustva; 

¶ kognitivna restrukturacija (ponovno osmiġljanje in ovrednotenje situacije ali dogodka 
oz. pogled na situacijo z drugega zornega kota); 

¶ uļenje priļakovanih vedenj in motiviranje za spremembo vedenja. 
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Veliko stvari je predstavljalo sproģilce za uļenkina ļustva jeze in frustracije: neuspeh 

oziroma ocena, da ji pri ġolskem delu ne gre, da njen izdelek ne ustreza njenim priļakovanjem, 

ļe drugi uļenci niso ravnali v skladu z njenimi priļakovanji, ļe se situacija ni odvijala po njenih 

ģeljah ali pa ji nekaj zgolj ni bilo vġeļ (v igri je npr. izgubljala, soġolka je vzela pri malici kos 

kruha, ki ga je nameravala vzeti uļenka, soġolec je nepravilno izgovoril njeno ime, ker se je 

naveliļala ġolskega dela é). Vsi ti sproģilci, ki jih je bilo res veliko, so pri uļenki izzvali moļna 

in dolgotrajna ļustva. Njeno vedenje je bilo ob teh ļustvih zelo impulzivno in neprimerno ï 

odzvala se je npr. s fiziļnim nasiljem (z brco, ģaljenjem, udarcem, s ġļipanjem), z razdiralnim 

vedenjem (butanjem s stolom ob tla, odrezala si je gumb na jopici, vrgla po tleh barvice), z 

vedenjskimi izbruhi, s kljubovanjem. Ko je uļenko svetovalna delavka, kadar se ni zmogla 

umiriti, odpeljala iz razreda, je trajalo kar precej ļasa, da se je uļenka umirila. Kot najbolj 

uļinkovita metoda umirjanja se je izkazala preusmeritev pozornosti k zanjo prijetnim 

dejavnostim. Ko je bila uļenka ġe v fazi ļustvenega vznemirjenja, pogovori z njo niso bili 

smiselni. Uļenka v tej fazi do svojega neprimernega vedenja ni vzpostavila negativnega odnosa. 

Svoje vedenje je videla kot ustrezno in upraviļeno, vzroke za svoje vedenje je pripisovala 

drugim. Ļe je svetovalna delavka poskuġala v uļenki vzbuditi empatijo do soġolcev, je uļenka 

egocentriļno ugotavljala, da nje ne boli, ļe jo kdo udari, in poslediļno vedenje spet ni videla 

kot problematiļno. Ko se je uļenka umirila, je bila bolj dovzetna za oceno vedenja s strani 

svetovalne delavke, da njeno vedenje ni primerno in da se sama odloļa, kako se bo vedla. Pri 

tem je bilo potrebno veliko sklicevanja tudi na druge avtoritete (npr.: èTudi mamici in atiju 

tako vedenje ne bi bilo vġeļ.ç). Pri tem je bilo v veliko pomoļ intenzivno sodelovanje mame, 

ki je ravno tako izraģala neodobravanje nad konkretnimi vedenji. Uļenka je vse bolj zaļela 

izraģati pripravljenost za spremembo vedenja in razoļaranje ter ģalost, kadar je v situacijah v 

razredu spet odreagirala neprimerno. Svetovalna delavka je morala veliko komunicirati z 

uļiteljico in vzgojiteljico, da je bila natanļno seznanjena s situacijo, ki je sproģila ļustva, ter 

vedenjem uļenke, da je lahko uļenko ozaveġļala o njenih ļustvih, draģljajskih situacijah, da jo 

je uļila primernih reakcij v prihodnjih, zanjo stresnih situacijah. Uļenka sama o svojem 

neprimernem vedenju ni pripovedovala.  

Uļenje ļustvene regulacije je potekalo s pomoļjo razliļnih pripomoļkov ali dejavnosti: 

branje zgodb o ļustvih, spoznavanje ļustev s pomoļjo razliļnih didaktiļnih materialov 

(fotografije ļustev, kartice ļustev, razni uļni listi), risanje, igranje z lutkami ali s figuricami, 

domiġljijske dejavnosti, nagrade in vzpodbude. 

Svetovalna delavka je za naslavljanje razliļnih ļustev ali ļustvene regulacije uporabila 

sledeļe slikanice: za ļustvo jeze ï Mirko se razjezi (avtor: Gustav Theobald), za slabo voljo ï 

Slaba volja (avtor: Udo Weigelt), za ģalost ï Kako sta Bibi in Gusti preganjala ģalost (avtorica: 

Ida Mlakar), za toleriranje neprijetnih ļustev ï Jaz sem nekaj posebnega (avtorica: Ann Meck). 

Poleg slikanic je uporabila tudi razliļne didaktiļne materiale in ustvarjalne aktivnosti, s 

pomoļjo katerih je uļenka prepoznavala svoja ļustva ter ocenjevala njihovo intenziteto. Na 

sliki 1 so prikazani didaktiļni materiali, ki jih je svetovalna delavka pripravila za uļenko. 
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Slika 1 
 

Uļni pripomoļki za uļenje poimenovanja ļustev, prepoznavanja intenzitete svojih ļustev in 

prepoznavanja draģljajskih situacij, ki jih je svetovalna delavka izdelala za uļenko 
 

       

 
Uļenka je bila navduġena nad izdelovanjem razliļnih izdelkov, s katerimi je ponazorila svojo 

jezo. Jezo je npr. ponazorila z izdelovanjem èsteklene krogle in jezne zveriniceç. Izdelala je 

paliļico za pomoļ pri preusmerjanju pozornosti na dihanje. Uļenka je bila spodbujena, da 

ļustva izraģa tudi preko risbe. Na sliki 2 sta risbi, na katerih je uļenka narisala, kaj jo je razjezilo 

in kje v telesu ļuti jezo.  

 
Slika 2 
 

Risbi uļenke: Jaz in moja soġolka, na katero sem bila jezna, Kje v telesu obļutim jezo? 
 

 
 

Situacije, ki jih je uļenka doģivljala v razredu, je preigravala tudi s pomoļjo lutk. V igri z 

lutkami ali s figuricami je sodelovala tudi svetovalna delavka, da je poskuġala ponujati drugaļne 

(ustreznejġe) vedenjske vzorce ob ļustvenih zapletih in konfliktih v igri (jasno besedno 

izraģanje ģelja in poļutja, iskanje pomoļi pri uļiteljici, prosocialne oblike vedenja). Preko iger 

z lutkami se je uļenka bolje zavedala svojih vedenjskih vzorcev.  

Ker je uļenka izkazovala bogato domiġljijo, se je svetovalna delavka posluģevala tudi 

domiġljijskih dejavnosti (npr.: s èļarobno palicoç je uļenki zaļarala roke, da ne bi veļ teple). 

Za ojaļevanje ustreznih vedenj je uļenka s strani svetovalne delavke dobivala majhne 

nagrade (napisana pohvala na darilnem papirju, nalepka é) ali vzpodbude oz. opomnike za 

uporabo ustreznih vedenj. Za toleriranje in zmanjġevanje intenzitete neprijetnih ļustev je 

svetovalna delavka uļila uļenko preusmerjanja pozornosti iz draģljaja, ki je bil povod za moļno 

ļustvo, na globoko dihanje in na izvajanje razliļnih zelo preprostih gibov za sproġļanje miġic 
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ali vedenj (pri sedenju dam dlani pod noge in se z rokami dvignem od sedala stola, stisnem 

pliġastega medvedka, stisnem in razprem dlani, grem v kotiļek za umirjanje, prosim uļiteljico 

za pomoļ ...).  

Uļenka je k svetovalni delavki obļasno priġla skupaj s kakġnim soġolcem ali soġolko z 

namenom uļenja reġevanje konflikta na ustrezen naļin ali z namenom izboljġanja odnosa med 

uļenko in soġolcem ali soġolko.  

Uļenka je izkazovala velik interes za vse dejavnosti, dober  spomin in bogat besedni zaklad. 

V okviru obravnave je bil izveden tudi psiholoġki pregled, ki je potrdil dekliļine visoke 

verbalne sposobnosti, povpreļne neverbalne sposobnosti in velike teģave na podroļju 

socialnega prilagajanja. Poleg psiholoġkega pregleda je bil izveden specialno-pedagoġki 

pregled, ki je ravno tako potrdil dekliļine teģave predvsem na podroļju vedenja.   

 

3.2 Sodelovanje svetovalne sluģbe s starġi, z drugimi strokovnimi delavci in zunanjimi 

strokovnjaki in potek dogodkov  

 

Svetovalna delavka je intenzivno sodelovala tako z mamo kot z vsemi vpletenimi. Ob 

stopnjevanju teģav uļenke so se dogovorili za redna tedenska sreļanja, kjer so se mama, 

uļiteljica, vzgojiteljica in svetovalna sluģba pogovorili, kako je uļenka funkcionirala v ġoli in 

doma, kakġne napredke je dosegla, kaj ji je pomagalo, da se je vedla primerno. Strokovne 

delavke so mami dajale tudi nasvete ali sugestije, kako naj postopa pri vzgoji. Pomemben 

moment izboljġanja ļustvene regulacije uļenke je predstavljala vkljuļitev strokovne delavke 

mobilne sluģbe Vzgojnega Zavoda Kranj, ki je z uļenko na podoben naļin, kot smo jo 

vzpodbujali k ustreznemu vedenju v okviru svetovalne sluģbe, vzpodbujala na njenem domu. 

Strokovna delavka je v razgovoru ļustveno podprla in usmerjala tudi mamo, ki je izraģala 

veliko zaskrbljenost in nemoļ. V mesecu aprilu je bila uļenka vkljuļena tudi v kliniļno 

psiholoġko obravnavo. Vsi strokovni delavci smo medsebojno veliko komunicirali in uļenko 

intenzivno  motivirali in usmerjali k ustreznejġim strategijam uravnavanja svojih ļustev. 

Uļenko je mama po zakljuļku kliniļno psiholoġkega pregleda priglasila komisiji za usmerjanje.   

V zaļetku meseca marca je uļenkino agresivno vedenje doseglo vrh. Uļenka je v afektu 

moļno po roki popraskala uļiteljico, ko je posredovala pri fiziļnem nasilju uļenke do soġolca. 

Zaradi stopnjevanja teģav smo se z mamo in uļenkino pediatrinjo dogovorili, da bo mama ob 

ponovitvi fiziļnega nasilja nemudoma priġla po uļenko in da bo uļenka zaradi fiziļnega nasilja 

hospitalizirana. To smo na razgovoru povedali tudi uļenki. Uļenka je enkrat v preteklosti ģe 

bila v pediatriļni bolnici na obisku pri polbratu, zato je imela vsaj delno predstavo, kaj zanjo to 

pomeni. Uļenka je zaradi fiziļnega nasilja dobila tudi vzgojni opomin. Ob ponovitvi fiziļnega 

nasilja po 10-ih dneh smo res poklicali mamo, ki se je delno drģala dogovora in priġla po 

uļenko. Delno zato, ker je ni odpeljala v  bolnico, ampak domov. Po tem dogodku je uļenka 

izkazovala bistveno veļjo kontrolo nad svojimi agresivnimi impulzi, prav tako ni imela veļ 

vedenjskih izbruhov.  

 

 

4. Zakljuļek 

 

Pri izboljġanju uļenkine ļustvene regulacije je kljuļno vlogo odigrala obravnava uļenke na 

veļ nivojih. Svetovalna delavka je intenzivno obravnavala uļenko in s tem bistveno doprinesla k 

izboljġanju ļustvene regulacije, vendar pa to zaradi teģe njenih teģav ni bilo dovolj. Ker lahko 

starġi s svojim vzgojnim stilom bistveno vplivajo na ļustveno regulacijo svojih otrok, je bilo 

nujno potrebno k sodelovanju pritegniti tudi mamo uļenke (z oļetom je imela uļenka le obļasne 
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stike). Avtoritativni stil starġevstva, pri katerem se starġi odzivajo na potrebe otrok, hkrati pa jim 

postavljajo jasne meje, nadzor in zahteve, je povezan z boljġim uravnavanjem ļustev pri otrocih 

(Pirc, Peļjak, Podlesek in Ġtirn, 2023). Vzgojno svetovanje mami je bilo intenzivno in celostno, 

mama pa je bila motivirana za sodelovanje in je sprejemala nasvete in sugestije, kar je prav gotovo 

posredno vplivalo na uļenkino ļustveno regulacijo. Naslednji dejavnik uļinkovite pomoļi je bilo 

timsko delo. V obravnavo deklice je bilo vpletenih veļ sodelujoļih (svetovalna delavka, 

strokovna delavka mobilne sluģbe vzgojnega zavoda, kasneje ġe kliniļna psihologinja), zato je 

bilo zelo pomembno, da smo vsi sodelujoļi uļinkovito sodelovali. Veliko ļasa smo posvetili 

medsebojni komunikaciji in se medsebojno seznanjali, kako se uļenka odziva v okviru obravnave 

in pri pouku, kje ġe rabi dodatno vzpodbudo, usmerjanje, nadzor, podporo é Doloļene strategije 

je uļenka na ta naļin laģje osvojila, saj smo jo vsi vpleteni usmerjali na enak naļin. V zvezi z 

obravnavo uļenke pa so se pokazale potrebe po veļji odzivnosti zunanjih strokovnjakov 

predvsem na centru za duġevno zdravje otrok in mladostnikov, ki  je uļenko lahko vkljuļil v 

obravnavo ġele po ġestih mesecih ļakanja. Zelo hitra in uļinkovita pa je bila pomoļ mobilne 

sluģbe vzgojnega zavoda.  

Kot izrazito pomemben dejavnik izboljġanja ļustvene regulacije uļencev se je pokazala tudi 

pripravljenost za pridobivanje znanja in veġļin s socialno-emocionalnega podroļja pri uļiteljici 

in vzgojiteljici in pripravljenost za sodelovanje s svetovalno sluģbo. Glede na naraġļajoļe 

ġtevilo uļencev, ki izkazujejo agresivno in kljubovalno vedenje ter vedenjske izbruhe, bodo 

postale kompetence uļiteljev s socialno-emocionalnega podroļja ġe bolj pomembne, hkrati pa 

bodo morale postati sekundarne intervence s strani uļiteljev in drugih strokovnih delavcev bolje 

definirane in umeġļene v ġolski prostor.  
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Povzetek 

 

Teģave otrok, ki so povezane z motnjo pozornosti, so ene najpogostejġih s katerimi se sreļujejo uļenci 

in hkrati eden izmed najpogostejġih vzrokov, da starġi poiġļejo pomoļ strokovnjakov. V prispevku bomo 

predstavili teoretiļno ozadje motnje pozornosti in njen vpliv na funkcioniranje uļencev ter predstavili 

obravnavo uļenke s teģavami na podroļju pozornosti in strategije dela, ki so se izkazale kot uspeġne. 

Teoretiļne osnove in primer dobre prakse, predstavljen v prispevku, so lahko v pomoļ uļiteljem, 

izvajalcem uļne ali dodatne strokovne pomoļi ter specialnim in rehabilitacijskim pedagogom pri 

obravnavi in nudenju pomoļi uļencem z motnjo pozornosti ter njihovim starġem. 

 

Kljuļne besede: diagnostiļna ocena, pomanjkljiva pozornost, svetovanje, uļne teģave. 

 

Abstract 

 

Student's problems related to attention deficit disorder are one of the most common problems 

encountered by students and at the same time one of the most common reasons for parents to seek 

professional help. In this paper, we will present the theoretical background of attention deficit disorder 

and its impact on the functioning of students, as well as the treatment of a student with problems in the 

field of attention and work strategies that have proven to be successful. The theoretical foundations and 

examples of good practice presented in the article can be of help to teachers, providers of learning or 

additional professional assistance, and special and rehabilitation pedagogues in dealing with and 

offering help to students with attention deficit disorder and their parents. 

 
Key words: attention problems, counselling, diagnostic evaluation, learning difficulties. 

 

 

1. Uvod 

 

Pozornost je ena izmed osnovnih sposobnosti, ki nam omogoļa uļenje, saj nam pomaga, da 

se usmerimo v doloļene draģljaje in zanemarimo druge, pomaga nam zadrģati informacije, z 

njimi ravnati in jih preurediti. Brez pozornosti ni zapomnitve (Perļiļ, Bukavec in Ozbiļ, 2022). 

Pomanjkljiva pozornost, ki se pri otrocih kaģe na veliko razliļnih naļinov, ima pomemben 

neugoden vpliv na najrazliļnejġa podroļja vsakodnevnega delovanja ne le v ġoli, ampak tudi 

pri medosebnih odnosih z vrstniki in vedenju doma. Otroci s teģavami na podroļju pozornosti, 

so glede na svoje dejanske sposobnosti pogosto uļno manj uspeġni, vzgojno zahtevnejġi, manj 

spretni pri vzpostavljanju in vzdrģevanju medosebnih vrstniġkih odnosov. Pogosto pa imajo 

pridruģene teģave tudi na drugih podroļjih (prekomerna aktivnost ali pasivnost, nizka 

samopodoba, ļustvene stiske ...) (Rotvejn Pajiļ, 2015). 
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Na podroļju opredelitve motnje pomanjkljive pozornosti s hiperaktivnostjo (v nadaljevanju 

ADHD), se najpogosteje uporabljata dve klasifikaciji (klasifikacija Ameriġke psihiatriļne zveze 

ς DSM priroļnik in klasifikacija Svetovne zdravstvene organizacije ς MKB klasifikacija) 

(Pulec Lah, 2013). Pulec Lah (2013) povzema definicijo Ameriġke psihiatriļne zveze: ñMotnja 

deficita pozornosti in hiperaktivnosti je razvojna motnja, ki jo opredeljujejo znaki pomanjkljive 

pozornosti, hiperaktivnosti in impulzivnosti, ki pomembno ovirajo posameznikovo 

funkcioniranje na uļnem, socialnem in delovnem podroļju.ò  

Rotvejn Pajiļ in Pulec Lah (2011) poudarjata, da je ADHD ġe vedno uvrġļena med vedenjske 

motnje (ker temelji na vedenjskih znakih) in da so teģave s pozornostjo, impulzivnostjo in 

nemirnostjo eden najpogostejġih vzrokov usmerjanja uļencev v bolj poglobljene postopke 

ocenjevanja in obravnave. Ker so v procesu uļenja pomembni vsi kljuļni vidiki pozornosti, 

raziskave potrjujejo, da uļenci z ADHD dosegajo niģje ocene od vrstnikov, so pogosteje manj 

uspeġni in deleģni razliļnih oblik uļne ter strokovne pomoļi. 

Rotvejn Pajiļ (2011) izpostavi ġtiri vidike primanjkljajev na podroļju pozornosti: 

¶ selektivna pozornost ï tu ima otrok teģave pri osredotoļanju na bistvene informacije in 

ignoriranju nepomembnih oziroma moteļih draģljajev; 

¶ deljena pozornost ï tu ima otrok teģave pri usmerjanju in vzdrģevanju pozornosti na veļ 

kot eno informacijo hkrati; 

¶ izmenjujoļa pozornost ï tu ima otrok teģave pri premeġļanju pozornosti; 

¶ vzdrģevana pozornost ï tu ima otrok teģave z vzdrģevanjem pozornosti dlje ļasa. 
 

Pomanjkljiva pozornost se lahko pri otroku kaģe na razliļne naļine, in sicer (Rotvejn Pajiļ 

in Pulec Lah, 2011):  

¶ presliġi navodila ali jih nenatanļno prebere; 

¶ je neosredotoļen na nalogo ali dejavnost; 

¶ nedokonļa naloge; 

¶ veliko pozablja (potrebġļine, dogovori ...); 

¶ naredi napake pri delu, ki niso posledica neznanja (stopnjujejo se s koliļino dela in 

trajanjem naloge); 

¶ teģko spremlja ali izvaja veļ dejavnosti hkrati; 

¶ pozornost usmerja k nebistvenim draģljajem;  

¶ bega od ene dejavnosti k drugi; 

¶ teģave ima pri prehajanju med aktivnostmi. 
 

Rotvejn Pajiļ in Pulec Lah (2011) navajata temeljna izhodiġļa celostne obravnave uļencev 

z ADHD, ki so: 

¶ veļdimenzionalnost: ker se teģave pojavljajo na razliļnih podroļjih uļenļevega 

funkcioniranja, naj bo tudi obravnava multimodalna. To pomeni, da je potrebna 

kombinacija pristopov in usmeritev v vse pomembne vidike uļenļevega ģivljenja; 

¶ interaktivnost: zaradi posebnosti v procesiranju in odzivanju uļenec ne more 

izpolnjevati zahtev okolja, zato obravnavo nujno usmerjamo tudi v prilagajanje okolja; 

¶ avtentiļnost: ļim veļkrat naj uļenje novih spretnosti poteka v vsakdanjem okolju (kjer 

se teģave pojavljajo); 
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¶ individualizacija: za uspeġnost obravnave se je treba prilagajati posamezniku, situaciji 

in specifiļnim potrebam (upoġtevamo tudi kontekst, sopojavljanje teģav, razvojni vidik, 

individualne okoliġļine ...); 

¶ longitudinalnost: motnja pozornosti in hiperaktivnosti je dolgotrajna motnja, zato se 

pomoļ in podpora izvajate dlje ļasa. Pomembno je, da upoġtevamo razvojni vidik 

(naļelo individualizacije) in z obravnavo priļnemo ļim bolj zgodaj ter dovolj dolgo. 

 

 

2. Predstavitev in obravnava uļenke 

 

Uļenka, ki smo jo poimenovali Nina, obiskuje 8. razred osnovne ġole s prilagojenim 

izvajanjem in dodatno strokovno pomoļjo. Uļenka je bila v ġolskem letu 2020/2021 na podlagi 

Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011) opredeljena kot otrok z veļ motnjami, 

in sicer kot dolgotrajno bolan otrok in kot otrok s primanjkljaji na posameznih podroļjih uļenja.  

Najveļ teģav na podroļju uļenja ji povzroļa izrazita motnja pozornosti ς ADD. Uļenka je 

mirna, pogosto zelo zasanjana. Teģave se kaģejo v uļni organizaciji, saj veļinoma pozablja 

uļne pripomoļke (zvezke, geometrijsko orodje, ostale uļne pripomoļke é). Pri organizaciji ji 

je v veliko pomoļ soġolka. Ġolsko delo uļenko zelo utruja in ko izgubi rdeļo nit pri pouku, se 

zasanja in odtava v svoj notranji svet. Prav tako jo hitro zmotijo draģljaji iz okolice. 

Koncentracija ji v zadnjih urah pouka moļno upade. Vidno je utrujena, kar se kaģe v odsotnem 

pogledu in slabġi produktivnosti. 

Uļenka ima izrazito dobre in slabe dneve. Ob dobrih dnevih si uspe samostojno zapisati 

uļno snov in reġiti vse zastavljene vaje, ob slabih dnevih pa uļenki koncentracija in pozornost 

zelo hitro upadeta in potrebuje veliko veļ usmerjanja in spodbujanja. Doma ji pri uļenju zelo 

veliko pomaga mama. 

Nina je vesela, razigrana deklica in v razredu lepo sprejeta. Njena samopodoba je dobra, 

ļemur pripomorejo njene dobre ocene. Zelo rada pripoveduje o svoji psiļki Taļki. Izjemno je 

nadarjena na slikarskem podroļju, poleg tega pa tudi rada pleġe in posluġa pravljice. 

 

2.1 Prepoznavanje in ocenjevanje funkcioniranja uļenke 

 

Pred priļetkom obravnave in izvajanjem ur dodatne strokovne pomoļi smo izvedli postopke 

prepoznavanja in ocenjevanja funkcioniranja uļenke na razliļnih podroļjih ġolskih in uļnih 

veġļin (Preglednica 1), na podlagi katerih smo lahko naļrtovali obravnavo. 

 

Preglednica 1 

 

Postopek prepoznavanja in ocenjevanja funkcioniranja uļenke 

 

VIR INFORMACIJ,  NAMEN IN UGOTOVITVE  

Pogovor z uļitelji  Pogovor z uļitelji o uļenkinih moļnih in ġibkih podroļjih. Povejo, da 

potrebuje uļenka pomoļ pri usmerjanju pozornosti in spodbujanje na vseh 

podroļjih, saj jo hitro odkrenljiva pozornost in slaba koncentracija ovirata 

pri sledenju pouku ter razlagi med poukom, zato zaostaja za svojimi soġolci. 
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Hospitacije v 

razredu pri uri 

matematike 

Uļenka sedi v prvi vrsti ob oknu. Delovno povrġino ima urejeno. Med 

uļiteljiļino razlago si ogleduje svinļnik in ne sledi pouku. Ob igri s 

svinļnikom se zasanja in tako ne sliġi vpraġanja uļiteljice, ki ga mora glasno 

ponoviti.  

Prepis s table je pomanjkljiv (pozabi na prepis vseh zapisanih ulomkov na 

tabli, prepiġe 150 namesto 155 é). Med prepisom neprestano popravlja 

zapisane ļrke in zaradi tega zaostaja za ostalimi uļenci in zato samo 

mehaniļno prepisuje snov s table, ne da bi prepisano snov razumela. 

Pri prepisu ne uporablja barvnih opor, ki jih uļiteljica uporablja za boljġe 

razumevanje razlage in za prepis potrebuje dodatne verbalne spodbude 

uļiteljice. 

Veļino ġolske ure daje vtis, da je zasanjana in ne sledi dogajanju v razredu. 

Pojavljajo se ponavljajoļe oblike vedenja, ki jo motijo pri sledenju pouka 

(ukvarja se z obliko ene ļrke in jo veļkrat popravlja, zagleda se v svoje 

nohte, barva naslov é). 

Pogovor z uļenko, 

pregled zvezkov 

Uļenka pove, da rada prihaja v ġolo in da je v razredu lepo sprejeta. Pravi da 

se z vsemi soġolci razume dobro. V ġoli ji je najbolj vġeļ likovna umetnost, 

ki je tudi njeno moļno podroļje. V okviru obveznih izbirnih predmetov, tako 

obiskuje tudi predmet likovno snovanje. Poleg likovne umetnosti pa ji je vġeļ 

tudi glasba. Ne mara telovadbe, ker mora tam veliko teļi in malice, ker od 

doma prinaġa svojo malico, ki ni tako okusna kot ġolska. Razloģi, da svojo 

malico prinaġa s seboj, ker se ji je v zadnjem letu pojavila alergija, za katero 

zdravniki ne poznajo izvora. Zato sedaj z mamo poizkuġata zmanjġati njen 

vpliv z redukcijo posamezne hrane. Alergija se kaģe v obliki rdeļih 

izpuġļajev po telesu, ki jo srbijo. 

Ko jo vpraġamo, ali ima kakġne teģave v ġoli pravi, da jih nima in da je pri 

vseh predmetih zelo uspeġna. Pove nam tudi, da ji doma zelo veliko pri 

uļenju pomaga mama, ki se za brez veze èsekiraç. 

V prostem ļasu riġe in sprehaja svojo psiļko Taļko.  

Pregled zvezkov: uļenkini zvezki so brezhibno urejeni. Pri zapisu uporablja 

barvna pisala. Vidi se, da pogosto popravlja zapisano obliko posameznih ļrk, 

saj veliko uporablja brisalec oz. belilo. Pogosto ni vsa snov prepisana, zato 

zvezke uredita doma z mamo ali z izvajalko dodatne strokovne pomoļi.  

 

Na podlagi razliļnih izvedenih preizkusov (preizkus glasnega branja in bralnega 

razumevanja, 10 minutni aritmetiļni test ...) in opaģanj uļenkinih uļiteljev posameznih 

predmetov ter njenih starġi, ki so vsi izpostavljali njene teģave na podroļju pozornosti, zaradi 

katerih pomembno zaostaja za njenimi vrstniki pri pouku, smo se pri obravnavi osredotoļili na 

to podroļje, saj sta jo njena odkrenljiva pozornost in slaba koncentracija ovirali pri 

pravoļasnem zakljuļevanju nalog in doseganju boljġih uļnih uspehov. Prav tako pa se je pri 

pouku pogosto umaknila v èsvoj svetç in ni sledila uļiteljevi razlagi, zaradi ļesar ji je ostajalo 

veliko domaļega ġolskega dela.  
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2.2 Prilagoditve v razredu in cilj obravnave 
 

Osredotoļili smo se na ustrezno izvajanje potrebnih prilagoditev v razredu (Preglednica 2) 

in na dosego zastavljenega cilja (Preglednica 3), da uļenka usmerja in ohranja pozornost na 

nalogo ter izboljġa hitrost prepisa.  

 

Preglednica 2 
 

Prilagoditve uļnega procesa 
 

PRILAGODITEV V RAZREDU  

Oblike dela Pouļevanje Podajanje navodil 

Za uļenko bi bilo primerno delo 

v manjġih skupinah in v paru z 

uļencem, ki bi uļenki pomagal. 

Obļasno bi se izvajala specialno 

pedagoġka pomoļ v ali izven 

razreda, kjer bi se krepila njena 

ġibka podroļja. 

Uļitelj pri delu z uļenko 

upoġteva njen prevladujoļi uļni 

stil in v razredu usmerja njeno 

pozornost s ponavljanjem 

navodil, gestami, dotikom, 

klicanjem uļenke po imenu. 

Med ġolsko uro naj preverja 

njeno sledenje pouku. 

Pri pouļevanju naj uļitelj 

prehaja s konkretnega preko 

grafiļnega na simbolni nivo in 

sproti preverja razumevanje 

uļne snovi. 

Uļenki naj po potrebi omogoļi 

veļ krajġih odmorov.  

Uļitelj naj ustno podana 

navodila veļkrat ponovi in 

sproti preverja razumevanje le ς 

teh. Navodila naj bodo kratka in 

jasna. Daljġa navodila naj 

razdeli na krajġe dele, brez 

nepotrebnih informacij in slik. 

 

Didaktiļni pripomoļki Delovni listi, naloge Preizkusi (preverjanje in 

ocenjevanje) 

Uļenko je potrebno uļiti 

uporabe razliļnih pripomoļkov: 

npr. uļni kartonļki, vzorļni 

primeri nalog, bralno kazalo, 

barvna pisala. Pripomoļki naj 

bodo povezani z njenimi 

interesi (konji). 

Naj bodo pregledni (dovolj 

velika pisava ς vsaj 12, veļji 

razmik med vrsticami ï 1,5) z 

dovolj prostora za odgovore in 

brez nepotrebnih informacij, 

slik, tabel é 

Uporablja naj se ojaļevalce 

pozornosti (npr. krepko 

oznaļena navodila in bistvene 

informacije). 

 

Pri pripravi preizkusov naj se 

upoġteva nasvete za oblikovanje 

delovnih listov. Pri preverjanju / 

ocenjevanju znanja naj se 

uļenki omogoļi podaljġan ļas. 

Preverja naj se razumevanje 

navodil, ki naj se jih po potrebi 

tudi dodatno razloģi. Navodila 

naj bodo kratka in jasna. 

Prednost ustnega ocenjevanja 

znanja, kjer lahko uļitelj poda 

takojġno povratno informacijo. 

Usmerjanje vedenja Dodatna pomoļ v razredu 

Uļenka naj sedi v prvi vrsti ob soġolcu, ki ji po potrebi pomaga in 

stran od oken ter vrat. Vzpodbuja naj se aktivno sodelovanje 

uļenke pri pouku in pohvali stvari, ki jih naredi dobro.  

Obļasna specialno pedagoġka 

pomoļ in ob tem tudi delo s 

celotnim razredom. 
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Preglednica 3 
 

Zastavljen cilj obravnave 
 

ZASTAVLJEN CILJ: Uļenka usmerja in ohranja pozornost na nalogo ter izboljġa hitrost 

prepisa. 

Operativni cilji  Strategije dela 

Uļenka ob koncu 

obravnave ohranja 

pozornost na nalogo 

vsaj 10 min. 

 

Kartonļek za spodbujanje usmerjanja pozornosti (Posluġaj uļiteljico. Sledi 

pouku) (Slika 1); kratek sprehod do toalete med uro za zbistritev misli, pitje 

vode med uro; dogovor, da konec ure govori o ļemer ģeli; brain gym vaje 

za razvijanje in vzdrģevanje pozornosti; vaje sledenja navodilom (Slika 3), 

vaje zbranega posluġanja ς npr. nagajiva beseda (Slika 4)é; samostojno 

iskanje manjkajoļih podatkov s pomoļjo raļunalnika; ohranjanje 

pozornosti z vkljuļevanjem moļnih podroļij; vaje èPozorkoç; naloge 

iskanja in ġtetja predmetov na sliki, v prostoru; vkljuļevanje gibalnih in 

likovnih aktivnosti; priklic pozornosti s klicem uļenke po imenu, z 

dotikom; 

Uļenka ob koncu 

obravnave izboljġa 

hitrost prepisa z lista 

tako, da v 1 min prepiġe 

vsaj 20 besed. 

Prepisovanje znanega besedila; odġtevanje ļasa, tekmovanje sama s seboj; 

opomnik èIzboljġaj hitrost tempa zapisovanjaç (Slika 2). 

Uļenka ob koncu 

obravnave usvoji in 

samostojno uporablja 

vaje brain gyma. 

Izvajanje vaj brain gyma s posnemanjem; izvajanje vaj brain gyma s 

pomoļjo slikovnega prikaza vaj brain gyma; izvajanje vaj brain gyma 

samostojno. 

 
Slika 1 
 

Kartonļek za usmerjanje pozornosti 

Slika 2 
 

Opomnik èIzboljġaj hitrost tempa zapisovanjaç 

  
 

 

2.3 Primeri vaj, ki jih je imela uļenka najraje  
 

¶ Vaja risanja po navodilu. 

Uļenki povemo, da naj pospravi vse potrebġļine v ġolsko torbo in obdrģi samo peresnico iz 

katere vzame poljubno pisalo. Podamo navodilo, da nas mora pozorno posluġati in risati po 

naġih navodilih (Slika 3). 
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Slika 3 

 

Vaja risanja po navodilu 

 

 
 

¶ Vaja ènagajiva besedaç. 

Uļenki damo ļrtasti list in ji povemo naj si pripravi poljubno pisalo. Povemo ji, da bomo 

enkrat prebrali besede, uļenka pa naj zapiġe, katera beseda se ponovi (Slika 4): 

1. Slon, hiġa, pot, petka, miza, hiġa, jok, hruġka. 

2. Prst, poklic, ptiļ, polje, planinec, pok, pik, palec, polje, papiga. 

3. Domina, dom, dolina, dotik, domovina, dosje, doza, dolomiti, dotik, domaļnost. 

4. Voda, vodovod, vodnik, vodni, vodstven, vodovodar, vodka, vodnik, vodja. 

5. Pisatelj, pisati, pisec, pisar, napis, pisarna, pisalo, pisati, pisateljeva, pismo. 

 

Slika 4 

 

Vaja ènagajiva besedaç 

 

 
 

¶ Vaja za razvijanje sluġne pozornosti. 

Uļenki povemo navodilo, da mora pozorno posluġati prebrano zgodbo in zapisati vsako 

ġtevilko, ki jo sliġi (Slika 5). 

 
Slika 5 

 

Vaja za razvijanje sluġne pozornosti 
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2.4 Evalvacija uļenkinega napredka in uspeġnosti strategij 

 

a. Uļenkin napredek 

Uļenkin napredek na podroļju usmerjanja in ohranjanja pozornosti je teģje evalvirati, saj je 

pozornost uļenke zelo odvisna od njenih dobrih in slabih dni, od njene motivacije za reġevanje 

ter od zanimivosti naloge, ki jo reġuje. Ko je Nina reġevala nalogo, ki je bila povezana z 

risanjem, barvanjem (kar je tudi njeno moļno podroļje in se dopolnjuje z vizualnim uļnim 

stilom), je uļenka usmerjala in ohranjala pozornost na nalogo tudi po 10 minut, vendar pa ne 

veļ. V povpreļju je Nina ob koncu obravnave lahko usmerjala in ohranjala pozornost na nalogo 

pribliģno 7 minut. Napredek je viden tudi na podroļju prepisa, saj je prepisala 20 besed v 1 

minuti, kar pomeni 4 besede veļ kot na zaļetku obravnave. Na tem mestu naj izpostavimo, da 

je uļenkina pozornost in njena usmerjenost bistveno boljġa v individualni situaciji kot pri 

pouku, saj je manj zunanjih moteļih draģljajev. Pri vsaki vaji prepisa je bila zelo motivirana, 

da napiġe ļim veļ besed. Brain gym vaje je uļenka usvojila. Tu je napredek zelo opazen, saj 

pred zaļetkom obravnave teh ni poznala. Med obravnavo je tudi usvojila samostojno izvajanje 

vaj, vendar pa ġe vedno potrebuje usmerjanje, spodbude in opombe, da se na njih spomni in jih 

nato sama pravilno izvede. 

 

b. Uspeġnost strategij 

Zelo ustrezne in uļinkovite strategije usmerjanja in ohranjanja pozornosti so bile pri uļenki 

gibalni premori, odhodi na toaleto in brain gym vaje. Z njimi se je med uļno uro odpoļila, si 

èzbistrila glavoç, kar ji je omogoļalo, da je lahko bolj zbrano nadaljevala z delom. Pri prepisu 

je bila zelo uļinkovita strategija odġtevanja ļasa, saj je uļenka tekmovala sama s sabo in se 

trudila, da bi napisala kar se da veliko besed (ob vsakem prepisu nas je vpraġala koliko besed 

je bilo zapisanih po 1 minuti). Brain gym vaje je uļenka usvojila postopoma, najprej s 

posnemanjem, nato s slikovnim prikazom in ob koncu ġe brez opor, vendar pa je kljub 10-

tedenskemu rednemu izvajanju vaj, te zadnjo uro, ko sva bili skupaj, pozabila izvajati ob 

zaļetku ure in tekom ure, ko ji je pozornost upadla. Ob naġi opombi jih je nato izvedla 

popolnoma samostojno. Manj uspeġna strategija usmerjanja in ohranjanja pozornosti, ki se je 

kljub njeni uspeġnosti na eni strani, izkazala kot manj uspeġna na drugi strani, so bili odhodi na 

toaleto, saj je uļenka zaļela pogosto odhajati tja med uro in se tam zadrģevati vedno dlje ļasa 

(tudi do 10 minut). S tem je ģelela preusmeriti pozornost iz uļne snovi za katero ni bila 

zainteresirana, v upanju, da bo ura ļimprej minila. Po pogovoru o odhodih, je s tem poļetjem 

prenehala. 

 

 

3. Zakljuļek 

 

Pri sami izvedbi dejavnosti smo ves ļas poskuġali vzdrģevati uļenkino pozornost z 

zanimivimi aktivnostmi, ki so jo motivirale in spodbudile njeno aktivno udeleģbo pri uri. Ker 

je njen uļni stil vizualno ς kinestetiļni, smo se trudili, da smo v obravnavo vkljuļevali vizualne 

opore (katere je izdelovala tudi sama) in elemente gibanja, prav tako pa smo vkljuļevali njeno 

veselje do risanja. Risanje je bil pomemben motivacijski dejavnik za uļenko.  

V nadaljnji obravnavi bomo v proces pouļevanja deklice zaļeli vkljuļevati veļ moteļih 

draģljajev, da bo uļenka usvojila rabo razliļnih kompenzacijskih strategij, ki ji bodo 

omogoļale, da bo njena pozornost uļinkovitejġa tudi v okolju z moteļimi draģljaji. 

Pomanjkljiva pozornost lahko zelo neugodno vplivata na otrokovo vsakodnevno 

funkcioniranje v ġoli, doma in med vrstniki. Pravilno prepoznavanje in ocenjevanje teģav s 
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pozornostjo je temelj kvalitetne strokovne pomoļi, ki mora potekati v timu in je usmerjena v 

vsa kljuļna podroļja otrokovega delovanja doma in v ġoli. Pri tem pa je velik poudarek na 

medsebojnem sodelovanju starġev, ġole in strokovnjakov, prepreļevanju stopnjevanja teģav, 

razvijanju strategij za laģje shajanje z njimi in razvijanju otrokovih moļnih podroļij (Rotvejn 

Pajiļ, 2015). 
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Povzetek 

 

Osebe z Downovim sindromom kaģejo vrsto skupnih posebnosti, ki so znaļilne za osebe s kromosomsko 

trisomijo 21, vendar se med seboj razlikujejo po telesnih in duġevnih znakih. Duġevne zmoģnosti otrok 

z Downovim sindromom so sicer ovirane, vendar jih z doslednostjo in podporo lahko olajġamo. Pri 

vzgojno-izobraģevalnem procesu sta na podroļju komunikacije in razumevanja otrok z Downovim 

sindromom bistvenega pomena prilagodljivost uļitelja in njegova iznajdljivost, kako otroku na 

preprostejġi naļin podati nove vsebine. S pomoļjo lahkega branja ali prilagoditvijo teksta je v 

strokovnem ļlanku predstavljen naļin razlage in predaje znanja otrokom, ki za razumevanje nove snovi 

potrebujejo veļ ļasa. V spodbudnem okolju, doģivljanje uļenja od znanega k neznanemu, uļencem s 

posebnimi potrebami omogoļamo uspeġno usvajanje novih spretnosti in doseganje optimalnih 

rezultatov. 

 

Kljuļne besede: Downov sindrom, komunikacijske spretnosti, lahko branje, uļenje. 

 

Abstract  

 

People with Down syndrome show a series of common features that are characteristic of people with 

chromosomal trisomy 21 but differ from each other in physical and mental signs. The mental abilities 

of children with Down syndrome are impaired, but they can be facilitated with consistency and support. 

In the educational process in the field of communication and understanding of pupils with Down 

syndrome, the flexibility of the teacher and his/her inventiveness in how to give new content to the child 

in the simplest way is essential. With the help of easy reading, the way of explaining and passing on 

knowledge to pupils who need more time to understand the new content is presented in the expert article. 

In a stimulating environment, where pupils experience learning from the known to the unknown, we 

enable pupils with special needs to successfully acquire new skills and achieve optimal results. 

 

Keywords: communication skills, Down syndrome, easy reading, learning. 

 

 

1. Uvod 

 

V strokovnem ļlanku je predstavljen pristop predaje novega znanja, ki otrokom s teģavami 

pomnjenja in uļenja pomaga pri laģjem razumevanju nove uļne snovi. S pomoļjo prilagoditve 

teksta je opisan fant, ki obiskuje 6. razred osnovne ġole z niģjim izobrazbenim standardom. V 

osnovi ima fant kromosomsko motnjo ï Downov sindrom. Uļenec je obiskoval vrtec, ģeleli so 

ga vpisati v veļinsko osnovno ġolo, a so se po letu odloka za vpis v osnovno ġolo starġi in 

mailto:megi.sotlar@gmail.com
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strokovni delavci odloļili, da se fanta vkljuļi v ġolo z niģjim izobrazbenim standardom. V odloļbi 

je zaveden kot uļenec z laģjo motnjo v duġevnem razvoju.  

Fant je v zaļetnih letih ġolanja zelo napredoval z veliko pomoļi starġev, sedaj na predmetni 

stopnji pa se zdi, da je dosegel nek nivo znanja, katerega ne more veļ preseļi. Vļasih imamo 

celo obļutek, da v stvareh, ki jih je ģe usvojil, nazaduje. Fant ima tipiļne znaļilnosti otroka z 

Downovim sindromom. 

V ļlanku so uvodoma predstavljene znaļilnosti otrok z Downovim sindromom, sledi teorija, 

ki je vezana na komunikacijo ter opis znaļilnosti komunikacije izbranega fanta, ki ga 

pouļujemo. Opredeljene so njegove potrebe in prilagoditve, ki jih uporabljamo pri vzgojno-

izobraģevalnem delu. Na primeru snovi 6. razreda bo prikazano besedilo s prilagoditvijo, s 

katerim otrokom s teģavami pri uļenju omogoļimo laģje in hitrejġe razumevanje. 

 

 

2. Downov sindrom 

 

Downov sindrom povzroļa dodatni kromosom v vsaki telesni celici. Posebnost je, da 21. 

kromosom ni dvojno, ampak trojno prisoten, zato je medicinski strokovni izraz za tako stanje 

tudi trisomija 21. To posebno stanje kromosomov upoļasnjuje tako telesni kot tudi duġevni 

razvoj. Osebe z Downovim sindromom kaģejo vrsto posebnosti, ki jih je posamezne mogoļe 

vļasih opaziti tudi pri drugih ljudeh, vendar so vse skupaj znaļilne za sindrom. Duġevne 

zmoģnosti otrok z Downovim sindromom so sicer ovirane, vendar so bile v preteklosti pogosto 

podcenjene. Trisomija 21 nastane nakljuļno in nihļe ni kriv za njen nastanek. Vzroki, ki 

povzroļijo sindrom, ġe do danes niso znani. Leta 1866 je dr. John Langdon Down prvi opisal 

takġno stanje prizadetosti, zato se ta sprememba kromosomov imenuje po njem. Na pribliģno 

800 do 1000 porodov se rodi otrok z Downovim sindromom. Ļeprav imajo otroci z Downovim 

sindromom tipiļne skupne znaļilnosti, so med njimi velike razlike. Opazimo jih tako pri 

njihovem znaļaju kot tudi pri telesnih in duġevnih sposobnostih, seveda pa ima vsak otrok tudi 

ļisto individualne lastnosti, ki jih je podedoval po svojih starġih. Vsekakor pa je za otroke z 

Downovim sindromom znaļilen specifiļen naļin vedenja in potrebujejo ustrezno spremljajoļo 

podporo (Juriġiĺ, 2015). 

 

2.1 Znaļilnosti oseb z Downovim sindromom 

 

Otroci z  Downovim sindromom imajo motnje v duġevnem razvoju. Znaļilne so obrazne 

poteze, hipotoniļno miġiļevje,  izjemno gibljivi  sklepi, obļutljiva koģa, redki lasje, velik jezik 

in na roki namesto dveh samo ena preļna brazda. Pri Downovem sindromu so pogosta srļna 

obolenja, dihalne, imunske, hormonalne in encimske motnje (Halder, 2009). 

 

Ostale telesne znaļilnosti 

ï sploġļena lobanja, 

ï kratek nos, prsti, 

ï hipotonija ï nizek miġiļni tonus, 

ï navpiļna oļesna guba ï daje znaļilni videz oļi, 

ï velik presledek med palcem in ostalimi prsti na nogi, 

ï ena preļna brazda na roki namesto dveh, 

ï ġirġi razmik med oļmi (hipertelorizem), 
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ï motnje v duġevnem razvoju (uļijo se drugaļe in bolj poļasi, kar pa ni  nujno na vseh 

podroļjih). 

 

 

3. Komunikacija skozi teorijo 

 

V teoriji obstaja kar nekaj vedenj o tem, kaj vse naj bi vplivalo na razvoj komunikacije. Torej 

na govor in jezik. Bioloġko pogojene nativistiļne teorije poudarjajo pomen bioloġkih 

dejavnikov pri razvoju in uļenju posameznika, ki v ospredje postavljajo ļlovekove bioloġke, 

prirojene in gensko pogojene dispozicije za razvoj jezika (Kogovġek, 2022).  

Nativistiļna perspektiva opisuje razvoj jezika kot prirojeni, instinktivni proces v otrokovem 

razvoju. Otrok med razvojem povezuje vrojena znanja z jezikom, ki ga ima moģnost sliġati v 

okolju in ki predstavlja njegov materni jezik. Po teoriji Chomskega se predpostavlja, da se otrok 

rodi z jezikovno zmoģnostjo in da napake in     primanjkljaji v govoru kaģejo na teģave v 

jezikovnem izraģanju (Chomsky, 1972). 

Nevrobioloġke teorije zagovarjajo trditev, da se zmoģnost oziroma kapaciteta uļenja jezika 

pripisuje strukturi moģganov posameznika. Trdijo, da obstajajo specializirana podroļja v moģganih, 

ki so odgovorna za razumevanje jezika, posluġanje, govorjenje in branje. Njihova spoznanja so 

potrdila delovanje med moģgani in razvojem jezika. Uļenje jezika pa je odvisno od visoke stopnje 

socialnih interakcij. Brez kakovostnih socialnih interakcij s starġi se dojenļkove  nevronske mreģe 

ne razvijejo dovolj uļinkovito, da bi omogoļile fluentno rabo jezika.  

Kulturno pogojene razvojne perspektive poudarjajo pomen kulturnega konteksta in socialnih 

interakcij na razvoj posameznika. Behavioristiļna teorija poudarja pomen vpliva    okolja, kulture 

ter osebnih izkuġenj posameznika pri uļenju jezika. Pojasnjujejo tudi otrokovo imitacijo 

govora in uļenje ekspresivnega jezikovnega izraģanja. Imitacija govora se pojavi kot odziv na 

draģljaj.  

Piaget v teoriji kognitivnega razvoja zagovarja staliġļe, da je intelektualni razvoj proces 

preoblikovanja in bogatenja misli kot rezultat posameznikove interakcije z okoljem, kjer je 

jezik del sploġne sposobnosti, ki sledi otrokovemu sploġnemu kognitivnemu razvoju. 

Posamezni doseģki na kognitivni stopnji razvoja predstavljajo pogoj za razvoj jezika. Jezik ni 

samostojni mehanizem, ampak sposobnost, ki odraģa posameznikov razvoj drugih procesov, 

kot so zaznavni, kognitivni in socialni procesi. Razvoj jezika poteka v enakih stopnjah kot 

sploġni kognitivni razvoj (Marjanoviļ Umek idr., 2004). 

 

 

4. Komunikacija z otrokom z Downovim sindromom 
 

4.1 Govor in jezik 
 

Veliko otrok z Downovim sindromom ima v predġolskem obdobju oviran jezikovni razvoj, 

kar lahko opazimo ģe v vrtcu. Otroke je potrebno spodbujati pri dejavnostih in igrah vlog, to je 

za vse otroke uļinkovita in prijetna spodbuda. Motivacijo lahko dopolnjujemo z igrami za 

izboljġanje motorike ust. Igre so uporabne ne le za otroke z Downovim sindromom, ampak tudi 

za druge otroke.  

Pogosto imajo otroci velike teģave z glasnim jezikovnim sporoļanjem, ker se ga ne razume. 

Otrok pa je lahko zelo razoļaran. Sporoļanje mu olajġajo kretnje ali slike. Razumevanje govora 

in govorne spretnosti otrok sta oļitno dve razliļni zadevi, zato praviloma otroci razumejo veliko 

veļ, kot glede na njihovo rabo jezika lahko priļakujemo. Ļe dajemo otroku kratka in jasna 
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navodila, bo ta zagotovo razumel. Tudi uļenje otroka, da obdrģi jezik v ustih, je veļinoma 

uspeġno (Halder, 2009). 

Motivacija za komunikacijo in uporaba jezika v socialne namene je pri otrocih z Downovim 

sindromom moļno podroļje. Radi uporabljajo veliko modnih besed kot npr. ful, kul ter duhovitih 

besednih zvez.  Nagnjeni pa so tudi k uporabi prostaġkih izrazov (Wilken, 2012). 

 

4.2 Besedno in nebesedno izraģanje 

 

Ġestoġolec, ki je opisan v tem ļlanku, govori razloļno, obļasno se mu zatika. Oblikuje 

preproste povedi, a je njegovo izraģanje razumljivo in smiselno. Pozna in uporablja vljudnostne 

izraze. Prav tako je njegovo razumevanje ustnih navodil dokaj jasno in razumljivo.  

 

4.3 Branje 

 

Njegovo branje je zatikajoļe. Preprosto prebrano vsebino delno razume in s pomoļjo obnovi.  

Veļ teģav ima pri bralnem razumevanju zahtevnejġih besedilih. Opravlja bralno znaļko. Rad si 

izposoja knjige, ki jih izbira v knjiģnici. Pogosto jih prelistava,  prebira, ogleduje slike. Na 

lastno ģeljo jih ne prebere v celoti. 

 

4.4 Pisanje 

 

Piġe pisane ļrke. Pisava je nekoliko okorna in pritiska na podlago. Pri prepisovanje in 

zapisovanju je samostojen, vendar dela napake in piġe poļasi. Napreduje pri usvajanju osnovnih 

pravopisnih pravil. Usvojil je osnovna pravopisna pravila, velika zaļetnica za lastna imena.  

 

4.5 Izraģanje in razumevanje 

 

Smiselno odgovori na vpraġanje, ļe vpraġanje razume. Njegovi odgovori so smiselni. 

Uporablja vljudnostne izraze in se jasno izraģa, kadar je prepriļan vase, sicer momlja. 

 

4.6 Sluh 

 

Kar velik odstotek otrok z Downovim sindromom je nagnjenih k prehladu. Sluhovodi se 

zamaġijo in nastanejo zaļasne sluġne teģave. Teģave z uġesi, ki trajajo tudi dalj ļasa, lahko 

povzroļijo poġkodbo srednjega uġesa, poleg tega pa slab sluh neugodno vpliva na razvoj govora 

in zmoģnost uļenja. Dodaten hrup ġe dodatno oslabi sluh ter vpliva na neprijetno poļutje. 

Opisan ġestoġolec je pogosto bolan, a teģav s sluhom nima.  

 

 

5. Uļni in rehabilitacijski pripomoļki ter prilagoditve z vidika komunikacije 

 

Uļenec pri pouku ne uporablja nobenih rehabilitacijskih pripomoļkov. Potrebuje pa 

individualni pristop in preverjanje razumevanja navodil. Za delo je pomembno mirno okolje, 

saj  ima teģave z vzdrģevanjem pozornosti in koncentracije. Med dejavnostmi potrebuje krajġe 

odmore. Nepozoren je pri skupinskemu podajanju vsebin oziroma navodil, zato je pogosto 

individualno usmerjen pri uļnem delu.  Pomembno je, da so vaje za pisanje v jutranjem ļasu, 

ker takrat laģje vzdrģuje pozornost. 
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V veliko pomoļ mu je vizualna podpora, to so pravila zapisa velike zaļetnice na vidnem 

mestu. Veliko mu pomenijo pozitivne potrditve. Rad sodeluje pri pogovoru, pravila upoġteva 

in se smiselno vkljuļuje v pogovor. Ima dobro znanje o vsebinah iz vsakdanjega ģivljenja. 

Razume kratka, enostavna navodila. Pri pouku bi ga uļitelji lahko ġe bolj spodbujali pri 

izraģanju njegovih misli. 

 

5.1 Cilji za napredovanje v prihodnosti 

 

ï Utrjevanje ļitljivosti zapisa s pisanimi ļrkami in osnov pravopisa. 

ï Oblikovanje krajġih sestavkov. 

ï Branje krajġih sestavkov in odgovarjanje na vpraġanja.  

ï Spodbujanje k rednemu (glasnemu) branju. 

ï Branje revij in knjig z enostavnejġo, a vseeno primerno vsebino. 

 

 

6. Prilagoditev teksta ali lahko branje 

 

V priloģeni PowerPoint projekciji je v lahko branje vkljuļena snov 6. razreda pri predmetu 

glasbena umetnost z naslovom pihala. V tem razredu se po uļnem naļrtu obravnavajo vse 

druģine glasbil. Sama snov za osnovno ġolo z niģjim izobrazbenim standardom je kar zahtevna, 

zato je potrebno snov prilagajati ter jo obravnavati in podajati zgolj kljuļne informacije, ki bodo 

uļencem iz NIS programa razumljive.  

 

Slika 1              Slika 2 

Uļna snov: Pihala                                                     Pihala 

  
 

V projekciji je na Sliki 1 teģje, daljġe besedilo, ki pa se s pritiski na modro obarvane naslove 

razļleni v preprosto, krajġe ter razumljivo branje, podkrepljeno s slikami. S pritiskom na modro 

obarvan naslov Pihala nas ponese na Sliko 2, kjer najdemo le najbolj osnovne podatke o pihalih. 

S klikom na gumb Besedilo se nato vrnemo nazaj na osnovno  prvo prosojnico ali Sliko 1. 
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Slika 3 

Vrste pihal 

  
 

Na Sliki 1 iz besedila razberemo, da se pihala delijo na veļ vrst. S pritiskom na Vrste pihal 

nam prosojnica ï Slika 3 prikaģe, da se pihala delijo na flavte, glasbila z enojnim in dvojnim 

jeziļkom. Z raziskovanjem nadaljujemo. Zanimajo nas Glasbila z enojnim jeziļkom, zato s 

klikom nadaljujemo ali pa se vrnem na prvo stran ï Besedilo. 

 

Slika 4          Slika 5 
 

Glasbila z enojnim jeziļkom      Klarinet 
 

 
 

Na prosojnici, Slika 4, takoj opazimo katera dva inġtrumenta imata enojni jeziļek, brez 

katerega ni mogoļe izvabljati zvoka iz inġtrumenta. Za spoznavanje vsakega pihala posebej z 

zgradbo in vsemi njegovimi znaļilnostmi pa so vidne na Sliki 5. Informacije zlahka doseģemo 

z le nekaj kliki. Na vsaki prosojnici  je besedilo tudi vizualno podprto s slikovnimi viri. 
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Slika 6 
 

Kako naļrtovati (hiper)povezavo? 
 

 
 

Slika 6 prikazuje, kako se naļrtovanja zgornjih projekcij lotiti. Izberemo besedilo oziroma 

naslov, ki ga ģelimo prikazati kot (hiper)povezavo. Pritisnemo Ctrl+K ali v meniju poiġļemo 

Vstavljanje in nato Povezave. V razdelku Povezava kliknemo Mesto v tem dokumentu. Na 

seznamu izberemo diapozitiv, do katerega ģelimo ustvariti povezavo. 

 

 

7. Zakljuļek 

 

Otroci s posebnimi potrebami imajo pogosto teģave na podroļju izobraģevanja, saj ne 

zmorejo usvojiti tako obseģnih informacij, ki jih uļni naļrt predpisuje. Snovi za njih je 

mnogokrat preveliko, ta pa je tudi teģavna za razumevanje. Pomembno je, da smo uļitelji 

pozorni pri podajanju novih vsebin in previdni pri obsegu le-te. 

V strokovnem ļlanku ni zgolj poglobljena komunikacija posameznega otroka, ki v globalni 

oceni funkcioniranja v individualiziranem naļrtu obsega le delļek celote. Ta del je dopolnjen s 

podatki, ki lahko konstruktivno pripomorejo k celoviti sliki komunikacijskih spretnosti za 

naļrtovanje pomoļi posamezniku.  

Uļenci z uļnimi teģavami uļinkoviteje usvajajo in urijo usvojeno znanje, ļe pri pridobivanju 

le-tega prehajamo s konkretnih, preprostih vsebin k obġirnejġim, od znanih tem k neznanim. 

Ġola lahko vsem uļencem, veļinske osnovne ġole kot ġol s prilagojenim programom, s 

sodobnimi oblikami in pristopi pouļevanja pribliģa uļne vsebine na privlaļnejġi in laģji naļin. 

Raļunalniġki program PowerPoint predstavlja odliļno orodje za izdelavo predstavitev. Z njim 

lahko ustvarjamo preprostejġe predstavitve, z nekaj veļ truda pa lahko pripravimo tudi  

uļinkovitejġe diaprojekcije.  
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Povzetek 

V prispevku so predstavljeni razliļni naļini in oblike razvijanja socialnih veġļin pri dijakih s posebnimi 

potrebami, ki se ġolajo v Zavodu za gluhe in nagluġne v Ljubljani. V teoretiļnem delu je predstavljena  

srednja ġola omenjene ustanove ter znaļilnosti dijakov s posebnimi potrebami. Opredelitvi socialnih 

veġļin sledi nabor in predstavitev konkretnih oblik dela z dijaki, katerih namen je razvijanje in krepitev 

socialnih veġļin. Prispevek delno temelji tudi na kvalitativnem raziskovanju in uporabi metode 

opazovanja. Namen raziskovanja je bil, dobiti vpogled v smiselnost skrbno naļrtovanega dela z dijaki 

na podroļju socialno-emocionalnega razvoja v naġi ustanovi. Cilj izvedenih dejavnosti je bil razvijanje 

novih ter krepitev obstojeļih socialnih veġļin pri dijakih. Predvsem dijaki z avtistiļnimi motnjami, so v 

primerjavi z drugimi dijaki namreļ ġibkeje opremljeni z veġļinami na podroļju socialne komunikacije 

in socialne interakcije. Ugotovljeno je bilo, da so projekt spodbujanja prijateljstva, spoznavni tabor, 

dejavnosti v okviru razrednih ur, ure predmetov odprtega kurikula in ure dodatne strokovne pomoļi 

pomembno pripomogli k temu, da dijaki bolje prepoznavajo, izraģajo in obvladujejo lastno poļutje. 

Nadalje pa se bolje znajdejo pri vsakodnevnih izzivih  vkljuļevanja v socialno okolje, reġevanju lastnih 

teģav in konfliktnih situacijah. Kljuļen doprinos je priloģnost, da socialni pedagogi s svojimi 

kompetencami predstavljajo pomemben ļlen podpore dijakom na podroļju socialno-emocionalnega 

razvoja. Nenazadnje predstavljene dejavnosti spodbujajo razliļne pedagoġke delavce k razmisleku o 

pomembnosti vseģivljenjskega uļenja socialnih veġļin. 

Kljuļne besede: dijaki, pomoļ, posebne potrebe, socialne veġļine, ġola. 

Abstract 

The article presents various ways and forms of social skills development for students with special needs 

in Zavod za gluhe in nagluġne Ljubljana. In the theoretical part, the high school of mentioned institution 

and the characteristics of the students are presented. The definition of social skills is followed by a set 

and presentation of practical forms of work with students, the purpose of which is to develop and 

strengthen social skills. The article is also partly based on qualitative research and use of observative 

method.  The purpose of research was to get an insight into the relevance of carefully planned work with 

students in the field of social-emotional development in our institution. The aim of the carried-out 

activities was to develop new and strengthen existing social skills in students. In particular, students 

with autism spectrum disorder are less well equipped with social communication and social interaction 

skills than other students. The friendship project, the cognitive camp, the classroom activities, the open 

curriculum lessons and the extra-curricular support were found to have contributed significantly to 

studentsô better identification, expression and management of their own well-being. Further they are 

also better able to cope with the everyday challenges of social integration, solving their own problems 

and dealing with conflict situations. A key contribution is the opportunity for social educators to use 

their competences as an important link in supporting studentsô social-emotional development. Finally, 

the activities presented encourage different educational professionals to reflect on the importance of 

lifelong learning of social skills. 

Keywords: help, school, social skills, special needs, students. 
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1. Uvod 

Zavod za gluhe in nagluġne v Ljubljani je vzgojno-izobraģevalna ustanova, v kateri se 

izvajajo programi za dijake na ġtirih razliļnih nivojih poklicnega izobraģevanja: niģje poklicno 

izobraģevanje, srednje poklicno izobraģevanje, srednje strokovno izobraģevanje in poklicno-

tehniļno izobraģevanje. Dijaki lahko izbirajo med kar 19 razliļnimi programi. V srednjo ġolo 

in dom so vkljuļeni dijaki, ki so na podlagi odloļbe o usmeritvi Zavoda Republike Slovenije 

za ġolstvo, usmerjeni kot otroci z govorno jezikovnimi motnjami, otroci z avtistiļnimi motnjami 

in gluhi ali nagluġni otroci. Poleg omenjenih motenj, so pri mnogih dijakih prepoznane 

pridruģene teģave na podroļju prilagoditvenih spretnosti, izvrġilnih funkcij, vzpostavljanja 

socialnih stikov, duġevnega zdravja ter vedenja in ļustvovanja.  

 

 

2. Dijaki in njihove znaļilnosti  

2.1 Otroci z avtistiļnimi motnjami 

èAvtistiļne motnje so skupina razvojnih motenj, ki trajajo vse ģivljenje in vplivajo na to, 

kako osebe z avtizmom komunicirajo z drugimi ter kakġen odnos imajo do drugih ljudi in 

sveta.ç (Juriġiĺ, 2016, str. 20) 

S. Rogiļ Oģek, A. Werdonig, K. Stres Kauļiļ, A. Turk Haskiĺ in J. Maļek (2015, str. 36) 

menijo, da èotroci z avtistiļnimi motnjami izkazujejo primanjkljaje, ovire oz. motnje na 

podroļjih: 

- socialne komunikacije in socialne interakcije, ki se kaģejo kot teģave v verbalni in 
neverbalni komunikaciji, socialno ļustvenih izmenjavah, pri vzpostavljanju socialnih 

odnosov, njihovemu razumevanju in vzdrģevanju; 

- vedenja, interesov in aktivnosti, ki se kaģejo kot ponavljajoļa in stereotipna gibanja, v 
uporabi predmetov na neobiļajen in vedno enak naļin, stereotipen in ponavljajoļ govor, 

rigidnost v miġljenju in vedenje, nagnjenost k rutinam in ritualom, preokupiranost z 

interesnim podroļjem, ki je lahko neobiļajno, ter kot neobiļajni odzivi na senzorne 

draģljajeç.  

 

2.2 Otroci z govorno jezikovnimi motnjami 

Skamliļ, N., Dular Kolar, U., Koroġec, B., Ocepek, N. in Kovaļ, B. (2015, str. 15) otroke z 

govorno-jezikovnimi motnjami opredelijo, kot: èskupino otrok, ki imajo zmanjġano zmoģnost 

usvajanja, razumevanja, izraģanja in/ali smiselne uporabe govora, jezika in komunikacije. 

Odstopanja na teh podroļjih pomembno vplivajo na otrokovo vsakodnevno sporazumevanje in 

uļenje. V ġolskem obdobju se motnje odraģajo tudi pri usvajanju in izkazovanju ġolskih znanj 

in veġļin, medosebnih odnosih, vedenju in ļustvovanju.ç 

 

2.3 Gluhi in nagluġni otroci  

èNagluġni otrok ima povpreļno izgubo sluha na govornem podroļju na frekvencah 500, 

1000, 2000 in 4000 Hz manj kot 110 dB, gluhi otrok pa veļ kot 110 dB. Izguba sluha vpliva na 

razliļna podroļja otrokovega ģivljenja ï na sporazumevanje, socializacijo, izobraģevanje. V 

populaciji nagluġnih in gluhih otrok se lahko pojavljajo velike individualne razlike. Na 

govorno-jezikovne in komunikacijske veġļine pomembno vplivajo vrsta in stopnja izgube 
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sluha, ļas nastanka, ustrezna in zgodnja habilitacija ali rehabilitacija, kognitivne, osebnostne in 

druge lastnosti.ç (Battelino, S., Brecelj, I., Mozetiļ Hussu, A., Ropret, D., Ģeljan, I. in Levec, 

A., 2015, str. 11) 

 

 

3. Socialne veġļine in obdobje mladostniġtva 

Uļenje socialnih veġļin v obdobju mladostniġtva omogoļa razvoj socialnih spretnosti ter 

osebnostni razvoj. Vse to predstavlja pomembno podlago za zadovoljno ģivljenje posameznika 

v druģbi, uspeġnejġe premagovanje teģkih medosebnih situacij in vsakodnevnih teģav (tako v 

ġoli kot doma).  

U. Rozman (2006) meni, da se socialne veġļine dogajajo na treh ravneh: 

- èNa osebnem nivoju (te posameznik potrebuje za graditev samopodobe, reġevanje 
lastnih teģav in izraģanje svojih zamisli), 

- na nivoju odnosov (pogajanje in sodelovanje, sklepanje kompromisov, gradnja in 

vzdrģevanje lastnih socialnih mreģ) in 

- na nivoju ġirġe druģbe ali makro sistema (obļutljivost za druge, prispevanje k dobrobiti 
drģave)ç (str. 29).   

 

èDejavnost socialne veġļine je sestavljena iz naslednjih vsebinskih sklopov: 

ï ļustveno opismenjevanje, 

ï uļenje skrbi zase, 

ï uļenje veġļin v ġolskem in oģjem okolju, 

ï uļenje vsakodnevnih veġļin, 

ï uļenje socialne interakcije, 

ï uļenje veġļin socialno sprejemljivega vedenja in odpravljanje moteļega vedenja ter 

ï spolna vzgoja.ç (Burja idr., 2014, str. 36) 
 

Uļenje socialnih veġļin je vseģivljenjsko, zato je pomembno, da se v posameznem 

razvojnem obdobju izbere in uri ustrezne veġļine. èMladostniġtvo je obdobje, ko posameznik 

razvija ļustveno neodvisnost od odraslih, hkrati pa oblikuje in razvija nove ter stabilne odnose 

z vrstniki. Oblikovati mora prijateljstva, razviti socialne spretnosti, sodelovalno vedenje in 

stabilne vrstniġke odnoseç (Marjanoviļ Umek in Zupanļiļ, 2004, str.  521-522). 

 

 

4. Naļini in oblike razvijanja socialnih veġļin skozi ġolsko leto 

4.1 Razredne ure  

Razredna ura, ki je na urniku enkrat na teden, predstavlja odliļno priloģnost razredniku za 

povezovanje s ġolsko svetovalno sluģbo. Razrednik in svetovalni delavec lahko ob intenzivnem 

sodelovanju skupaj naļrtujeta, izvajata dejavnosti in s tem naslavljata razliļne teme med dijaki 

v oddelku. Z uļenjem socialnih veġļin v razredu, lahko vplivamo na odnose med dijaki. Dijaki 

dobijo priloģnost za sodelovanje, vzpostavljanje in vzdrģevanje dobrih vrstniġkih odnosov. Ob 

vztrajnem delu z dijaki in ponujanjem prostora za dialog, lahko priļakujemo tudi pozitivne 

uļinke, kot so zmanjġanje neģelenega vedenja, boljġi uļni doseģki ter prijetno razredno klimo.  
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V luļi obļasnega obraļunavanja med dijaki srednje ġole, je bila ena izmed tem razredne ure 

vrstniġko nasilje. Dijaki so obnovili znanje o vrstah vrstniġkega nasilja in skozi analizo primerov 

iskali reġitve, na kakġen naļin se lahko kot priļe odzovejo na zaznano nasilje. Uvod v delavnico 

je predstavljal pogovor o tem, da morebitno zasmehovanje, poniģevanje in slabġe obravnavanje 

oseb zaradi tega, ker pripadajo doloļeni druģbeni skupini ni dovoljeno. Prav tako je 

nesprejemljivo nasilno obnaġanje do nekoga, ki ponavlja letnik, prihaja iz kmeļke druģine, nima 

najnovejġega telefona, je priseljenec ali pa je mogoļe gibalno oviran. V osrednjem delu so se 

dijaki po ponovitvi in razlagi definicije nasilja, s praktiļno vajo dijaki spomnili vrst nasilja 

(psihiļno, fiziļno, spolno, ekonomsko, spletno). Pod vrste nasilja, ki so bile zapisane na magnetni 

tabli, so morali razporediti konkretne situacije, ki so bile zapisane na samolepljivih listkih. 

Kljuļno je bilo tudi razlikovanje med nasilnimi in ne nasilnimi dejanji (npr. svojega telefona ne 

ģeliġ deliti z doloļeno osebo, z mnenjem soġolca se ne strinjaġ). Ob zakljuļku razredne ure smo 

v skupnem krogu pripisali pomen vlogi opazovalcev ne glede na to, kje se nasilje zgodi. V ġoli 

so namreļ priļe tiste, ki lahko poiġļejo pomoļ odrasle osebe, ki bo skuġala narediti vse, da nasilje 

prepreļi. Razrednik in svetovalni delavec sta dijake spodbudila k temu, da o nasilju ne molļijo in 

spregovorijo takoj, ko ga opazijo ali doģivijo.  

Interaktivna delavnica na temo vrstniġkega nasilja je bila za dijake s posebnimi potrebami 

izredno dobrodoġla. Dijaki so bili sodelovalni in podelili nekaj lastnih izkuġenj. Nekateri so 

potrebovali veļ podpore pri razlagi doloļenih pojmov, sicer pa je bila izvedba ģe prilagojena 

njihovim specifikam. Zaradi teģav na podroļju razumevanja konteksta, so dijaki nekaj situacij 

tudi odigrali in se vanje vģiveli. Z igro vlog je bilo razumevanje oseb, njihovih ļustev in dejanj 

bistveno laģje. Delavnica je neposredno nagovorila dijake glede ustreznega ravnanja v oz. ob 

zaznavi nasilnega dejanja in s tem okrepila socialne veġļine, ki so kljuļne za ġolsko in oģje 

okolje. Ne nazadnje so se dijaki urili tudi v socialno sprejemljivem vedenju (prositi za pomoļ, 

povezovalna komunikacija, upoġtevanje meja in prostora drugih, é).  

 

4.2 Projekt spodbujajmo prijateljstvo 

Namen sodelovanja v projektu je spodbujati dijake k pozitivnemu razmiġljanju o prijateljstvu 

in razvijanju dobrih odnosov z vrstniki. Udeleģenci projekta so bili dijaki dveh oddelkov 1. 

letnika prilagojenega izobraģevalnega programa na nivoju niģjega poklicnega izobraģevanja 

(smer pomoļnik v biotehniki in oskrbi) ter dijaki 1. letnika prilagojenega izobraģevalnega 

programa na nivoju srednjega poklicnega izobraģevanja (smer slaġļiļar). Skupaj je sodelovalo 

14 dijakov, starih med 16 in 22 let. Prva dejavnost projekta, je dijake srednjega poklicnega 

izobraģevanja  spodbudila k razmisleku o tem, kdo vse so naġi prijatelji, kaj in koliko nam 

pomenijo, ļesa si ģelimo pri prijateljih, kaj od njih priļakujemo ter katera so prijateljska dejanja. 

Izdelali so plakat (slika 1), ki so ga umetniġko popestrili z izrezki iz ļasopisov in revij.  

 
Slika 1 

Plakat èPravi prijateljç.  
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Na podlagi razmisleka o tem, kaj dela pravi prijatelj, smo spodbudili druga dva oddelka 

niģjega poklicnega izobraģevanja k izdelovanju prijateljskih kuponov. To je bila osrednja tema 

druge dejavnosti projekta. Prijateljski kuponi so bili tudi del drugega plakata (slika 2), ki je bil 

izobeġen na oglasni deski srednje ġole. Mimoidoļi dijaki so tako lahko iz nabora kuponov 

izbrali nakljuļnega in ga podarili svojemu prijatelju. Kuponi so bili opremljeni z besedilom in 

simboli prijateljskih dejanj (na primer sprehod, pijaļa, knjiga, igra, ples, pomoļ, uļenje, zabava, 

nakupovanje, kino, sladoled, park, ġport é). Prejemnik kupona, je le-tega lahko vnovļil pri 

tistemu, ki mu ga je podaril, na naļin, da sta prijateljsko dejanje uresniļila (obisk kina).  

 

Slika 2 

Plakat s kuponi prijateljstva.   

  

 

Dijaki so se pozitivno odzvali na pobudo k sodelovanju v projektu. S svojim idejami in 

razmiġljanjem so doprinesli k pozitivni klimi. Dijaki so videli smisel v spodbujanju prijateljstva 

med vrstniki in bili ponosni, ker so lahko bili del projekta. V prihodnje bi lahko dejavnosti 

razġirili na celoten zavod (osnovna ġola, vrtec) ter ġirġo lokalno skupnost. Kljub veļ spodbudam 

in podpore, so dijaki pridobili nove izkuġnje, okrepili svojo socialno mreģo in samopodobo.   

 

4.3 Predmeti odprtega kurikula 

Predmeti ļustvenega opismenjevanja, komunikacije, slovenskega znakovnega jezika. 

priprave na ģivljenje in socialno komunikacijskih veġļin so del odprtega kurikula. Ti predmeti 

dijake spremljajo vsa leta izobraģevanja pri nas. Odprti kurikul namreļ omogoļa veļjo 

prilagodljivost in individualizacijo izobraģevalnega naļrta ter upoġtevanje interesa dijakov. 

Vsebine predmetov prispevajo k boljġi usposobljenosti in opremljenosti dijakov s posebnimi 

potrebami za vsakodnevno ģivljenje. Nadalje se uļijo skrbi zase, uļenja in socialnih veġļin.  

Dijaki pridobijo pomembna znanja in kompetence, da se laģje znajdejo v vsakodnevnih 

izzivih, se laģje vkljuļijo v druģbeno sredino in uspeġneje reġujejo problemske situacije. 

Mladostniki oblikujejo strategije za premagovanje ovir in se uļijo ustreznega razporejanja ļasa. 

Dijaki se uļijo prepoznavanja, izraģanja in obvladovanja ļustev. Razvijajo sposobnosti 

zaznavanja ļustvenih stanj pri drugih in sposobnost vģivljanja v druge. Z igro vlog se uļijo 

ustreznih reakcij v nepriļakovanih situacijah, nadalje urijo svoje izvrġilne funkcije in krepijo 

odpornost ob frustracijah. Uļijo se zadovoljevanja osnovnih potreb, navezovanja stikov z 

razliļnimi osebami ter postavljanja realnih ciljev. Uļijo se spoġtljive komunikacije in veġļin, 

ki so pomembne tudi pri prehodu na trg dela. 

Predmeti ponujajo tudi prostor za povezovanje z lokalnim okoljem in vodenjem dijakov na 

razliļne dogodke. V okviru predmeta priprave na ģivljenje so dijaki obiskali banko, 

medgeneracijski center in festival duġevnega zdravja. V okviru predmeta sodelujejo na razliļnih 
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nateļajih (Teden moģganov) in akcijah (Dijaki za otroke ï Rdeļi Kriģ Slovenije, Dan za 

spremembe ï Slovenska filantropija). Vsebine predmetov dijakom ponujajo edinstvene 

priloģnosti za krepitev socialnih veġļin na vseh treh nivojih. Aktivno povezovanje z lokalnim 

okoljem pa pri dijakih okrepi stopnjo druģbene odgovornosti.  

V okviru obiska Festivala duġevnega zdravja so se dijaki udeleģili interaktivne delavnice 

Dobro poļutje, duġevno zdravje in internet. Obisk festivala je od dijakov zahteval pregled 

spletne strani dogodka, prijavo na izbrano delavnico preko spletnega obrazca, uporabo 

mestnega prometa in ustrezno orientacijo v mestu, registracijo ob prihodu na prizoriġļe, 

orientacijo v novem prostoru (branje zemljevida prizoriġļa, usmeritvenih tabel) ter interaktivno 

sodelovanje na delavnici preko QR kode. Udeleģba na festivalu je dijakom ponudila tudi 

priloģnost za aktivno preģivljanje prostega ļasa, pridobivanje novih znanj iz podroļja 

duġevnega zdravja in druģenje s sovrstniki. Veļina dijakov je bila z obiskom zadovoljna, kar je 

prispevalo k dvigu njihove samopodobe in krepitvi obļutka odgovornosti.  

 

4.4 Dodatna strokovna pomoļ 

Kljub temu, da so srednjeġolski programi prilagojeni, nekaterim dijakom po odloļbi o 

usmeritvi pripada tudi dodatna strokovna pomoļ (DSP). Obiļajno imajo eno uro, redkeje pa 

dve uri DSP na teden. Specifika DSP na srednji ġoli je ta, da se izvaja izkljuļno kot pomoļ za 

premagovanje primanjkljajev, ovir oziroma motenj. Ure dodatne strokovne pomoļi se izvaja 

izven pouka (pred oz. po pouku ali popoldan, ļe dijak biva v domu). Ura DSP traja 45 minut, 

izvaja pa jo socialni pedagog ali pedagog ali inkluzivni pedagog.  

Prednost ure DSP je ta, da se izvaja individualno in omogoļa intenzivnejġe delo oziroma 

vzpostavljanje odnosa med uļiteljem in dijakom. Glede na opisano populacijo dijakov, so v 

okviru te pomoļi najveļkrat naslovljena podroļja uļenja skrbi zase, vsakodnevnih veġļin in 

ļustvenega opismenjevanja.  

Za dijakinjo (2. letnika) z avtistiļnimi motnjami in primanjkljaji na posameznih podroļjih 

uļenja, je bil v okviru DSP oblikovan povsem individualen pripomoļek (slika 3).  Dijakinja je 

namreļ v doloļenem obdobju (zaradi nepredvidljivih socialnih izkuġenj) doģivljala moļno 

anksioznost, ki jo je ovirala pri vsakodnevnem funkcioniranju, predvsem pa oteģevala 

obiskovanje pouka. Pri dijakinji je bilo moļ opaziti zamujanje, neopraviļeno izostajanje ali 

odhajanje od pouka brez zmoģnosti vrnitve. Na emocionalnem podroļju pa negotovost in 

plaġnost. Namen oblikovanega pripomoļka je bil pomagati dijakinji pri prepoznavanju skrbi 

(kdaj, ob kom, kje, kako jih ļuti) in izbiri ustrezne strategije, ki ji lahko v dani situaciji pomaga 

do boljġega poļutja.  

Preko igre vlog je dijakinja z uļiteljico DSP preigravala razliļne neprijetne, negotove oz. 

nepriļakovane situacije (ki se lahko zgodijo v ġoli ali doma). Ob tem si je pomagala z 

nedokonļanimi stavki oziroma vpraġanji, ki so ji pomagali razumeti posamezno situacijo. 

Nadalje pa je skuġala ob koncu igre preizkusiti eno ali dve strategiji za boljġe poļutje (razliļne 

oblike samopomoļi). Na podlagi izkuġenj je dijakinja oblikovala nabor preizkuġenih strategij, 

ki so ji ustrezale in ji pomagale preseļi trenutke anksioznosti oziroma strahu. Dijakinja je tako 

v neprijetnih situacijah, ko je bila sama in ob sebi ni imela odraslega strokovnega delavca,  

uporabila omenjeni pripomoļek kot vodilo do boljġega poļutja. Glede na situacijo je izbrala 

tudi najbolj primerno strategijo (npr. dihalna tehnika - 5 prstov na dlani, miselna tehnika 

zaustavljanja misli ali razumnega razmiġljanja, meditacija, telesna vadba ï sprehod, branje, 

tehnika petih ļutov ï izbrana pesem na telefonu/bombon/eteriļno olje mete).  
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Pripomoļek je dijakinjo okrepil na podroļju prepoznavanja in obvladovanja lastnega 

poļutja. Ne nazadnje pa dekle pomembno opolnomoļil na podroļju ustrezne skrbi zase.  

 
Slika 3 

Individualni pripomoļek ï sledilnik mojih skrbi.  

 
 

4.5 Spoznavni tabor dijakov novincev  

Vsako ġolsko leto za dijake novince svetovalna sluģba organizira tridnevni spoznavni tabor. 

Poleg dijakov, se tabora udeleģijo tudi njihovi razredniki, spremljevalci, tolmaļi slovenskega 

znakovnega jezika in svetovalni delavci. Tabor se izvaja v izbranem Centru ġolskih in obġolskih 

dejavnosti (CĠOD) in je izkustveno oz. doģivljajsko naravnan. Vse dejavnosti so v prvi vrsti 

namenjene spoznavanju, sodelovanju, izmenjavi in povezovanju. Dejavnosti dijake spodbujajo 

k temu, da izrazijo svoja mnenja, ģelje, priļakovanja, ļustva, hkrati pa dijakom omogoļajo 

zadovoljevanje potrebe po druģenju in aktivnemu preģivljanju prostega ļasa. Poleg 

medsebojnega spoznavanja so cilji spoznavnega tabora tudi uļenje zunaj ġolskega okolja, 

spodbujanje kvalitetne komunikacije, oblikovanje pozitivne samopodobe, spoznavanje samega 

sebe in krepitev socialnih veġļin.  

Namen tabora je, da gredo dijaki iz svoje cone udobja in se v naravi ob udeleģbi razliļnih 

delavnic poveģejo v razred kot celoto, hkrati pa bolje spoznajo same sebe. Preko socialno-

interaktivnih dejavnosti (igre spoznavanja, poģivitvene igre, igre zaupanja, igre za gradnjo 

skupnosti in igre sprostitve) poteka socialno uļenje v skupini, v kateri udeleģenci spoznavajo 

same sebe, svoje potrebe in ļustva. Omenjene igre tudi vzgajajo ï uļijo, spodbujajo in razvijajo 

socialne odnose.  

Tabor dijakom omogoļa medsebojni stik in navezovanje novih ter stabilnih odnosov. Ne 

nazadnje spodbuja medsebojno pomoļ, solidarnost in spoġtovanje razliļnosti. Tabor ne 

predstavlja zgolj prostora za druģenje in neformalno uļenje, temveļ pomembno prispeva tudi 

k oblikovanju nadaljnje varne in sproġļene oddelļne klime.  
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5. Zakljuļek  

Uļenje socialnih veġļin je vseģivljenjsko. Ġola je le en izmed prostorov, ki omogoļa razvoj 

socialno uspeġnih mladostnikov. V mirnem in znanem okolju dijaki spoznavajo same sebe in 

razvijajo strategije za uspeġno vkljuļevanje v druģbo.  

Bistvena prednost predstavljenih oblik dela z dijaki je prilagodljivost potrebam slehernega 

posameznika (npr.  jasna enoznaļna navodila, slikovno gradivo, struktura in predvidljivost).      

Nenazadnje lahko pri delu z dijaki izhajamo iz njihovih moļnih podroļji oz. interesov, kar 

bistveno prispeva k boljġemu sodelovanju in dvigu nivoja motivacije.  

Ob uvedbi uļenja socialnih veġļin ne smemo pozabiti podpore, spodbujanja in vodenja 

dijakov, nadalje pa poskuġajmo zagotoviti dovolj priloģnosti za utrjevanje in uporabo 

nauļenega.  
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Povzetek 

V ģivljenju se pogosto sooļamo s situacijami, ko obļutimo tesnobo, strah ali stres. Ġola in uļna 

uspeġnost imata v naġi druģbi zelo velik pomen. Otroci se pogosto sooļajo s pritiski, ki jih doģivljajo 

zaradi svoje ģelje ali ģelje drugih po ļim boljġem uļnem uspehu. Posebej otroci s primanjkljaji na 

posameznih podroļjih, se tudi zaradi svojih primanjkljajev pogosto sooļajo s strahom pred ocenjevanji, 

javnim nastopanjem, strahom pred posameznimi predmeti, uļitelji in pogosto doģivljajo stres, ki vpliva 

na njihovo ļustveno in telesno stanje. Pogosta izpostavljenost stresnim situacijam lahko vodi tudi do 

dejavnikov tveganja, ki lahko ogroģajo otrokovo telesno in duġevno zdravje. Eden izmed naļinov, da 

zmanjġamo strah, tesnobnost in prepreļimo stres, je uporaba nekaterih tehnik Nevrolingvistiļnega 

programiranja (NLP). S pomoļjo NLP tehnik se lahko odpravi strah, tremo, poveļa se uļna motivacija, 

izboljġajo se komunikacijske sposobnosti é NLP tehnike so koristne v ġoli pri prilagajanju uļnih 

strategij glede na zaznavni tip uļenca, pri postavljanju ciljev, kar poslediļno poveļa motivacijo za 

uļenje, pri spremembi vedenja in reġevanju teģav s pomoļjo preoblikovanja miselnih vzorcev idr. 

Kljuļne besede: strah, stres, tehnike Nevrolingvistiļnega programiranja, tesnoba, uļenci s primanjkljaji 

na posameznih podroļjih 

Abstract 

In life, we often face situations where we feel anxiety, fear, or stress. School and academic performance 

are very important in our society. Children often face pressures that they experience due to their own 

desire or the desire of others for their academic success. Especially children with special needs in 

individual areas, due to their deficits, often face a fear of assessments, public speaking, fear of individual 

subjects, teachers, etc. And they often experience stress that affects their emotional and physical state. 

Frequent exposure to stressful situations can also lead to risk factors that can threaten a child's physical 

and mental health. One of the ways to reduce fear, anxiety and prevent stress is using some Neuro-

Linguistic Programming (NLP) techniques, with the help of which you can eliminate fear, nervousness, 

increase learning motivation, improve communication skills é NLP techniques can be used in school 

in adapting learning strategies, according to the perceptual type of the student, in setting goals, which in 

turn increases the motivation to learn, in changing behaviour and solving problems with the help of 

transforming thought patterns. 

Keywords: Anxiety, fear, Neurolinguistic programming techniques, stress, students with special needs. 
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1. Uvod 

V ġoli se vsak otrok sooļi s situacijami, ki mu povzroļajo stres, vzbujajo strah ali v njemu 

prebujajo obļutek tesnobnosti. Stres je sestavni del naġega ģivljenja in ni ne dober ne slab. 

Pomembno je kako se na te situacije odzovemo in jih obvladamo. Na stresne situacije se zelo 

razliļno odzivamo, za vsakega posameznika stres pomeni popolnoma druga zanj znaļilna 

situacija. Nekaterim bo lahko nek dogodek predstavljal hud stres, medtem ko bo za drugega 

enak dogodek nekaj povsem normalnega. Kako bo nek dogodek vplival na nas je v veliki meri 

odvisno od naġe sposobnosti reġevanja problemov, kakġne zahteve imamo sami do sebe ali 

kakġne zahteve ima okolica do nas. Otroci in mladostniki s primanjkljaji na posameznih 

podroļjih v ġoli pogosto doģivljajo stres, strah in tesnobnost pred ocenjevanji znanja, govornimi 

nastopi, idr. Kljub dodatni strokovni pomoļi in prilagoditvam uļnega procesa, ki so je deleģni 

v ġoli se sooļajo s posebnimi izzivi in teģavami v uļnem procesu. Strah, stres in tesnoba v ġoli 

lahko prepreļujejo, da so otroci v ġoli uspeġni ter so lahko eden izmed vzrokov, da otroci ne 

morejo izkazati ustreznega znanja. So tudi eden izmed glavnih vzrokov, da se otroci in 

mladostniki izogibajo obiskovanju ġole, posebej v ļasu ocenjevanj znanja in zakljuļkov 

ocenjevalnih obdobij. Izpostavljenost stresu v daljġem ļasovnem obdobju lahko vodi tudi do 

bolezenskih stanj, kot so depresija, anksiozna motnja, idr. Z uļenjem razliļnih veġļin skuġamo 

otroke nauļiti razliļnih tehnik, ki jim bodo ļim bolj v podporo pri sooļanju s tremo in strahom 

ter s tem zmanjġati obļutenje tesnobnosti. Eden od moģnih naļinov je tudi uporaba tehnik 

Nevrolingvistiļnega programiranja.  

 

1.1  Kaj je stres? 

 

èStres je spremenjena stopnja psiholoġke ali fizioloġke vzdraģenosti organizma kot odziva 

na nevarnost, spremembo, nalogo, ki presega sposobnosti, neprijetne ali neģelene okoliġļine, 

nestimulativno okolje ali delo idr. 

Stres je lahko zelo intenziven in obiļajno kratkotrajen ali pa manj intenziven, celo tak, da ga 

zavestno niti ne prepoznamoç (Irġiļ, 2021, str. 19). 

Stres lahko zaznamo po odzivu telesa na pozitivne ali negativne stresne situacije ali 

draģljaje iz okolja. Zaznamo ga, kot pospeġen utrip srca, plitvo in pospeġeno dihanje, potne 

roke, drhtenje telesa ali glasu, nenavaden obļutek v trebuhu, tesnobnost, napetosti v miġicah, 

idr. Poleg telesnih sprememb se aktivirajo tudi moģgani, ki v takih primerih delujejo hitreje. 

Poznamo fizioloġki, psiholoġki ali vedenjski odgovor posameznika, ki se poskuġa prilagoditi 

in privaditi notranjim in zunanjim draģljajem. Najbolj pogosti zunanji stresorji so; nevarnost 

(zavedna ali nezavedna oz. domiġljijska), sprememba (ġole, okolja, razreda, uļne skupine é), 

naloge, ki so glede na sposobnosti preteģke, medosebni konflikti, previsoka priļakovanja, 

nesoglasja z uļitelji é). Notranji stresorji, so odziv posameznika na doloļeno situacijo, ki je 

v dani situaciji neustrezen (motnje vedenja, nagnjenost k negativnemu razmiġljanju, izkrivljanje 

resniļnosti, pretirana zaskrbljenost, pogosti obļutki krivde, perfekcionizem é). 

Stres je lahko kratkotrajen, ko posledice stresa na nas hitro izginejo ali dolgotrajen stres, ki 

lahko postane kroniļen. Dolgotrajen stres je lahko bolj ali manj intenziven. Dolgotrajni stres 

lahko privede do posledic kot so: izgorelost, izļrpanost, depresija, psihosomatske bolezni é 

Kako bo otrok obvladal stresne situacije, je odvisno, od zrelosti posameznika, starosti in 

izkuġenj, ki jih ima. Na nekatere dejavnike, ki jih povzroļa stres imamo vpliv in jih lahko 

spremenimo ter se jim izognemo, medtem ko na druge dejavnike nimamo vpliva. 
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Pogoste teģave, ki nastanejo pri spoprijemanju s stresom so: agresivnost, vzkipljivost, 

razdraģljivost, regresivno vedenje (puljenje las, sesanje prsta é), slaba samopodoba, uļne 

teģave (zmanjġana koncentracija pozabljivost, neracionalnost, slabo presojanje, matematiļne 

napake, teģave pri razmiġljanju, okrnjena domiġljija) ter telesni znaki za katere ne moremo najti 

jasnega vzroka (boleļine v trebuhu, vroļina, glavobol, vrtoglavica, driska), (Dernovġek idr., 

2006). 

 

Slika 1 

Simptomi stresa 

 

(Vir; Dernovġek, Gorenc in Jeriļek, 2006, str.10) 

Slika1 prikazuje simptome stresa in njihovo medsebojno prepletanje ter vpliv simptomov 

drug na drugega. 
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Slika 2 

Odzivanje na hud stres 

 
(Vir; Dernovġek. Gorenc in Jeriļek, 2006, str.12) 

Slika 2 prikazuje odziv na hud stres. Pri veļini se stres oziroma odziv na stres pomiri v treh 

tednih, pri nekaterih traja dlje, ļe stres traja dlje ļasa je veļja verjetnost, da se razvijejo 

bolezenska stanja. 

 

1.2  Kaj je strah? 

 

Doģivljanje strahu je povezano z obļutki nemoļi, nesposobnosti se spoprijemati z doloļeno 

situacijo, nesamozavestnostjo, obļutkom ogroģenosti. Primer, ko se ti pribliģa velik pes, ki 

moļno laja nate in kaģe zobe ima nasrġeno dlako, te preplavi strah. Kaj hitro si predstavljaġ, 

kako te bo ugriznil. Obļutek strahu, poġilja v telo signal, da smo ogroģeni poslediļno se naġe 

telo odzove tako, da gre v boj ali beg, saj je telo dobilo signal, da je ogroģeno ter da je odziv 

zelo pomemben za preģivetje. Strah je ļustvo, ki ga navadno povezujemo z neprijetnimi 

situacijami, s situacijami, ko nas nekaj moļno ogroģa. Z nevarno situacijo se skuġamo spopasti 

ali ji ubeģati. Ko nevarnost mine obļutek strahu izgine. Strah, ki ga ne obļutimo tako 

intenzivno, je lahko tudi koristen npr. strah pred govornim nastopom, ki nam omogoļi, da se na 

nastop temeljiteje pripravimo. Strah pred ocenjevanjem znanja navadno motivira otroka, da se 

priļne intenzivneje uļiti. 
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1.3  Kaj je tesnoba? 

 

Tesnobo obļutimo na telesni in mentalni ravni, podobno kot stres, razlika je v vzroku, ki jo 

tesnoba povzroļa. Pri tesnobi ne gre za realno groģnjo, da nas nekaj ģivljenjsko ogroģa, gre za 

èlaģni alarmç, ki se dogaja v telesu. Pomembno je da razlikujemo med obļutkom tesnobe, ki je 

lahko ļisto obiļajni del vsakdana in tesnobno motnjo, ko to v veliki meri vpliva na naġ 

vsakdanjik in se zaradi tega izmikamo vsakodnevnim dejavnostim, opuġļamo posamezne cilje 

ter nas ovira, da bi napredovali. 

 

1.4  Uļenci s posebnimi potrebami 

 

èOtroci s posebnimi potrebami so otroci z motnjami v duġevnem razvoju, slepi in slabovidni 

otroci oziroma otroci z okvaro vidne funkcije, gluhi in nagluġni otroci, otroci z govorno-

jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s primanjkljaji na 

posameznih podroļjih uļenja, otroci z avtistiļnimi motnjami ter otroci s ļustvenimi in 

vedenjskimi motnjami, ki potrebujejo prilagojeno izvajanje programov vzgoje in izobraģevanja 

z dodatno strokovno pomoļjo ali prilagojene programe vzgoje in izobraģevanja oziroma 

posebne programe vzgoje in izobraģevanja.ç (ZUOPP-1, 2. ļlen) 

 

1.5  Spoprijemanje s strahom in stresom 

 

Strah in stres je potrebno prepoznati in se z njima sooļiti, saj ju le tako lahko odpravimo in 

nas ne ovirata pri uļenju in izkazovanju znanja. Pomembno je, da uļenec pridobi razliļne 

veġļine, ki mu pomagajo premagati stres, strah ali tesnobnost. Eden izmed naļinov je tudi 

uporaba nekaterih tehnik Nevrolingvistiļnega programiranja za odpravo strahu, treme, za 

boljġo uļno motivacijo, izboljġanje komunikacijskih tehnik, pri postavljanju uļinkovitih ciljev. 

 

 

2. Nevrolingvistiļno programiranje 

 

Ļlovek doģivlja svet okoli sebe preko ļutil. Iz zunanjega sveta sprejemamo informacije 

preko vida, tipa, vonja, okusa in sluha. Pridobljene informacije so subjektivne, saj nanje 

vplivajo razliļni dejavniki, od preteklih izkuġenj, spominov, trenutnega razpoloģenja, idr. Te 

informacije predstavljajo naġ zemljevid sveta. Na naġ zemljevid sveta vplivajo naġa prepriļanja, 

vrednote, izkuġnje, obļutki, misli ter je zbirka vseh informacij, ki jih sprejemamo iz zunanjega 

sveta potem, ko jih briġemo, popaļimo in posploġimo. Naġ zemljevid sveta je naġ individualen 

model sveta. 

Vse naġe navade, vzorci, vedenja, razmiġljanja in ļustvovanja so rezultat nekih procesov, ki 

se dogajajo v naġih moģganih. Na naġ proces razmiġljanja in ļustvovanja najlaģje vplivamo s 

komunikacijo, kot so notranji dialog, kot posledica pogovora s samim seboj in komunikacijo z 

drugimi ljudmi, pri ļimer s komunikacijo vplivamo drug na drugega. 

Model nevrolingvistiļnega programiranja, (v nadaljevanju NLP), je odprt model, ki se 

nenehno razvija in izboljġuje. Uporablja se na vseh podroļjih ģivljenja, kot uspeġna zbirka 

veġļin in orodij, ki omogoļajo osebnostno rast in razvoj. Ukvarja se z vpraġanjem kako uspeġni 

ljudje dosegajo cilje. Lahko reļemo tudi, da je NLP ġtudij strukture subjektivne izkuġnje. 

NLP je nastal v zgodnjih sedemdesetih letih na podlagi skupnega dela Johna Grinderja, ki je 

bil tedaj asistent lingvistike na univerzi California v Santa Cruzu in Richarda Bandlerja, 
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ġtudenta psihologije na tej univerzi. Richard Bandler, ki se je zelo zanimal za psihoterapijo in 

John Grinder sta preuļevala uspeġne posameznike kot so: Virginija Satir (ukvarjala se je z 

druģinsko terapijo), Milton Erikson (ukvarjal se je s hipnozo in transom) in Frica Perlsa 

(ukvarjal se je z Gestalt terapijo). Zanimalo ju je kako uspeġni terapevti s komunikacijo 

pomagajo drugim narediti osebnostne spremembe. Preuļevala sta njihov naļin dela in nastope 

s teģavnimi klienti. Njihovi rezultati dela s teģavnimi klienti so bili izjemni. Odloļila sta se, da 

jih bosta pri delu opazovala in skuġala ļim bolj analizirati ter ugotoviti kaj je tisto, kar 

posameznike dela, da so pri svojem delu uspeġni. Metodo, ki sta jo pri tem uporabila v NLP-ju 

imenujemo modeliranje. 

NEVRO; moģgani - nevrologija - ģivļni sistem - zaznavni sistemi in se nanaġa na povezave 

med ļuti in ģivļnim sistemom. Razlaga kako uporabljamo naġih pet ļutov, da izkuġamo zunanji 

svet ter ustvarimo naġ notranji svet spominov in imaginacij. Naġi zavedni nezavedni mentalni 

procesi aktivirajo nevronski sistem, ki vpliva na naġo fiziologijo (dihanje, drģo, gibanje, ipd.), 

koko ļutimo, kaj delamo in govorimo. 

LINGVISTIKA; raziskuje kako ļlovek uporablja jezik, da z njim opiġe in izraģa svoje misli 

in poimenuje doģivetja. Pri tem ljudje uporabljamo doloļene besede in jezikovne zveze, ki 

odslikavajo ļlovekove vzorce in strukture razmiġljanja, odloļanja in delovanja. Vkljuļujejo 

verbalno in neverbalno komunikacijo. 

PROGRAMIRANJE opisuje procese uļenja, ki temelji na zavestnem in ciljno usmerjenem 

ravnanju. Naġi osebni programi, razmiġljanja in delovanja nas vodijo k rezultatom, ki jih 

dosegamo in vplivajo na nas in na druge. Z zavestnim procesom uļenja lahko pre-programiramo 

vzorce vedenj in razmiġljanj, ki nas omejujejo in se nauļimo ustreznejġih. (Pibernik in Zajec, 

2018).  

NLP tehnike so preproste in zelo koristne tudi na podroļju izobraģevanja in pouļevanja, saj 

z njimi na lahek in enostaven naļin podpremo uļence, da doseģejo ģeleno stanje oziroma cilj. 

Pri urah dodatne strokovne pomoļi, (v nadaljevanju DSP), v ġoli delo veļinoma poteka 

individualno. Med uļencem in uļiteljem DSP, se pogosto vzpostavi zaupljiv odnos, zato se 

uļenci laģje pogovarjajo o svojih stiskah, o doģivljanju stresa, tesnobnosti in strahu, ki jih 

doģivljajo v ġoli. Tudi uļitelj se pri taki obliki dela uļencem laģje prilagodi. Uļencem, ki si 

ģelijo premagati strah in zmanjġati stres, lahko uļitelj pri DSP urah pomaga tudi z izbranimi 

tehnikami NLP-ja. Pri vseh tehnikah je pomembno, da se z uļencem najprej vzpostavi dober 

stik. Pred vsakim izvajanjem tehnik, je potrebno postopek temeljito razloģiti. Dogovoriti se je 

potrebno tudi o namenu, kaj ģeli uļenec s tehniko spremeniti oz. doseļi. Pri izvajanju je 

pomembno, da uļenec samostojno najde pot do reġitve. Naloga izvajalca je, da ga med 

postopkom podpira in vodi skozi postopek. Z uļenjem tehnik se uļenec nauļi, kako iz 

negativnega ļustvenega stanja preide v pozitivno ļustveno stanje in pri tem uporablja notranje 

vire. Na kocu vsake tehnike je potrebno narediti ġe preizkus v prihodnost, da uļenec preveri ali 

je stanje uspeġno spremenil. Nato preveri ġe ekologijo oz. primernost novega ļustvenega stanja 

oziroma vedenja, da je le to za vse udeleģene primerno in sprejemljivo in nima negativnega 

vpliva na nikogar. 

Od ġtirinajst uļencev, ki imajo DSP, se je deset uļencev ģelelo nauļiti razliļnih tehnik z 

namenom, da bi laģje premagovali razliļne izzive s katerimi so se v ġoli sooļali. Ostali uļenci 

niso ļutili potrebe ali niso bili motivirani za uļenje. Predstavljenih je le nekaj najbolj pogosto 

uporabljenih tehnik, ki jih je uļiteljica uporabila pri urah DSP. 
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2.1  Sidranje 

Sidra nastajajo s ponavljanjem ali izzivanjem specifiļnega draģljaja v trenutku moļnega 

ļustva. Sidra nastajajo ves ļas nezavedno in nakljuļno, pri ļemer pride med telesnim draģljajem 

in ļustvenim odzivom do povezave. Vsi imamo veliko neozaveġļenih sider, ki so nastajala skozi 

ļas, npr. strah pred javnim nastopanjem, pred ocenjevanjem znanja, pred neuspehom, pred 

doloļenim uļnim predmetom idr. Sidranje je klasiļno pogojevanje. Pojem je nastal ob rezultatih 

raziskovanja ruskega fiziologa Ivana Pavlova, ki je raziskoval vedenje psov. S tem, ko poznamo 

proces povezovanja draģljaja in odziva, lahko izbiramo, kateri draģljaj lahko izzove ģeleno 

reakcijo. S tem, ko razumemo proces sidranja lahko vplivamo na nastanek novih sider, ki nas 

bodo v ģivljenju podprla, obenem briġemo neģelena sidra in tako dosegamo ļustveno svobodo. 

Sidranje se uporablja za spremembo notranjih stanj, stabiliziranje stanja, spremembo vedenja 

in premeġļanje elementov ene izkuġnje v drugo. Gre za eno najbolj uporabnih tehnik. 

Poznamo: 

¶ Vizualna sidra (drģavna zastava, fotografije z dopusta, doloļen predmet é). 

¶ Avditivna sidra (ime, drģavna himna, doloļene besede oz. besedne zveze é). 

¶ Oftalmotorna sidra (vonj po kruhu, kavi é) in gustatorna (okus ļokolade é). 

¶ Kinestetiļna sidra (stisk rok, dvig rok ob zmagi, dotik obeska, petka z roko, boģanje 

po laseh é), kinestetiļna sidra so ena najmoļnejġih sider, saj obiļajno vkljuļujejo 

gibanje celega telesa.  

Priprava: 

Ko delamo tehniko sidranja z otrokom, je pomembno, da najprej z njim vzpostavimo dober 

stik. Razloģimo mu potek procesa ter kalibriramo njegovo stanje, da izbere pravi vir. Z vpraġanji 

ga usmerjamo, da laģje najde preteklo pozitivno situacijo, ki jo ģeli imeti ter ga usmerjamo, da 

jo asociirano podoģivi. 

Postopek: 

Intenzivno stanje vira: intenzivno podoģivi stanje, kjer je doloļen vir ģe imel. 

Prikliļe ga na asociativen naļin in s posnemanjem fiziologije. 

Jasno ļisto stanje vira: poiġļe ļim bolj enovito stanje brez dodatnih ļustev. 

Ļasovna usklajenost; sidramo 5-25 sekund najbolj intenzivnega stanja in sicer v 

fazi, ko ļustvena moļ stanja ġe raste. 

Natanļnost ponovitve: sidro krepimo tako, da sidramo veļ stanj (ali isto stanje 

veļkrat) na isto mesto. Pazimo, da so mesto, moļ dotika, intenziteta izraz, ton, idr., vsakiļ 

enaki. 

Edinstvenost draģljaja: sidro naj bo draģljaj, ki ga sproģi sam na mesto, kjer bo do 

njega najlaģje priġel in ne bo dostopno drugim. Ne draģljaj, ki je pogost v vsakdanjem 

ģivljenju npr. dotik rame, roke é 

Test: v prihodnost: na koncu vedno preverimo ustreznost sidra s testom v prihodnji 

situaciji. Postopek je potrebno tri do petkrat ponoviti. Med vsako ponovitvijo je potrebno 

delati prekinitev. Intenzivnost sidra je odvisno od ponavljanja. 
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Pogosto se uporablja tudi krog odliļnosti, ki je vrsta sidra, kjer delamo sidra v prostoru (npr. 

stopimo v krog, kvadrat é). Sidra najpogosteje uporabljamo pri prepreļevanju stresnih situacij, 

za dvig samozavesti, za laģje uļenje, s priklicem pozitivnih stanj, pri javnem nastopanju, idr. 

 

2.2  Tehnika SWISH 

 

To tehniko se lahko uporablja, kadar obstajajo sproģilci za doloļen obļutek ali vedenje. 

Doloļena situacija ali sproģilec, nam sproģi neģeleno reakcijo.  Uporablja se za nadomeġļanje 

neģelenega vedenja z ģelenim vedenjem v doloļeni situaciji. Gre za vizualno ruġenje sider, ki 

jih nadomestimo z novim zaģelenim vedenjem, s pomoļjo uporabe podmodalnosti. Uporablja 

se lahko na vseh podroļjih ģivljenja. 

 

 

3. Zakljuļek 

 

Uļenci, ki imajo primanjkljaje na posameznih podroļjih, navadno potrebujejo podporo in 

uļenje razliļnih metod in tehnik, ki jim pomagajo pri premagovanju razliļnih izzivov s katerimi 

se sreļujejo v ģivljenju. NLP tehnike, ki jih je avtorica uporabila pri urah DSP, so se izkazale 

pri veļini uļencev kot uļinkovita metoda pri premagovanju stresa, strahu in tesnobnosti. S tem, 

ko so se uļenci pripravili na stresno situacijo so laģje pokazali svoje znanje, se znebili strahov 

in zmanjġali tremo. Z uļenjem NLP tehnik so se uļili tudi zavedanja svojih misli, obļutkov in 

ļustev. Pri usvajanju tehnik so bili uspeġnejġi uļenci, ki so bili motivirani in so si ģeleli biti 

uspeġni ter so postopek redno vadili doma. Ko so postopek uspeġno osvojili so se uļili, kako ga 

uporabljati v razliļnih situacijah, s tem so uļinkovito iskali reġitev za reġevanje teģave. S 

pomoļjo NLP tehnik so razvili veġļine obvladovanja svojih obļutkov, kar jim je omogoļalo, 

da so se bolj samozavestno sooļali z vsakodnevnimi situacijami. Poroļali so o zmanjġanju 

tesnobnosti in boljġi sposobnosti obvladovanju stresa, kar je pozitivno vplivalo na njihovo 

samopodobo in poslediļno so bili uspeġnejġi. Uļenci, ki niso bili dovolj motivirani za vajo niso 

zaznali veļjih sprememb in so hitreje opustili uporabo tehnik. Medtem ko ġtirje uļenci niso bili 

motivirani za uļenje NLP tehnik, razlogi so bili razliļni. 

Slabost izvajanja tehnik je, da jih je potrebno utrjevati. Reġitve niso vidne takoj ampak 

postanejo opazne skozi ļas in rednim delom na sebi. Odziv na tehnike se lahko razlikujejo glede 

na znaļajske lastnosti, osebne preference in individualne potrebe. 

NLP tehnike bi bilo smiselno ponuditi vsem uļencem v ġoli. Tehnike so lahke, preproste in se 

ne ukvarjajo s preteklimi stanji, ampak prihodnje situacije prenesejo v sedanjost. Uļenje je 

prilagojeno otrokom in poteka preko igre, pripovedovanja zgodb in praktiļnih vaj. Uļenje NLP 

veġļin je zelo uporabno pri uļencih s primanjkljaji na posameznih podroļjih, saj vkljuļujejo 

podroļja, kot so organizacija ļasa, naļrtovanje ciljev, poveļanje motivacije, izboljġanje 

komunikacije, pomoļ pri uļenju skozi zaznavne stile in ġe mnoga druga podroļja. Vsa naġteta 

podroļja so ravno tista, kjer imajo otroci s primanjkljaji na posameznih podroļjih najveļ ovir 

in potrebujejo pomoļ in podporo. 
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Povzetek 
 

Namen prispevka je predstaviti tematiko stresa in anksioznosti, ki se pojavlja pri dijakih in dijakinjah, 

ki prebivajo v Dijaġkem domu Viļ. V prispevku so opredeljeni osnovni pojmi ter pojavnost stresa in 

anksioznosti med dijaki in dijakinjami Dijaġkega doma Viļ v ġolskem letu 2022/2023. Predstavljena je 

anketa, v kateri so skozi samooceno podali informacijo o lastnem doģivljanju stresa, in podane so 

ugotovitve, ki iz analize le-te izhajajo. Sledijo jim primeri prakse dela z dijakinjami, ki se sooļajo z 

anksioznimi in anksiozno-paniļnimi motnjami, z obremenjujoļim stresom ter pogostimi obļutki 

tesnobe. Cilj dela z dijakinjami je olajġati prehod selitve od doma v dijaġki dom ter graditi in krepiti 

njihovo duġevno zdravje. To izvajamo s pomoļjo ļustvenega opismenjevanja in uļenja ustreznih, zanje 

uļinkovitih, tehnik spoprijemanja s stresom, tesnobo in anksioznostjo. Ļustveno opismenjevanje mlade 

opolnomoļi, da lahko prepoznajo in razumejo svoja ļustva. Tako se lahko ustrezneje izraģajo in laģje 

poiġļejo potrebno pomoļ, nudijo pa si lahko tudi podporo v obliki vrstniġke pomoļi. Zagotavljanje 

varnega in podpornega okolja za odprto razpravo o svojih obļutkih in ļustvih je kljuļnega pomena za 

spodbujanje duġevnega dobrega poļutja in zagotavljanje, da so bolje opremljeni za sooļanje z 

neizogibnimi ģivljenjskimi stresorji. 

 

Kljuļne besede: ļustveno opismenjevanje, psiholoġka odpornost, tehnike spoprijemanja. 
 

Abstract  

  

The purpose of the article is to present the topic of stress and anxiety that occurs among male and female 

students who live in the Viļ Student Dormitory. The article defines the basic concepts and incidence of 

stress among male and female students of the Viļ Student Dormitory in the 2022/2023 school year. A 

survey is presented in which, , they provided information through a self-assessment about their own 

experience of stress, as well as the findings that emerged from the survey analysis. They are followed 

by examples of the practice of working with female students who are dealing with anxiety-panic 

disorders, stress and frequent feelings of anxiety. The goal of working with female students is to 

facilitate the transition from home to student dormitory and to build and strengthen their mental health. 

We do this with the help of emotional literacy and learning them, coping techniques for dealing with 

stress and anxiety, effective for them. Emotional literacy empowers young people to recognize and 

understand their emotions. In this way, they can express themselves more appropriately and find the 

necessary help more easily, and they can also offer support to others in the form of peer support. 

Providing a safe and supportive environment to openly discuss their feelings and emotions is key to 

promoting mental wellbeing and ensuring they are better equipped to deal with life's inevitable stressors. 

  

Keywords: emotional literacy, resilience, stress and anxiety coping techniques. 
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1. Uvod 

  

Selitev v dijaġki dom predstavlja za mladostnika veliko spremembo. Dijaki, ki se odloļijo 

za ġolanje izven kraja prebivanja, so podvrģeni mnogim spremembam dnevne rutine in novi 

obliki ģivljenja, ki od njih terja (veļjo) samostojnost in odgovornost. Tekom ġolskega tedna 

bivajo loļeno od okolja, v katerem so prebivali do tedaj, pa tudi od starġev ali skrbnikov in 

morebitnih sorojencev. Obenem ģivijo v vzpostavljenih skupinah, katerih skupinska dinamika 

se vsako novo ġolsko leto (s prihodom novincev in novink) spremeni, v (zanje) novih prostorih, 

pogosto s sostanovalcem ali dvema, ki se med seboj ġele priļenjajo spoznavati. Pogosta teģava, 

s katero se mladi sooļijo ob prihodu in bivanju v dijaġkem domu, je domotoģje. Nemalokrat se 

zgodi, da v prvih tednih septembra pride do izpisov iz dijaġkega doma prav na raļun domotoģja. 

Pri veļini izzveni v mesecu ali dveh. Posebno pozornost je treba nameniti predvsem dijakom 

in dijakinjam prvih letnikov, ki so najbolj ranljiva skupina. Razlog je v dejstvu, da imajo 

premalo izkuġenj z novimi situacijami, poslediļno ġele izgrajujejo svoj nabor tehnik sooļanja 

z novimi situacijami in bogatijo svoj repertoar odzivov in prilagoditev na novosti. Poleg delitve 

sobe si dijaki, ki prebivajo v dijaġkem domu, delijo tudi kopalnice, straniġļa, skupne prostore 

in uļilnice, kar od njih terja nenehno prilagajanje drug drugemu. Bivanje v dijaġkem domu pri 

marsikomu lahko deluje kot poligon za spoznavanje sebe in pridobivanje medosebnih izkuġenj, 

za marsikoga pa so lahko znaļilnosti bivanja v dijaġkem domu sproģilec za neugodna obļutja, 

prepoznavanje, poimenovanje in sooļanje z njimi pa stres. 

Pri mladostnikih v dijaġkih domovih moramo biti pozorni predvsem na porast prisotnih 

znakov duġevnih stisk. V procesu vpisovanja novih dijakov in dijakinj v Dijaġki dom Viļ (v 

nadaljevanju DD Viļ) veliko ļasa posvetimo pogovoru s starġi in dijakom ali dijakinjo. 

Razgovore z vsemi novinci opravi svetovalna delavka. Prostore starġem, dijakom, sorojencem 

razkaģemo vzgojitelji in vzgojiteljice, ki smo na voljo tudi za vpraġanja, dvome, dileme, ki se 

jim ob ogledu pojavljajo. Pomembno nam je, da vedo, kam prihajajo, kakġni so dnevna rutina, 

hiġni in poģarni red, kaj potrebujejo s seboj, kaj se od njih priļakuje in kakġno podporo lahko 

priļakujejo od nas ï tako od ustanove kot tudi od pedagoġkega osebja. Ġe pomembneje je, da 

pedagoġki delavci (iz)vemo ļim veļ o dijaku, ki prihaja bivati k nam ï o njegovih lastnostih, 

naļinih sooļanja s spremembami, preteklih izkuġnjah z vrstniki, morebitnih teģavah, 

zdravstvenih ali osebnostnih posebnostih, ģeljah in priļakovanjih. V ta namen imamo 

pripravljena tudi dva (interna) obrazca, enega za dijaka in enega za starġe, kamor se zabeleģijo 

te informacije. Z njimi si svetovalna delavka pomaga pri razvrġļanju novincev v ģe obstojeļe 

vzgojne skupine.  

Stres in tesnobnost sta med dijaki in dijakinjami vedno bolj razġirjena pojava. Sooļanje z 

njima zahteva posebno pozornost, nista pa edini teģavi, ki pestita danaġnje mlade. Mednje 

spadajo tudi preobremenjenost, osamljenost, obļutek nesliġanosti in nerazumevanja, druģinska 

nesoglasja in nasilje, vse pogostejġe finanļne stiske, ļustvene in vedenjske teģave, tesnobne in 

paniļne motnje, niģja razpoloģenjska lega, depresija, teģave s pozornostjo, hiperaktivnost, 

teģave s samoregulacijo ļustev in vedenja v razliļnih socialnih situacijah ter hromeļi 

perfekcionizem, motnje prehranjevanja, samopoġkodovanje in samomorilnost. V porastu je tudi 

nasilje v vseh svojih oblikah. Najteģje obvladljivo je spletno nasilje, ki ga je teģko odkriti in 

prepreļevati. Z dijaki in dijakinjami DD Viļ se veliko pogovarjamo (v organiziranih in 

spontanih situacijah), izvajamo preventivne delavnice, jih ozaveġļamo o duġevnem zdravju in 

o nasilju ter kako se lahko zavarujejo pred njim, kako ravnati, ko do teģav pride, in kako jih 

prepreļevati. Dijaki, ki svoj ļas preģivljajo stran od domaļega okolja, v dijaġkem domu, so 

izzivom ġe toliko bolj podvrģeni, zato je pomembno tem temam namenjati toliko veļ 

pozornosti, informacije posredovati in obnavljati, dijake krepiti, jim namenjati strokovno 

podporo in omogoļati ter naļrtno razvijati vrstniġko podporno okolje. 
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1.1. Opredelitev osnovnih pojmov 

  

Stres je ènaraven odziv telesa na dogodke, ki nas ogroģajo ali iztirjajo. Ko zaznamo 

nevarnost, realno ali namiġljeno, se naġe telo avtomatsko odzove in nas ģeli pripraviti na 

sooļenje s to nevarnostjo. To imenujemo stresni odzivç (Bolļina, 2021, str. 4). Termin stres je 

pridobil zaradi pogoste (laiļne) rabe negativen prizvok, vendar pogosto stres ni nezaģelen. Stres 

delimo na eustres (t. i. pozitivni stres) in distres (t. i. negativni stres). To sta dve vrsti stresa, ki 

razliļno delujeta na naġe fiziļno in duġevno zdravje (Eustres i distres ï Dve strane stresa, 2021). 

Eustres se nanaġa na pozitiven ali koristen stres, ki lahko motivira in poveļa uļinkovitost. 

To je vrsta stresa, ki se pojavi v situacijah, ki so zahtevne, a obvladljive, kar vodi v obļutke 

navduġenja in doseģka (Wooll, 2022). Eustres lahko doģivlja dijak, ki se pripravlja na domski 

sprejem novincev ali ġov talentov. Dijak lahko obļuti poveļan obļutek vznemirjenja in 

notranjega nemira, kar ga ģene k marljivi vadbi in doseganju najboljġih rezultatov. Eustres 

lahko dijaku pomaga izboljġati svoje spretnosti in zgraditi samozavest, kar na koncu vodi do 

koristne in zadovoljujoļe izkuġnje javnega nastopa. 

Po drugi strani pa je distres negativen ali ġkodljiv stres, ki presega posameznikovo 

sposobnost obvladovanja situacije, kar vodi v obļutke preobremenjenosti in tesnobe. To je vrsta 

stresa, ki pogosto ġkodi fiziļnemu in duġevnemu poļutju in zdravju (Wooll, 2022). Pogost 

primer distresa v srednjeġolskem okolju je lahko dijak, ki se sooļa z intenzivnim ustrahovanjem 

ali pritiskom vrstnikov. Nenehne negativne izkuġnje in strah pred druģbeno obsodbo lahko 

vodijo do poveļane ravni njegovega stresa, ļustvenega nemira in celo umika iz druģbenih 

dejavnosti ali padca ġolskega uspeha. V takġnih primerih ima lahko stiska ġkodljive uļinke na 

dijakovo samozavest, duġevno zdravje in sploġni razvoj. Razumevanje razlike med obema lahko 

posameznikom, vkljuļno s srednjeġolci, pomaga prepoznati vpliv stresa na njihova ģivljenja in 

razviti bolj zdrave in uļinkovite strategije obvladovanja. Stres je fizioloġki, psiholoġki in 
vedenjski odgovor posameznika, ki se prilagaja in privaja na notranje in zunanje draģljaje 

(stresorje). 

Stresorji so dogodki, osebe ali predmeti, ki jih posameznik doģivi kot stresne in mu 

povzroļijo stres. Stresor zaļasno poruġi posameznikovo psiholoġko ali fizioloġko ravnovesje in 

stres je povsem normalno odzivanje na to dogajanje (Dernovġek, Gorenc in Jeriļek, 2006). 

Stresorji so za vsakega posameznika lahko drugaļni, saj so vezani na posameznikovo osebnost, 

karakterne znaļilnosti, njegove pretekle izkuġnje, okoliġļine, v katerih se pojavijo ali so 

prisotni, ter oģje in ġirġe okolje njihove prisotnosti (Dernovġek idr., 2006 ter Jeriļek Klanġļek 

in Bajt, 2015). èObiļajno delimo stresorje na notranje ï npr. ģalost, strah, skrbi, obļutek 

nemoļi, pomanjkanje kisika, in zunanje ï npr. spraġevanje, preizkusi znanja, gost promet, 

zgodnje vstajanje. Njuno loļevanje je dostikrat teģavno, saj doģivljamo stres vedno notranjeç 

(Jeriļek Klanġļek in Bajt, 2015, str. 9). 

Tesnoba je naraven in prilagodljiv odziv na stres ali zaznane (posamezniku relevantne) 

groģnje. Je obļutek nelagodja, strahu ali skrbi, ki se pojavi, ko posamezniki priļakujejo 

morebitne prihodnje izzive ali nevarnosti. Medtem ko je doloļena stopnja tesnobnosti v dobi 

najstniġtva normalna in je lahko celo koristna pri pripravi na pomembne dogodke, je pretirana 

ali kroniļna tesnoba lahko izļrpavajoļa in moti vsakodnevno delovanje. èAnksioznost je 

patoloġko stanje doģivljanja tesnobe, povezano s telesnimi znaki vzburjenja avtonomnega 

ģivļnega sistema. Razlikuje se od normalnega doģivljanja strahu, ki je odgovor na znan vzrok 

oziroma groģnjoç (Petek, 2022, str. 235). Anksioznost se od strahu razlikuje po tem, da ni 

povezana z doloļenim predmetom, temveļ s stanjem nedefiniranega strahu in napetosti, ki se 

pojavi brez specifiļnega predmeta, bodisi konkretnega ali namiġljenega, ki bi lahko povzroļil 

to ļustvo. Moļni obļutki osamljenosti pripomorejo k razvoju anksioznosti, vendar porast 
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anksioznih in anksiozno-paniļnih motenj deloma izhaja tudi iz obdobja izolacije in fiziļne 

loļenosti dijakov od (analognega) socialnega prostora, povezanega z obdobjem covida-19. Bolj 

kot fiziļna osamljenost je izvor anksiozno-paniļnih motenj ļustvena osamljenost, saj 

mladostniki praviloma ne zaznavajo pravega pomena v medosebnih odnosih oziroma niso 

deleģni potrebne pozornosti, razumevanja in naklonjenosti druģine (Zupanļiļ, 2020). 

 

 

2. Stres v Dijaġkem domu Viļ v ġolskem letu 2022/2023 
 

Prisotnost stresa med dijaki in dijakinjami DD Viļ smo preverjali z anketo. Anketa je bila 

izvedena s pomoļjo orodja za spletne ankete 1ka Arnes, in sicer konec aprila in v zaļetku maja 

2023. Vpraġanja, povezana s stresom, so bila del ġirġe ankete o zadovoljstvu in stresu dijakov 

v DD Viļ. Vpraġanja so bila razdeljena v ġtiri sklope, vezana na razliļna podroļja prisotnosti 

znakov (simptomov) distresa ï fiziļni simptomi, ļustveni simptomi, vedenjske teģave in 

kognitivne (miselne) teģave. Dijaki in dijakinje so samoocenjevali prisotnost posamezne teģave 

na ocenjevalni lestvici od 1 do 4. Pripisane vrednosti ocene so bile: 1 ï nikoli ali skoraj nikoli; 

2 ï vļasih; 3 ï pogosto in 4 ï skoraj vedno ali vedno. Na vpraġanja je odgovarjalo 63ï66 dijakov 

in dijakinj, kar je pribliģno tretjina takrat prisotnih dijakov in dijakinj v DD Viļ. 

 

2.1. Rezultati samoocene prisotnosti simptomov in teģav med dijaki in dijakinjami Dijaġkega 

doma Viļ 

 

Na sklop o prisotnosti fiziļnih simptomov je odgovarjalo 66 dijakov in dijakinj. Njihovi 

odgovori, kot vidimo na Sliki 1, povedo, da je najpogostejġi fiziļni (telesni) simptom stresa 

med dijaki in dijakinjami v DD Viļ povezan s spanjem: stalna utrujenost in prebujanje zgodaj 

zjutraj ter obļutenje utrujenosti po prekratkem spancu. Oba sta prisotna pogosto do vedno ali 

skoraj vedno v 63 %, torej razġirjena pri skoraj ġestini vseh dijakov in dijakinj v DD Viļ. Malo 

manj teģav povzroļajo tudi nespeļnost, nemir in razdraģenost. Najmanj pogosto se med 

fiziļnimi simptomi pojavljajo ekcemi, kar 70 % jih nima nikoli ali pa se pojavijo zelo redko. 

 
Slika 1 

  

Odstotna razporeditev odgovorov ï samoocena prisotnosti fiziļnih simptomov distresa  
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Na sklop o prisotnosti kognitivnih oz. miselnih simptomov, ki jih povzroļa distres, je 

odgovarjalo 63 dijakov in dijakinj. Na Sliki 2 so prikazane odstotne razporeditve odgovorov 

dijakov in dijakinj. Veļina dijakov in dijakinj na kognitivnem podroļju poroļa o teģavah pri 

jasnem, treznem razmiġljanju (41 %) in o teģavah pri odloļanju (35 %). Najmanj teģav opaģajo 

pri izgubi smisla za humor, vendar je tudi ta del teģav pri kognitivnem funkcioniranju 

pomembno zastopan v skoraj desetini populacije. 

 

Slika 2 

  

Odstotna razporeditev odgovorov ï samoocena prisotnosti kognitivnih oz. miselnih simptomov 

distresa  

 

 
 

Na sklop o prisotnosti vedenjskih simptomov je odgovarjalo 64 dijakov in dijakinj. Iz prikaza 

na Sliki 3 ugotovimo, da so vedenjski simptomi stresa pri dijakih in dijakinjah mnogo manj 

pogosti. Ġe najbolj jih teģijo nezmoģnost opraviti vsakdanje obveznosti (24 % pogosto in vedno 

ali skoraj vedno) in motnje v apetitu (29 % pogosto in vedno ali skoraj vedno). Najniģje 

oznaļeni odgovori so uģivanje psihoaktivnih substanc, alkohola ali prekomerno kajenje. 

Zavedamo se, da obstaja verjetnost, da na slednji odgovor zaradi skrbi o morebitni 

(ne)anonimnosti niso odgovarjali resniļno.  

 
Slika 3 

  

Odstotna razporeditev odgovorov ï samoocena prisotnosti vedenjskih simptomov distresa  

 

 
 

Na sklop o prisotnosti ļustvenih teģav je odgovorilo 64 dijakov in dijakinj. V odstotni 

razporeditvi odgovorov, prikazani na Sliki 4, lahko vidimo, da so ļustvene teģave, ki jih 

povzroļa doģivljanje distresa, pogostejġe od fiziļnih in vedenjskih. Najveļji deleģ dijakov in 

dijakinj med ļustvenimi teģavami navaja ģivļnost (70 %), upad interesa za ġolsko delo (64 %), 

pomanjkanje interesa za druge dejavnosti (59 %), kar nakazuje sploġno nemotiviranost 
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populacije. Najmanj jih ima teģave z obļutkom, da jih sovraģijo, a tudi ti ne predstavljajo 

zanemarljivega deleģa (25 %). 

 

Slika 4 

 

Odstotna razporeditev odgovorov ï samoocena prisotnosti ļustvenih teģav distresa  

 

 
 

V analizi ugotavljamo, da je najpogosteje stres med dijaki in dijakinjami DD Viļ po njihovi 

samooceni doģivet na ravni ļustvenih in kognitivnih teģav, sledita mu fizioloġka oz. fiziļna 

raven, najmanj teģav pa se jim poraja na ravni vedenja. 

 

 

3 Tesnoba oz. anksiozne ter anksiozno-paniļne motnje v Dijaġkem domu Viļ 

 

Tesnoba je del vsakdanjega ģivljenja mladostnikov in veļina naġih dijakov, predvsem pa 

dijakinj, je ģe izkusila epizode neprijetnih obļutij tesnobe (npr. trema pred javnim nastopanjem, 

ustnim ali pisnim pridobivanjem ocene ipd.). Vendar pa so bile te epizode najveļkrat zelo kratke 

in so minile same od sebe, ġe posebej, ļe je dijakinja situacijo, ki je tesnobo povzroļala, 

zakljuļila s pozitivno (ļustveno) izkuġnjo. Tesnoba postane patoloġka in se spremeni v 

anksiozne motnje, ko posamezniku ponavljajoļe predstavlja zelo veliko psiholoġko in 

fizioloġko teģo in kot takġna negativno vpliva na njegovo obiļajno delovanje, ko traja dlje ļasa 

in se z njimi ne zmore veļ uspeġno ali zadostno spopadati. Pogosto so prvi naļini spopadanja s 

tem izogibanje situacijam, ki anksioznost sproģajo, vzgojitelji (in profesorji v ġolah) pa so prvi, 

ki jih (lahko) opazijo. 

V DD Viļ smo v ġolskem letu 2022/2023 dijakom in dijakinjam nudili razliļne interesne 

dejavnosti, ki so jim pomagale pri sooļanju s stresom in tesnobnimi obļutki. To so bili 

organizirani (sprostilni) sprehodi, interesna dejavnost èTukaj in zdajç, ki jih je seznanila s 

formalnimi praksami ļujeļnosti, a je imela poudarek na neformalnih praksah, in interesna 

dejavnost Neurobeans kognitivnega treninga. Za dijake oz. dijakinje, ki so potrebovale 

intenzivnejġo podporo pri sooļanju z anksioznimi ali anksiozno-paniļnimi motnjami, so bili na 

voljo individualni razbremenilni pogovori in (kontinuirana) sreļanja, pri katerih smo jim nudili 

ustrezno podporo. Dekleta, ki so se jih udeleģevala, so veļinoma imela tudi urejeno terapevtsko 

podporo, vodena so bila v zdravstvenih institucijah, veliko pa jih je imelo predpisano tudi 
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medikamentozno terapijo (najpogosteje kombinacijo selektivnih zaviralcev ponovnega 

privzema serotonina (SSRI) in antipsihotikov). Ker je anksioznosti veļ vrst, so se tudi pristopi 

dela z dekleti razlikovali. Metode in oblike dela so obsegale individualno delo, pogovor in delo 

v paru. 

Zaļetek sreļanj je pogosto temeljil na samoopazovanju in podajanju osnovnih informacij o 

anksioznosti. Tako je posameznica dobila vpogled vase in svoje delovanje ter laģje razumela 

svoje poļutje. Ļe je imela predpisano medikamentozno terapijo, je pogovor pogosto vseboval 

tudi opozorilo o pomembnosti rednega, sprotnega in toļnega jemanja koliļine zdravil, ki jih 

ima predpisane. Pogosto smo pripravili miselni vzorec ali seznam njenih odzivov na 

anksioznost (telesni odzivi, kot so hitrost srļnega utripa, globina in pogostost vdihov, potenje, 

tresenje ipd., ter miselni odzivi, kot so prepriļanja, vsiljive misli, katastrofiziranje, nerealni 

scenariji ipd.). 

Sledilo je uļenje sproġļanja, najpogosteje z metodo preizkuġanja, vedno v situaciji, kjer se 

je dijakinja poļutila varno, kjer je bilo vzduġje prijetno ter je bilo zagotovljeno mirno in 

sproġļujoļe okolje. Tehnike, s katerimi smo priļele, so uļenje razliļnih tehnik dihanja, npr. 

dihanje s trebuġno prepono, dihanje s podaljġanim izdihom, globoko dihanje, ļujeļe ali 

meditacijsko dihanje, ritmiļno dihanje (nekatere sede, nekatere leģe), vodeno postopno 

progresivno miġiļno sproġļanje, izometriļna miġiļna sprostitev z delom na moļi, vodena 

meditacija in sproġļanje s pomoļjo vizualizacije, ļujeļ pregled telesa in sproġļanje na izbrano 

kljuļno besedo ali besedno zvezo, igra vlog in preusmerjanje pozornosti. Pri uvajanju teh smo 

si pomagali z razliļnimi priroļniki in materiali, kot so: èObvladajmo anksioznostç avtoric 

Dernovġek, Valiļ in Konec Juriļiļ (2011), èSedeti pri miru kot ģabaç avtorice Snel (2019), 

èKartice proti tesnobiç avtorice Knightsmith (2021), èSamopomirjujoļe karticeç avtorice 

Podgorelec (2021), delovni zvezek èZadihaj éç avtorice Ģagar Rupar (2021) in kreativni 

materiali za sproġļanje (pobarvanke, doodle risanke) in izraģanje (barvice, flomastri, 

samolepilni okrasni trakovi (t. i. washi tape, nalepke itn.). 

Nekatere dijakinje je svetovalna delavka spremljala tudi v prostore Druġtva Projekt Ļlovek 

v Ljubljani, kjer so se (lahko) vkljuļile v aktivnosti Programa za otroke in mladostnike (POM), 

najveļkrat v obliki skupin pomoļi in individualnih sreļanj s strokovnim osebjem druġtva. 

Dijakinji z zahtevnejġo obliko socialne anksioznosti smo omogoļili tudi redna sreļanja s 

ġtudentko socialne pedagogike, ki je v okviru praktiļnega dela svojega ġtudija z dijakinjo 

izvajala trening socialnih spretnosti in jo spremljala skozi krepitev prepoznavanja in izraģanja 

znakov nebesedne komunikacije ter njenih asertivnih veġļin. 

Veļini dijakinj, ki so se sreļanj redno udeleģevale, je bila tovrstna podpora ustrezna. 

Povedale so, da si ģelijo nadaljevanja individualnega dela. Nekatere so izrazile tudi ģeljo po 

pogostejġem sreļevanju s svetovalno delavko. Ugotavljamo, da bi za prenekatero bila tudi 

koristna, a se pogosto sreļujemo s preobremenjenostjo svetovalne delavke (DD Viļ ima 

trenutno sedem vzgojnih skupin, kar ni dovolj za sistematizacijo polnega delovnega mesta 

svetovalnega delavca; dijakov in dijakinj, ki se sooļajo s teģavami v duġevnem zdravju, pa je 

bilo v ġolskem letu 2022/2023 v DD Viļ okoli 20 %). 

Za dijake in dijakinje DD Viļ so bile organizirane tudi preventivne dejavnosti ï novincem 

smo omogoļili delavnico Uļenje uļenja, kjer smo osvetlili dobro pripravo in naļrtovanje ter 

redno uļenje glede na uļni slog posameznika kot preventivno zmanjġevanje stresa, v okviru 

projekta Tedni vseģivljenjskega uļenja 2023 pa je bila izvedena tudi delavnica tehnik 

sproġļanja. 
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4. Zakljuļek 

  

Stres in anksioznost sta med odraġļajoļo mladino vse pogostejġa. Mnogo mladih se z njima 

neustrezno spopada. Ļustveno opismenjevanje, samospoznavanje v procesu razvoja in osebne 

strasti in poznavanje ter uporaba ustreznih tehnik spoprijemanja s stresom ter anksioznimi ali 

anksiozno-paniļnimi motnjami so za danaġnje mlade izjemnega pomena. V besedilu smo 

predstavili eustres, distres, vpliv obeh na posameznika, tesnobo, strah in anksioznost, 

samooceno stresa med dijaki in dijakinjami v DD Viļ v ġolskem letu 2022/2023 ter primer 

dobre prakse podpore dijakinjam, ki se sooļajo s stresom, tesnobo in anksioznostjo, skozi 

sodelovanje z vzgojiteljico in svetovalno sluģbo v DD Viļ.  

Povzamemo lahko, da so aktivnosti pripomogle k razvoju (samo)reflektivnih sposobnosti 

dijakinj ter h krepitvi odnosa z vzgojiteljico in svetovalno delavko doma. 

Prednosti, ki jih prinaġa usposobljenost strokovnega delavca v dijaġkem domu, bodisi 

vzgojitelja bodisi svetovalnega delavca, za podporo mladim pri sooļanju s stresom, so 

dostopnost prve psiholoġke pomoļi, dnevna podpora mladim pri sooļanju s teģavami, zgodnja 

detekcija simptomatike morebitnega razvoja anksioznih ali anksiozno-paniļnih motenj in 

hitrejġe odzivanje. Naļin dela z mladostnicami in kakovostno sodelovanje ter strokovno 

dopolnjevanje svetovalne delavke in vzgojiteljice so dijakinjam olajġali stiske, prinesli obļutek 

pomiritve in jih opolnomoļili v vsakdanjih situacijah, kjer jih èstresaç stres. 

Izzivi, s katerimi se v DD Viļ sooļamo, so ģe omenjena preobremenjenost svetovalne 

delavke, upad motivacije obiskovanja sreļanj za dejavnosti, ki se izvajajo v manjġih skupinah, 

veļ teģav v duġevnem zdravju hkrati (komorbidnost), obļasno pa tudi neredno jemanje 

medikamentozne terapije med dijakinjami, ki jo imajo predpisano (kar povzroļi nihanja 

razpoloģenja, poglabljanje stisk, obļutke nemoļi, nemotiviranost za delo dijakinj na sebi, lahko 

pa tudi teģja psihozna stanja, ki zahtevajo nujno medicinsko pomoļ ali hospitalizacijo deklet). 

V dijaġkem domu naļrtujemo za ġolsko leto 2023/2024 nadaljevati z izvajanjem dejavnosti, 

opisanih v prispevku, ki krepijo duġevno zdravje dijakov in dijakinj, jih ļustveno opismenjujejo 

in krepijo njihove strategije spopadanja s stresom in anksioznostjo. 

Moģnost nadaljnjega strokovnega raziskovanja podroļja se odpira pri raziskovanju, kako 

omenjene vsebine vnesti v veļ edukativnih ustanov, kako opolnomoļiti vzgojitelje v dijaġkih 

domovih za kakovostnejġe nudenje psiholoġke prve pomoļi in jih spodbuditi k ustvarjanju 

podpornega okolja, k uļenju razliļnih tehnik spoprijemanja s stresom in anksioznostjo ter h 

krepitvi mladih, da lahko s tem gradijo njihovo psiholoġko odpornost na poti v odraslost. Odpira 

se tudi moģnost nadaljnjega raziskovanja doģivljanja stresa med dijaki in dijakinjami v 

prihajajoļem ġolskem letu in primerjava s preteklim v povezavi z udeleģbo na preventivnih in 

individualnih aktivnostih za krepitev duġevnega zdravja v DD Viļ. 

 

 

5. Viri  

 
Bolļina, N. (2021). Stres ï prijatelj ali sovraģnik. V mag. M. Ģeljeznov Seniļar (ur.), Promocija 

zdravja v VIZ (str. 4-7). Ljubljana: MIB d. o. o. https://books.mib.si/sl/publikacije/promocija-

zdravja/promocija-zdravja-v-viz/  

Dernovġek, M. Z., Gorenc, M. in Jeriļek, H. (2006). Ko te strese stres: kako prepoznati in zdraviti 

stresne, anksiozne in depresivne motnje. Ljubljana: Inġtitut za varovanje zdravja. https://nijz.si/wp-

content/uploads/2022/07/ko_te_strese_stres.pdf  

https://books.mib.si/sl/publikacije/promocija-zdravja/promocija-zdravja-v-viz/
https://books.mib.si/sl/publikacije/promocija-zdravja/promocija-zdravja-v-viz/
https://nijz.si/wp-content/uploads/2022/07/ko_te_strese_stres.pdf
https://nijz.si/wp-content/uploads/2022/07/ko_te_strese_stres.pdf


189 

 

Dernovġek, M. Z., Valiļ, M. in Konec Juriļiļ, N. (2011). Obvladajmo anksioznost. priroļnik z 

delovnimi listi za vodje delavnic in predavatelje. Druġtvo za pomoļ osebam z depresijo in 

anksioznimi motnjami Ljubljana.  

https://www.karakter.si/media/1239/knjiga_obvladajmo_anksioznost_predavatelji.pdf  

Eustres i distres ï Dve strane stresa (23. 2.  2022). Sana Psiholoġko savjetovanje. 

https://psiholoskosavetovanje.rs/eustres-i-distres/ 

Jeriļek Klanġļek H. in Bajt, M. (2015). Ko uļenca strese stres in kaj lahko pri tem naredi uļitelj: 

priroļnik za uļitelje in svetovalne delavce Ljubljana: Nacionalni inġtitut za javno zdravje. 

https://nijz.si/publikacije/ko-ucenca-strese-stres-in-kaj-lahko-pri-tem-naredi-ucitelj/  

Knightsmith, P. (2021). Kartice proti tesnobi: priroļnik in kartice za premagovanje stresa s 

ļujeļnostjo. Ljubljana: Mladinska knjiga. 

Petek, D. (2002). Anksioznost in panika. V I. Ġvab in D. Rotar-Pavliļ (ur.), Druģinska medicina 

(str. 235-237). Ljubljana: Zdruģenje zdravnikov druģinske medicine, Slovenskega zdravniġkega 

druġtva. https://drmed.org/wp-content/uploads/2022/11/235-268-prelom.pdf  

Podgorelec, T. (2021). Samopomirjujoļe kartice. Osnovna ġola Louisa Adamiļa Grosuplje. 

https://ucilnice.arnes.si/pluginfile.php/2049515/mod_resource/content/2/Kartice%20za%20samop

omiritev%20ob%20tesnobi%2C%20strahu%2C%20paniki.docx  

Snel, E. (2019). Sedeti pri miru kot ģaba: vaje ļujeļnosti za otroke (in njihove starġe). Zavod Gaia 

planet Celje.  

Zupanļiļ, M. (2020). Ļustveni in osebnostni razvoj v mladostniġtvu ter na prehodu v odraslost. V L. 

Marjanoviļ Umek in M. Zupanļiļ (ur.), Razvojna psihologija (str. 698-743). Ljubljana, Znanstvena 

zaloģba Filozofske fakultete. 

Wooll, M. (2022). Distress versus eustress: Learn all about the different types of stress. Austin Texas: 

Better up. https://www.betterup.com/blog/distress-vs-eustress  

Ģagar Rupar, M. (2021). Zadihajé Osnovna ġola Gradec Litija.  

https://www.facebook.com/groups/331404843982046/permalink/1302024676920053/  

 

 

Kratka predstavitev avtorice 
 

Maruġa Gajiĺ je magistra socialne pedagogike, zaposlena kot vzgojiteljica v Dijaġkem domu Viļ. Je avtorica 

strokovnih ļlankov o domski vzgoji, zdravem naļinu ģivljenja med srednjeġolsko domsko populacijo in o izzivih 

na podroļju duġevnega zdravja med mladimi. Svoj ļas rada posveļa ozaveġļanju pomembnosti krepitve duġevnega 

zdravja, tehnik sproġļanja, spoprijemanja in preseganja vseh vrst izzivov, ki nas v svetu, kjer je edina stalnica 

sprememba, vse ġe kako zadevajo. 
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Povzetek 
 

Zaradi hitrega razvoja informacijsko-komunikacijske tehnologije (IKT) je kljuļno spodbujati uļitelje k 

uļinkoviti uporabi teh tehnologij pri pouļevanju. Pri tem pa je nujno zagotoviti kvalitetna uļna gradiva, 

ki bodo podpirala uļno izkuġnjo. Ena izmed metod, ki lahko pomembno prispeva k izboljġanju 

oblikovanja veļpredstavnih gradiv, je uporaba Mayerjevih naļel. Ta naļela ustvarjanja gradiv niso samo 

vizualno privlaļna, ampak tudi uļinkovitejġa pri prenosu informacij, razumevanju in pomnjenju. 

Mayerjeva naļela se osredotoļajo na optimalno povezovanje besedilnih in vizualnih elementov ter 

uporabo kognitivnih procesov pri uļenju. S celovitim upoġtevanjem teh naļel pri oblikovanju 

veļpredstavnih gradiv lahko doseģemo boljġo uļinkovitost pri pouļevanju. Gradiva, ki so vizualno 

privlaļna, vsebinsko jasna in podprta z interaktivnimi elementi, bodo uļencem omogoļila boljġe 

razumevanje, hitrejġo zapomnitev in globlje prepoznavanje kljuļnih pojmov. V prihodnosti bodo ta 

naļela igrala ġe bolj kljuļno vlogo, saj se digitalni svet nenehno spreminja in razvija. Interaktivne 

veļpredstavne vsebine postajajo standard v izobraģevanju, zato je nujno, da uļitelji razvijajo veġļine za 

oblikovanje takġnih gradiv. Uporaba Mayerjevih naļel lahko pomaga pri ustvarjanju visoko kakovostnih 

in uļinkovitih izobraģevalnih virov ter tako prispeva k izboljġanju uļenja in pouļevanja. 

 

Kljuļne besede: kognitivna obremenitev, Mayerjeva naļela, oblikovanje, procesiranje informacij, 

veļpredstavna gradiva.  

 

Abstract 

 

The rapid development of information and communication technologies (ICT) makes it essential to 

encourage teachers to use them effectively in their teaching. In doing so, it is essential to provide quality 

teaching materials to support the learning experience. One method that can make an important 

contribution to improving the design of multimedia materials is the use of Mayer's principles. These 

principles for creating materials that  are not only visually appealing but also more effective in 

information transfer, comprehension and retention. Mayer's principles focus on the optimal integration 

of textual and visual elements and the use of cognitive processes in learning. By taking these principles 

fully into account in the design of multimedia materials, we can achieve greater effectiveness in 

teaching. Materials that are visually appealing, clear in their content and supported by interactive 

elements will enable learners to better understand, retain more quickly and identify key concepts more 

deeply. These principles will play an even more crucial role in the future as the digital world is constantly 

changing and evolving. As interactive multimedia content becomes standard in education, it is essential 

that teachers develop the skills to create such materials. Applying Mayer's principles can help to create 

high quality and effective educational resources, thus contributing to improved learning and teaching. 

 

Keywords: cognitive load, information processing, Mayer principles, design, multimedia materials. 
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1. Uvod  

 

Oblikovanje uļinkovitih in uspeġnih uļnih okolij z vkljuļevanjem najnovejġih 

izobraģevalnih tehnologij v proces pouļevanja je ģe skoraj dve desetletji pomemben cilj 

izobraģevanja (Kadēoĵlu-Akbulut idr., 2023). V danaġnjem ļasu je uporaba tehnologije pri 

uļenju dejavnik, ki vpliva na uļinkovitost uļenja (Baber, 2020; Marlina in Riyanto, 2021; 

Sajidan idr., 2022). Od uļitelja se priļakuje, da vkljuļuje v uļni proces tehnologijo, saj je ta 

postala nujna v digitalni dobi. V procesu uļenja tehnologija omogoļa uporabo razliļnih orodij 

in aplikacij, ki obogatijo uļenļevo uļenje (Aguirre idr., 2022). 

V danaġnjem digitalnem svetu, v katerem se informacije ġirijo hitreje kot kadarkoli prej, je 

oblikovanje uļinkovitih veļpredstavnih gradiv postalo kljuļno za uspeġno komuniciranje in 

izobraģevanje. Mayerjeva naļela, ki temeljijo na spoznanjih kognitivne psihologije, 

predstavljajo dragocen okvir za ustvarjanje veļpredstavnih gradiv, ki omogoļajo boljġe 

razumevanje, zapomnitev in prenos informacij. Razumevanje in uporaba Mayerjevih naļel v 

oblikovanju veļpredstavnih gradiv sta izjemno pomembna spretnost za vsakogar, ki ģeli doseļi 

boljġe rezultate v sodobnem digitalnem svetu. 

 

 

2. Procesiranje informacij in kognitivna obremenitev 
 

Veļpredstavno gradivo je treba naļrtovati tako, da ne pride do kognitivne obremenitve. Zato 

pri tem upoġtevamo tri predpostavke kognitivne teorije uļenja z veļpredstavnostjo, ki so 

predstavljene v preglednici 1:  

1) predpostavka uporabe dveh kanalov doloļa, da ima delovni spomin dva kanala za 
pridobivanje in obdelavo informacij: vidni/slikovni kanal in sluġni/verbalni kanal,  

2) predpostavka omejene koliļine procesiranja informacij v obeh kanalih doloļa, da so 
informacije, ki jih lahko ļlovek ob doloļenem ļasu procesira v posameznem kanalu, 

omejene, in  

3) predpostavka aktivnega procesiranja doloļa, da do smiselnega uļenja pride, ko uļenci 
izberejo pomembne informacije, jih organizirajo v smiselne strukture in integrirajo s 

predznanjem v dolgoroļni spomin (Mayer in Moreno, 2003; Mayer, 2014).  

 

Preglednica 1 

Tri predpostavke kognitivne teorije uļenja z veļpredstavnostjo 

Predpostavka  Opis 

1) Uporaba dveh kanalov Slikovne in sluġne informacije se procesirajo v 

loļenih kanalih. 

2) Omejena koliļina procesiranja podatkov v 
obeh kanalih 

Obstajajo omejitve v koliļini procesiranih 

informacij za vsak kanal. 

3) Aktivno procesiranje Izbor pomembnih informacij, organizacija v 

smiselne strukture in integracija s predznanjem v 

dolgoroļni spomin. 

 

Mayer, R. E. (2014). Cognitive Theory of Multimedia Learning. V R. E. Mayer (ur.), The Cambridge 

Handbook of Multimedia Learning (2. izdaja, str. 43ï71). Cambridge, UK: Cambridge University 

Press. https://doi.org/10.1017/CBO9781139547369.005  

 

 

https://doi.org/10.1017/CBO9781139547369.005
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2.1 Predpostavka uporabe dveh kanalov 
 

Predpostavka uporabe dveh kanalov govori o tem, da imamo ljudje razliļne kanale, prek 

katerih procesiramo vhodne informacije. Pri tem lahko kanale opredelimo glede na razliļne 

predstavne oblike (besedne in slikovne oz. nebesedne (Paivio, 1986, 2006)) ali razliļno 

senzoriļno modalnost (vidna in sluġna) (Baddeley, 1992; Baddeley idr., 2014). Informacije, ki 

jih vidimo z oļmi (diagrami, ilustracije, animacije, video), se procesirajo v vidnem/slikovnem 

kanalu. Informacije, ki jih sliġimo (govorjene informacije, neverbalni zvoki), se procesirajo v 

sluġnem/verbalnem kanalu (Mayer, 2014). 

 

2.2 Predpostavka procesiranja omejene koliļine podatkov  
 

Predpostavka omejitve kapacitete kognitivnega sistema opredeljuje, da so informacije, ki jih 

lahko ļlovek procesira v posameznem kanalu, ob doloļenem ļasu, omejene. Pri oblikovanju 

veļpredstavnih uļnih gradiv je pomembno, da vemo, da lahko uļenci v povpreļju od 5 do 7 

informacij naenkrat procesirajo v posameznem kanalu (lahko tudi  z zdruģevanjem informacij 

oz. ġtevil v veļje enote doseģemo veļje pomnjenje; npr. 7 ġtevilk 031821346 lahko zdruģimo v 

tri enote 031-821-346), koliļina informacij ostaja ista, samo laģje si zapomnimo (Mayer, 2014). 

 

2.3 Aktivno procesiranje 
 

Tretja predpostavka, nujnost aktivnega procesiranja vhodnih informacij, izpostavlja 

pomembnost aktivnosti uļenca pri kognitivnem procesiranju informacij veļpredstavnega 

gradiva prek petih glavnih kognitivnih procesov, ki so prikazani na sliki 1:  
1) izbiranje kljuļnih besed za nadaljnje procesiranje v delovnem spominu,  

2) izbiranje kljuļnih slik za nadaljnje procesiranje v delovnem spominu,  

3) organiziranje izbranih besed v besedni model,  

4) organiziranje izbranih slik v slikovni model in  

5) integriranje novih besednih in slikovnih predstavitev ter njihovo integriranje z obstojeļim 

znanjem, aktiviranim iz dolgoroļnega spomina (Mayer in Moreno, 2003; Mayer, 2014). 

 

Slika 1 

Shema kognitivne teorije uļenja z uporabo veļpredstavnosti 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Prirejeno po Mayer, R. E. (2014). Cognitive Theory of Multimedia Learning. V R. E. Mayer (ur.), The 

Cambridge Handbook of Multimedia Learning (2. izdaja, str. 43ï71). Cambridge, UK: Cambridge 

University Press. https://doi.org/10.1017/CBO9781139547369.005  
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Ker ima kanal omejeno zmoģnost procesiranja informacij, nas prisili, da se odloļimo in 

izberemo kljuļne informacije. V delovnem spominu pride do integracije teh kljuļnih informacij 

z drugimi informacijami, to pomeni gradnjo povezav med novim znanjem z ģe obstojeļim 

znanjem, ki se prenese iz dolgoroļnega spomina v  delovni spomin. Ļe se izvajajo vsi trije 

procesi (izbiranje, organiziranje in integriranje), je uļenec kognitivno aktiven (Mayer, 2014). 

Torej Mayerjeva SOI  (Select, Organize and Integrate) teorija smiselnega uļenja pravi, da so 

za uspeġno uļenje potrebni aktivnost uļencev pri zbiranju informacij, organiziranje teh 

informacij v pomenske zveze in povezovanje novih spoznanj z ģe obstojeļim znanjem (uļenje 

je uļinkovitejġe, ļe uspe posamezniku vzpostaviti mentalne povezave z ģe poznanimi pojmi). 

Mayerjeva teorija kognitivnega uļenja temelji na domnevah, da se vizualne in verbalne oz. 

sluġne informacije obdelujejo v razliļnih med seboj loļenih podatkovnih obdelovalnih kanalih, 

ki sta vsak zase omejena s koliļino podatkov, ki jih lahko v danem trenutku obdelata in poveģeta 

s predznanjem (Mayer, 1997). 

 

 

3. Mayerjeva naļela  

 

Da bi bilo uļenje ļim uļinkovitejġe, je pri ustvarjanju uļnih gradiv smiselno upoġtevati 

Mayerjeva naļela za oblikovanje veļpredstavnih gradiv, ki upoġtevajo naļin procesiranja 

informacij in kognitivno obremenitev ļloveka (Mayer, 2014). Osnovna Mayerjeva naļela za 

razvoj uļinkovitih veļpredstavnih uļnih gradiv so predstavljena v pregledici 2. 

Pri izdelavi veļpredstavnega gradiva je treba zmanjġati odveļno procesiranje, obdelati 

bistveno procesiranje in ustvariti generativno procesiranje. 

Mayer (2014) opredeljuje tri razliļne tipe kognitivnega procesiranja, ki se za sistem obdelave 

informacij uļenca pojavljajo med uļenjem:  

1) nepotrebno kognitivno procesiranje (ang. extraneous cognitive processing), ki se nanaġa 
na kognitivno procesiranje pri uļenju, ki ni v skladu z uļnimi cilji in se nanaġa na slabo 

oblikovano veļpredstavnostno gradivo, ker se osredotoļa na nepomembne informacije;  

2) bistveno kognitivno procesiranje (ang. essential cognitive processing), ki omogoļa 
predstavitev bistvenih elementov uļnega gradiva v delovnem spominu in je odvisno od 

kompleksnosti uļnega gradiva, in  

3) generativno kognitivno procesiranje (ang. generative cognitive processing), ki 

predstavlja kognitivno procesiranje z namenom globljega razumevanja oz. osmiġljenja 

vsebine, predstavljene prek uļnega gradiva. Odvisno je od nivoja motivacije uļenca in 

ustreza procesom, ki nakazujejo globlje procesiranje (organiziranje in integriranje) 

(Mayer, 2009). Uporaba bistvenega in generativnega kognitivnega procesiranja med 

uļenjem bolj verjetno vodi k smiselnem uļenju, ki se zrcali tako v dobrem pomnjenju 

kot dobrem razumevanju predstavljene vsebine (Mayer, 2014). 
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Preglednica 2 

Osnovna Mayerjeva naļela za razvoj uļinkovitih veļpredstavnih uļnih gradiv 

 

Cilj  Naļelo Opis naļela Priporoļila 

Zmanjġanje 

nebistvenega 

kognitivnega 

procesiranja 

Naļelo skladnosti 

(koherence)  

Uļinek uļenja je boljġi, 

ļe izkljuļujemo 

nepomembne in 

zavajajoļe podatke. 

- Izkljuļimo nepomembne 
besede, slike in zvoke.  

- Uporabimo preproste slike. 

- Informacija naj bo jasno in 

jedrnato predstavljena. 

- Odstranimo vse informacije, 

ki niso povezane z vsebino, 

npr. ġume in zvoke iz ozadja. 

- Odpravimo ozadja in stvari, 

ki preusmerjajo pozornost. 

- Vkljuļimo slike, ki podprejo 
vsebino. 

Naļelo 

poudarjanja  

Uļenci se bolje uļijo, ļe 

poudarimo kljuļne 

podatke. 

ī Izpiġemo kljuļne besede, ki 

poudarjajo pomembne 

vsebinske elemente. 

- Poudarimo kljuļne podatke z 
velikostjo, debelino, 

podļrtovanjem in barvo ļrk in 

s postavljanjem pomembnih 

informacij v okvir. 

- Spremenimo barvo, da 

poudarimo odnose znotraj 

informacij. 

Naļelo 

redundance  

Uļenci se bolje uļijo, ļe 

h govorjenim besedam 

niso vkljuļene ġe pisane 

besede. 

- Izogibamo se predstavitvi z 

napisanimi besedami in 

istoļasnemu govorjenju teh. 

Naļelo prostorske 

usklajenosti  

Uļinek uļenja je boljġi, 

ļe so kljuļne besede 

prikazane ob slikovnem 

gradivu, ki ga opisujejo. 

ī Predstavimo napisane besede 

ob slikah, da zmanjġamo 

odveļno iskanje opisov slik. 

Naļelo ļasovne 

usklajenosti  

Uļinek uļenja je boljġi, 

ļe je govorna razlaga 

sliġana istoļasno ob 

prikazu slikovnega 

gradiva. 

ī Razlaga naj bo podana 

istoļasno ob prikazanem 

slikovnem gradivu. 

Obvladovanje 

bistvenega 

kognitivnega 

procesiranja 

Naļelo 

segmentiranja  

Uļenje je uļinkovitejġe, 

ļe je gradivo 

predstavljeno po delih. 

ī Razdelimo gradiva na manjġe 

enote.  

Naļelo 

predhodnega 

uļenja  

Uļenje je uļinkovitejġe, 

ļe uļenci poznajo 

kljuļne pojme. 

ī Kljuļne besede opiġemo pred 

zaļetkom razlage. 

Naļelo 

modalnosti  

Uļinek uļenja je boljġi, 

ļe je razlaga govorjena. 

ī Bolje je uporabiti govorjene 

besede namesto napisanih. 
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Naļela za 

spodbujanje 

generativnega 

kognitivnega 

procesiranja 

Naļelo 

veļpredstavnosti 

Uļinek uļenja je boljġi, 

ļe se uļenci uļijo iz slik 

in besed kot pa samo iz 

slik ali samo iz besed. 

ī Bolje je uporabiti sliko in 

besedo kot samo besedo ali 

samo sliko. 

Naļelo 

personalizacije 

Uļenci se boljġe uļijo iz 

veļpredstavnostnega 

gradiva, ļe so besede 

podane v pogovornem in 

ne formalnem slogu. 

ī Uporabimo pogovorni slog. 

 

Naļelo glasu Uļenje je uļinkovitejġe, 

ļe so v veļpredstavnih 

gradivih uporabljene 

govorjene besede, 

posnete s ļloveġkim 

glasom in ne 

raļunalniġko 

sintetizirane. 

ī Uporabimo ļloveġki glas za 

govorjena besedila. 

Naļelo 

poosebljanja 

Uļenci se bolje uļijo, ļe 

v veļpredstavnostnih 

gradivih virtualnim 

likom dodamo ļloveġke 

lastnosti. 

ī Dodajamo ļloveġke lastnosti 

virtualnim likom. 

Naļelo vodenega 

odkrivanja 

Uļenje je uļinkovitejġe, 

ļe so v 

veļpredstavnostnem 

gradivu ob uļenļevem 

reġevanju problemov 

namigi in povratne 

informacije. 

ī Poskrbimo za namige in 

povratne informacij, ko 

uļenec reġuje problem. 

Naļelo 

samorazlage  

Uļinek uļenja je boljġi, 

ļe si ob uporabi 

veļpredstavnega gradiva 

snov uļenci razloģijo 

tudi sami. 

ī Uļenci sami sebi razloģijo 

vsebino. 

Naļelo risanja Uļenje je uļinkovitejġe, 

ļe si ob uporabi 

veļpredstavnega gradiva 

bistvo snovi uļenci tudi 

nariġejo. 

ī Uļenci nariġejo vsebino. 

 

Prirejeno po Mayer, R. E. (2014). Cognitive Theory of Multimedia Learning. V R. E. Mayer (ur.), The 

Cambridge Handbook of Multimedia Learning (2. izdaja, str. 43ï71). Cambridge, UK: Cambridge 

University Press. https://doi.org/10.1017/CBO9781139547369.005  
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3.1 Naļela za zmanjġanje odveļnega kognitivnega procesiranja 
 

Vidni in sluġni kanal sta preobremenjena zaradi odveļnega procesiranja, ki je nastalo zaradi 

odveļnih nepomembnih informacij (slike, zvoki, besede). Pet naļel oblikovanja 

veļpredstavnostnih gradiv je namenjenih zmanjġevanju odveļnega procesiranja: naļelo 

koherence, signalizacije, redundance ter naļeli ļasovne usklajenosti in prostorske usklajenosti. 

Vseh 5 naļel za zmanjġanje odveļnega kognitivnega procesiranja je osnovanih na principu 

èmanj je veļç, kar pomeni, da se uļenci nauļijo veļ, ko jim ni treba procesirati bistvenih in 

odveļnih informacij hkrati. Ko izloļimo odveļne podatke, imajo uļenci veļ virov prostih za 

obdelavo bistvenih podatkov, kar omogoļa uļinkovitejġe uļenje. Z naļeloma koherence in 

redundance izloļimo odveļne podatke. Z naļeloma poudarjanja in prostorske usklajenosti 

usmerimo uļenļevo pozornost na pomembne informacije. Z naļelom ļasovne usklajenosti 

zmanjġamo ohranjanje mentalnih predstav v mislih za daljġi ļas (Mayer, 2014). 

 

3.1.1 Naļelo skladnosti (koherence) 
 

Uļinek uļenja je boljġi, ļe izkljuļujemo nepomembne in zavajajoļe podatke. Izkljuļimo 

nepomembne besede, slike in zvoke, da se procesiranje odveļnih informacij preusmeri na 

procesiranje bistvenih informacij. Informacija naj bo jasno in jedrnato predstavljena. 

Odstranimo vse informacije, ki niso povezane z vsebino, npr. ġume in zvoke iz ozadja. 

Odpravimo ozadja in stvari, ki preusmerjajo pozornost (Mayer, 2014). 

 

3.1.2 Naļelo poudarjanja (signalizacije) 
 

Uļenci se bolje uļijo, ļe poudarimo kljuļne podatke z velikostjo, debelino, podļrtovanjem 

in barvo ļrk in s postavljanjem pomembnih informacij v okvir. Uļenci bodo uporabljali manj 

odveļnega procesiranja za iskanje bistvenih informacij in za pravilno organiziranje informacij 

v miselnem modelu (Mayer, 2014). 

 

3.1.3  Naļelo redundance 
 

Uļenci se bolje uļijo, ļe h govorjenim besedam niso vkljuļene ġe pisane besede. Ļe besede 

niso predstavljene dvakrat, ne porabljajo kognitivnih virov za procesiranje obeh oblik besed 

(Mayer, 2014). 

 

3.1.4 Naļelo prostorske usklajenosti 
 

Uļinek uļenja je boljġi, ļe so kljuļne besede prikazane ob slikovnem gradivu, ki ga 

opisujejo. Ļe so slike in besede, ki opisujejo te slike, daleļ stran (npr. slika na zgornjem delu 

ekrana, opis slike spodaj), bo uļenec uporabljal kognitivne vire za iskanje povezav med opisi 

in slikami (Mayer, 2014). 

 

3.1.5 Naļelo ļasovne usklajenosti 
 

Uļinek uļenja je boljġi, ļe je govorna razlaga sliġana istoļasno ob prikazu slikovnega gradiva. 

Informacije, posredovane prek sluġnega kanala, se morajo ujemati z informacijami, ki so poslane 

prek vidnega kanala. Ļe se ne ujemajo, pride do odveļne preobremenitve zaradi drģanja 

mentalnih prezentacij v mislih za daljġi ļas. To pomeni, ļe je npr. uļenec v videoposnetku videl 

sliko, za katero ne ve, kako bi jo organiziral v miselni model, neprestano misli nanjo in iġļe 
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razlago, zakaj se je ta slika pojavila, in s tem porablja kognitivne vire za ohranitev slike v mislih 

ter s tem morda ne spusti druge pomembne informacije (Mayer, 2014).  

 

3.2 Naļela za obvladovanje bistvenega kognitivnega procesiranja 
 

3.2.1 Naļelo segmentiranja (razļlenitve) 
 

Uļenje je uļinkovitejġe, ļe je gradivo predstavljeno v uporabniku prilagojenih odsekih in ne 

kot neprekinjena celota, zato je uļencem koristno predstaviti gradivo po delih. Poskrbimo, da so 

npr. videoposnetki kratki (do 6 minut) (Guo idr., 2014). Najuļinkovitejġi videoposnetki so dolgi 

od 2 do 5 minut (Thomson idr., 2014). Segmentiranje uļencem omogoļa, da se posvetijo omejeni 

koliļini novih informacij. Segmentiranje je mogoļe doseļi tako s krajġimi videoposnetki kot z 

vkljuļitvijo premora tipa èklik naprejç ali z vkljuļitvijo interaktivnih nalog (Brame, 2016). Ļe si 

uļenci ogledajo veļ krajġih videoposnetkov, imajo obļutek, da so naredili veļ. Zmanjġa se 

moģnost, da uļencem pade koncentracija oz. tavanje misli (Mayer, 2014). 
 

3.2.2 Naļelo predhodnega uļenja 
 

Uļenje je uļinkovitejġe, ļe uļenci poznajo kljuļne pojme, zato je pomembno, da kljuļne 

besede opiġemo pred zaļetkom razlage. Uļenci se laģje osredotoļijo na povezave med novimi 

informacijami in predznanjem, ļe ģe poznajo kljuļne besede (Mayer, 2014). 
 

3.2.3 Naļelo modalnosti 
 

Uļinek uļenja je boljġi, ļe je razlaga govorjena (pisane besede so uporabljene le za prikaz 

kljuļnih podatkov), bolje je uporabiti govorjene besede namesto napisanih. Ļe so npr. v 

videoposnetku, ki predstavi novo snov, besede napisane, lahko pride do kognitivne 

preobremenitve vidnega kanala, ker morajo uļenci posvetiti veļ kognitivnih virov za obdelavo 

vidnih informacij. Ļe ģelimo zmanjġati kognitivno obremenitev, je bolje, da besedilo beremo 

(Mayer, 2014). 
 

3.2.4 Naļelo veļpredstavnosti  
 

Uļinek uļenja je boljġi, ļe se uļenci uļijo s pomoļjo slik in besed kot pa samo z uporabo 

slik ali samo z uporabo besed. Ļe je uļne snov predstavljena z besedami in slikami, imajo 

uļenci veļ moģnosti, da si ustvarijo govorni in slikovni model (Mayer, 2014). 
 

3.2.5 Naļelo personalizacije 
 

Uļenci se boljġe uļijo iz veļpredstavnostnega gradiva, ļe so besede podane v pogovornem 

in ne formalnem slogu. To ustvarja obļutek socialnega partnerstva in povezanosti med uļencem 

in uļiteljem, kar spodbudi uļenca k sodelovanju. Uļenec se bolj trudi, da bi razumel bistvo 

uļne ure, in se bolj potrudi osmisliti bistvene informacije in jih povezati s tem, kar ģe zna. To 

stori tako, da postane aktiven in vlaga trud v povezovanje novega znanja s predznanjem (Mayer, 

2014). 
 

3.2.6 Naļelo glasu 
 

Uļenje je uļinkovitejġe, ļe so v veļpredstavnostnih gradivih uporabljene govorjene besede 

posnete s prijaznim ļloveġkim glasom in ne s strojnim glasom (raļunalniġko sintetizirane). 
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Naļelo je namenjeno motiviranju uļenca s socialnim obļutkom. Sintetiziran glas raļunalnika 

lahko obremenilno vpliva na uļenļevo dojemanje (Mayer, 2014).  
 

3.2.7 Naļelo poosebljanja  
 

Uļenci se bolje uļijo, ļe v veļpredstavnostnih gradivih virtualnim likom dodamo ļloveġke 

lastnosti. Virtualni lik, ki npr. daje navodila in razlago uļenem, je lahko predstavljen kot 

statiļna slika, ampak to ne vzpostavlja obļutka ļloveġke komunikacije in ne dviguje motivacije 

kot virtualni lik, ki ima bolj ļloveġko izraģanje (Mayer, 2014). 
 

3.2.8 Naļelo vodenega odkrivanja  
 

Uļenje je uļinkovitejġe, ļe so v veļpredstavnostnem gradivu ob uļenļevem reġevanju 

problemov namigi in povratne informacije (Mayer, 2014). 
 

3.2.9 Naļelo samorazlage  
 

Uļinek uļenja je boljġi, ļe si ob uporabi veļpredstavnega gradiva snov uļenci razloģijo tudi 

sami. Eden od naļinov, da postanejo aktivni, je, da si razloģijo snov in s tem osmislijo povezave 

med verbalnimi in neverbalnimi informacijami. Lahko snov napiġejo, lahko jo glasno opiġejo. 

S tem se odkrijejo napaļne predstave v mentalnih modelih, ki jih lahko popravijo (Mayer, 

2014).  
 

3.2.10 Naļelo risanja  
 

Uļenje je uļinkovitejġe, ļe si ob uporabi veļpredstavnega gradiva bistvo snovi uļenci tudi 

nariġejo. Naļelo predpostavlja, da ļe uļenci med branjem uļne snovi izpiġejo oz. nariġejo 

bistvene informacije, postanejo kognitivno aktivni. To pa zato, ker z risanjem med branjem 

gradiva poleg verbalnega modela ustvarijo tudi slikovni model in zgradijo povezave med 

modeloma. Tako doseģejo boljġe razumevanje uļne vsebine (Mayer, 2014). 

 

Mayer idr. (2004) menijo, da omogoļimo uļencem smiselno uļenje, ļe:  

1) oblikujemo veļpredstavnostna gradiva tako, da zmanjġamo odveļno kognitivno 
procesiranje in s tem omogoļimo aktivno kognitivno procesiranje, in  

2) oblikujemo veļpredstavnostna gradiva na naļin, da poveļamo uļenļevo motivacijo in 
sposobnost vlaganja truda, da si osmisli bistvene informacije. 

Naļela personalizacije, poosebljanja in glasu ustvarjajo generativno  procesiranje in delujejo 

tako, da se pri uļencu aktivirajo socialni obļutki in se zato uļenec bolj potrudi osmisliti kljuļne 

informacije in jih integrirati v dolgoroļni spomin. Tak socialni odziv spodbudi uļenca za 

reġevanje teģjih problemov (Mayer, 2014). 

 

 

3. Zakljuļek  

 

V prispevku smo raziskali pomembno vlogo, ki jo imajo Mayerjeva naļela pri oblikovanju 

veļpredstavnih gradiv za pouļevanje v digitalni dobi. Spoznali smo, da teh naļel ne smemo 

obravnavati le kot smernice za estetsko privlaļno oblikovanje, temveļ kot temeljne pristope, ki 

izhajajo iz kognitivne psihologije in ki lahko bistveno izboljġajo razumevanje, zapomnitev in 
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prenos informacij. V praksi to pomeni, da lahko vsi, ki se ukvarjajo z ustvarjanjem 

veļpredstavnih gradiv, uporabijo ta naļela za dosego boljġih rezultatov pri privabljanju 

pozornosti, spodbujanju uļenja in poveļanju angaģiranosti ciljne publike. 

Vseeno pa velja poudariti, da mora biti uporaba Mayerjevih naļel premiġljena in prilagojena 

specifiļnemu kontekstu ter ciljni publiki. Ni univerzalne formule, ki bi zagotavljala uspeh v 

vsakem primeru, zato je nenehno preizkuġanje, prilagajanje in pridobivanje povratnih 

informacij kljuļno za doseganje najboljġih rezultatov. 

V prihodnosti se lahko priļakuje nadaljnji razvoj tehnologije, ki bo omogoļal ġe bolj 

prilagojene in interaktivne veļpredstavne vsebine. Mayerjeva naļela bodo ġe naprej 

predstavljala pomemben temelj za usmerjanje teh inovacij v smeri, ki bo omogoļala uļinkovito 

uļenje in pouļevanje. 

Z razumevanjem in uporabo Mayerjevih naļel se odpirajo nove moģnosti za oblikovanje 

veļpredstavnih gradiv, ki bodo uļinkovito sluģila svojemu namenu v digitalnem svetu, ki se 

nenehno spreminja.  
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Povzetek 

 

Otroci so po naravi zelo radovedni in radi spraġujejo ter iġļejo odgovore na zastavljena vpraġanja. Zato 

je otroke potrebno vzpodbujati, da oblikujejo in postavljajo razliļna vpraġanja. Sutinen (2007) pravi, da 

je kritiļni mislec tisti, ki nenehno zastavlja vpraġanja in problematizira snov, preverja pomene 

uporabljenih pojmov, preiskuje ustreznost trditev in sklepov, jih vrednoti, presoja, dopuġļa in upoġteva 

razliļne interpretacije dogodkov in pojavov. V pouk je potrebno vkljuļiti bralno uļne strategije, s 

pomoļjo katerih se obravnava in utrjuje uļna snov in se pri tem uporablja tudi razliļna informacijsko 

komunikacijska tehnologija. Na osnovi teh spoznanj so v lanskem ġolskem letu v 4.a potekale 

dejavnosti, ki so uļence vzpodbujale h kritiļnemu razmiġljanju in zastavljanju vpraġanj na razliļnih 

nivojih. Vse to je bilo  povezano z aktivnostmi v lokalni skupnosti. Uļenci so aktivno sodelovali z 

zunanjimi sodelavci izven ġole in se vkljuļili v tri projekte, ki so pomembni za lokalno skupnost. 

Sodelovali so v projektu Skupaj pobarvajmo dan, kjer je bil poudarjen odnos do drugaļnosti. V okviru 

projekta Olepġajmo svojo okolico je potekalo sodelovanje s Centrom interesnih dejavnosti, kjer so 

sodelovali kot uļenci prostovoljci. Tretji projekt je bil povezan z ģupanjo Mestne obļine Ptuj, kjer so 

uļenci sodelovali s predlogi v okviru participativnega proraļuna. Uļenci so s svojimi idejami in 

aktivnostmi pripomogli k boljġemu sodelovanju med vsemi deleģniki, hkrati pa so svoje znanje, veġļine 

in spretnosti uporabili pri dejavnostih, povezanih  z vsakdanjim ģivljenjem.  

 

Kljuļne besede: bralno uļne strategije, kritiļno razmiġljanje, lokalna skupnost, sodelovanje, sodobne 

tehnologije, zastavljanje vpraġanj. 

 

Abstract 

 

Children are very curious by nature, they like asking questions and they keep looking for answers to 

their questions. Therefore, they need to be encouraged to form and ask different kind of questions. 

Sutinen (2007) says that a critical thinker is the one who constantly asks questions and problematizes 

the subject matter, who checks the meaning of used terms, who examines suitability of statements and 

conclusions, and estimates them and assesses them, who considers and allows different interpretations 

of events and terms. It is necessary to include reading learning strategies in the lessons, with the help of 

which the learning material is discussed and consolidated, and various information and communication 

technologies are also used in this process. On the basis of these findings, activities were held in 4th 

grade last school year that encouraged students to think critically and ask questions at various levels. All 

this was connected with activities in the local community. The students were actively engaged with 

collaborators outside of the school and participated in three projects that hold significant importance for 

the local community. They took part in the "Let's Paint the Day Together" project, which emphasized 

the value of embracing differences. Within the framework of the "Beautify Our Surroundings" project, 

they collaborated with the Center for Extracurricular Activities, where they participated as student 

volunteers. The third project was in conjunction with the Mayor of the City Municipality of Ptuj, where 

students contributed proposals as part of the participatory budgeting initiative. With their ideas and 



203 

 

activities, the students contributed to better cooperation among all stakeholders, while also applying 

their knowledge, skills, and abilities to activities, related to everyday life. 

 

Keywords: collaboration, critical thinking, local community, modern technologies, questioning, reading 

comprehension strategies. 

 

 

1. Uvod 

 

Sodobne oblike pouka so tiste, ki upoġtevajo sodobna didaktiļna naļela in vkljuļujejo nove 

metode in strategije pouļevanja. Uļenci morajo biti vkljuļeni v vse faze pouka, v naļrtovanje, 

izvedbo in analizo, hkrati pa mora pouk slediti novostim in vkljuļevati mora nove tehnologije. 

Pouk mora uļencem predstavljati izziv ter mora z motivacijskega vidika biti oblikovan tako, da 

je uļencem zanimiv in da so aktivnejġi. Ne gre samo za posredovanje in prenaġanje znanja, 

ampak je potrebno pri uļencih razvijati veġļine, ki jim bodo v sodobnem naļinu ģivljenja 

omogoļile ļim boljġe vkljuļevanje in samostojnost. Te veġļine jim bodo omogoļile, da bodo 

podatke in informacije znali kritiļno presojati, jih uspeġno povzemati in grafiļno oblikovati ter 

beleģiti. Komunikacijske veġļine  in zastavljanje pravih vpraġanj omogoļajo uļencem, da se 

znajdejo v danih in novih situacijah. Hkrati pa je pomembno, da uļenci uvidijo pomen 

osvojenega znanja in ga uporabijo pri vsakodnevnih aktivnostih. Zelo pomemben ļlen med ġolo 

in uļenci je lokalna skupnost, v katero mora biti ġola tesno vpletena in omogoļati uļencem, da 

se vkljuļijo v aktivnosti tudi izven ġolskih klopi. 

 

1.1  Kritiļno razmiġljanje 

Razvoj kritiļnega miġljenja se lahko uvaja v ġolski sistem ï v pouk ģe zelo zgodaj.  V 

sodobni ġoli je potrebno uļence nauļiti uļnih strategij kako se uļiti in strategij kritiļnega 

razmiġljanja. 

Kot navajajo Rupnik Vec, Gros, Mikeln in Drnovġek (2018),  je kritiļni mislec oseba, ki zna 

analizirati, vrednotiti in oblikovati argumente ï tako lastne kot tuje. S psiholoġkega vidika pa 

je kritiļni mislec oseba, ki zna uporabljati vrsto zahtevnejġih miselnih procesov in veġļin 

(spraġevanje, prepoznavanje in opredeljevanje problemov, primerjanje, razvrġļanje, deduktivno 

in induktivno sklepanje, argumentiranje, postavljanje hipotez ...). Za kritiļnega misleca je 

znaļilna intelektualna odprtost, izogibanje prehitri sodbi in sistematiļnost v razmiġljanju.  

Uļitelj v sodobni ġoli si mora prizadevati, da pri uļencih razvija te veġļine in spretnosti.  

Uļitelj to doseģe z oblikovanjem raznovrstnih nalog ï od preprostih, ki predpostavljajo 

uporabo posameznega ali le peġļico miselnih procesov (npr. uļenci ob zaļetku obravnave snovi 

postavljajo vpraġanja o snovi, kaj bi se ģeleli nauļiti), do kompleksnih, povezanih z realnimi 

ģivljenjskimi izzivom ali s problemskimi situacijami. Sem spada tudi priprava raziskovalnih 

nalog, projektov, seminarskih nalog, priprava in zapis idej, organizacija dogodka, priprava 

proslave. 

Prav zaradi tega v svoje delo vkljuļujemo elemente kritiļnega miġljenja, ki so povezani z 

zastavljanjem vpraġanj in oblikovanjem odgovorov na razliļnih nivojih, vzpodbujamo uļence, 

da razmiġljajo o prebranem, o dogodku in ga ovrednotijo, da sami podajo ideje in predloge ter 

predvidijo pozitivne in negativne posledice. 

Uļenci te veġļine lahko pridobijo ali si jih oblikujejo tudi s tem, da svoje znanje, odprtost in 

ustvarjalnost poveģejo in se vkljuļijo v dogajanje v ġirġem okolju ï v lokalni skupnosti. Prav 

zaradi tega vsako leto poiġļemo aktualne dogodke v lokalni skupnosti, kjer uļenci lahko te 
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veġļine pridobijo, se urijo in jih razvijajo ter nenazadnje tudi pridobivajo izkuġnje zunaj 

ġolskega prostora.  

 

1.2  Bralno uļne strategije 

Branje in pisanje sta spretnosti, ki jih uporabljamo v vsakdanjem ģivljenju in sta kljub 

tehnoloġkemu napredku eni izmed veġļin, ki ohranjata pomembno vlogo za obstoj, uļenje in 

delo. Prav zaradi tega je pomembno, da uļenci razvijajo bralno spretnost, ki je pogoj za 

uspeġnost. Razvoj bralne pismenosti je eden najpomembnejġih in osnovnih ciljev 

izobraģevanja. 

Kot navaja Zupanc Zadravec (2012), kognitivne uļne strategije razdelimo v pet skupin:  

ï strategije za organiziranje informacij,  

ï strategije za pomnenje in ohranjanje informacij,  

ï strategije za poglabljanje znanja,  

ï strategije kritiļnega miġljenja in  

ï strategije ustvarjalnega miġljenja. 
 

Glede na namen jih razdelimo v tri skupine:  

ï strategije ponavljanja,  

ï strategije za povezavo novih informacij s predznanjem in  

ï strategije za zmanjġanje informacij-grafiļni organizatorji. 
 

Ker je v ļetrtem razredu uļna snov kar obseģna, uļence po modelu nauļimo uporabljati 

Paukovo strategijo in dva grafiļna organizatorja: ribjo kost in miselni vzorec. 

Paukovo strategijo uporabljamo pri predmetu druģba in naravoslovje in tehnika. Snov iz 

uļbenika preberejo in naredijo zapis v zvezek. V zvezku list razdelijo na levo in desno stran. V 

levo stran zapiġejo kljuļne besede, v desno pa pomembne  informacije. List prepogibajo in tako 

snov utrjujejo in ponavljajo.  

Ribjo kost uporabljamo predvsem za prikaz vzroļno-poslediļnih odnosov in pozitivno-

negativnih uļinkov. Uporabljamo jo pri analizi poskusov ï eksperimentov, dogodkov, 

projektov. 

Miselni vzorec uporabljamo pri vseh predmetih, saj gre za analitiļen prikaz dogodkov, 

vsebin, projektov. Velikokrat ga uporabljamo za naļrtovanje dejavnosti in aktivnosti. 

Uļenci zelo radi uporabljajo vse tri naļine, vendar si izberejo tistega, ki jim je najbolj vġeļ 

in ki jim pomaga pri uļenju.  

 

1.3 Oblikovanje vpraġanj  

Uļenci oblikujejo in zastavljajo zelo razliļna vpraġanja. Oblikovanje vpraġanj je odvisno od 

razliļnih dejavnikov: od predznanja, od razumevanja snovi, sploġne klime v razredu, 

motiviranosti, sprejemanja idej in predlogov, od metod in oblik dela, ki jih  izbira uļitelj. Uļitelj 

lahko na to dejavnost uļencev vpliva v veliki meri, jo spodbuja, ļe se le zaveda kvalitete in 

pomembnosti uļenļevih vpraġanj za kvalitetnejġe uļenje in trajnejġo zapomnitev. 
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Kot navaja Rupnik Vec (2011), se kritiļno miġljenje razvija z oblikovanjem vpraġanj na 

razliļnih nivojih.  

V uļnem procesu razlikujemo dve vrsti vpraġanj: 

- vpraġanja, ki jih postavljajo uļitelji pri razgovoru ali v pisni obliki (preko uļbenika, 
testa znanja é); 

- vpraġanja, ki jih postavljajo uļenci sami,  v razgovoru z uļiteljem ali s svojimi soġolci 
ali pa vpraġanja postavljajo sami sebi in jih to sili k razmiġljanju in iskanju odgovora v 

razliļnih virih (v knjigah, filmih é). 
 

Pri pouku moramo razvijati uporabo obeh vrst vpraġanj, saj imata obe razliļne pedagoġko-

psiholoġke funkcije. 

Kot navaja Cvetek (2020), je najbolj razġirjena Bloomova klasifikacija oz. taksonomija, ki 

od uļencev zahteva razliļne miselne veġļine: znanje, razumevanje, uporabo nauļenega, 

analizo, sintezo, vrednotenje. V zadnjem ļasu se dodaja ġe viġji nivo, to je ustvarjanje. 

Ģe na zaļetku ġolskega leta uļence seznanimo z razliļnimi stopnjami vpraġanj in jih skozi 

celo leto poskuġamo nauļiti zastavljati vpraġanja na razliļnih nivojih in hkrati oblikovati 

odgovore na razliļna vpraġanja. Vpraġalnice imamo v razredu na plakatu, tako da si uļenci 

lahko pomagajo pri oblikovanju vpraġanj.  

Vpraġanja so razdeljena na niģji nivo:  

ï poznavanje (kdo, kaj, kdaj),  

ï razumevanje (kaj pomeni, razloģi zakaj),  

ï uporaba (kako, zakaj),  

ï analiza (kako bi razdelil, kakġen dokaz),  

ï sinteza (kaj sklepaġ, kako bi to povezal),  

ï vrednotenje (primerjaj, katere kriterije bi uporabil). 
 

Za vpraġanja na nivojih od 1 do 3 (poznavanje, razumevanje, uporaba) se uporablja tudi 

izraz vpraġanja niģjega reda, za vpraġanja na nivojih od 4 do 6 (analiza, sinteza, vrednotenje) 

pa izraz vpraġanja viġjega reda.  

 

 

2. Dejavnosti za spodbujanje kritiļnega razmiġljanja in zastavljanja vpraġanj 

 

2.1  Projekt Skupaj pobarvajmo dan 

V okviru projekta Skupaj pobarvajmo dan so uļenci razvijali odnos do drugaļnosti in 

strpnost, saj je sodelovanje potekalo s ġolo s prilagojenim programom, delovno varstvenimi 

zavodi in domom upokojencev. 

V okviru pouka je  pri predmetu druģba veliko vsebin povezanih s predsodki, strpnostjo in 

odnosom do drugih. Zato smo te uļne vsebine prebrali iz uļbenika, zapisali povzetke s pomoļjo 

Paukove bralne strategije ter po skupinah oblikovali tri vpraġanja na razliļnih nivojih. Skupine 

so vpraġanja med seboj zamenjale in oblikovale odgovore ter o njih poroļale. Ostali ļlani so 

kritiļno presojali odgovore, dopolnjevali soġolce in jim svetovali o zapisanem in povedanem. 
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Uļenci so zapisali veļ primerov, kje v ģivljenju je potrebno vse prebrano in zapisano 

upoġtevati. To usvojeno znanje smo povezali z dogodki v lokalni skupnosti, ki se navezujejo na 

drugaļnost. V mesecu maju 2022, je potekal 4. medgeneracijski dogodek, ki povezuje razliļne 

generacije in tudi otroke in mladino s posebnimi potrebami. Uļencem je bil predstavljen projekt  

Skupaj pobarvajmo dan, cilji tega projekta in vsi sodelujoļi. Uļenci so predlagali, kako bi 

sodelovali, na kakġne naļine bi se lahko vkljuļili v omenjeno dejavnost. Oblikovali smo pet 

skupin, znotraj katerih smo doloļili zadolģitve in naloge. Te skupine so bile: priprava darila za 

izbrano skupino, priprava nastopa ï plesna koreografija, skupina fotografov in novinarjev-

objava na ġolski spletni strani, skupina organizatorjev-naredili ļasovnico vaj, odhodov na 

prizoriġļe ter skupina, ki je poskrbela za razdelitev ġolskih majic in pospravljanje le teh. Nekaj 

ur likovne umetnosti smo namenili pletenju zapestnic prijateljstva, ki smo jih razdelili med vse 

sodelujoļe. Tega dogodka smo se udeleģili v okviru dneva dejavnosti, saj je vso dogajanje 

potekalo v dopoldanskem ļasu. 

Dogodek se je odvijal na Mestni trģnici Ptuj, kjer se je zbralo veļ kot 150 udeleģencev, ki 

jih je pozdravila tudi gospa ģupanja. Vsaka skupina se je predstavila s toļko, sprejela darilo 

izbrane skupine ter podelila darilo izbrani skupini (glej Sliko 1).  

Na koncu smo se pod vodstvom plesnega uļitelja nauļili skupno koreografijo in vsi skupaj 

zaplesali (glej Sliko 2). 

Po dogodku smo analizirali dogajanje in naredili refleksijo. Vsak je povedal, kaj se mu je 

zdelo dobro, kaj bi spremenil in ali je uspeġno opravil svoj del naloge. 

 
Slika 1 

Darilo za Dom upokojencev 

 

Hajnal, S. (2022). 
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Slika 2 

Skupni ples na Ptujski trģnici 

 

Bezjak, M. (2022). 

 

2.2  Projekt Olepġajmo svojo okolico ï Dan za spremembe 

S pomoļjo igre èMoģganska nevihtaç smo na tablo zapisali besede, ki so nam priġle na misel 

ob besedi PROSTOVOLJSTVO. Vsak je besedo zapisal na tablo in tudi razloģil, zakaj je izbral 

to besedo oz. kako je povezana z besedo prostovoljstvo. V razredu je kar sedem uļencev, ki so 

prostovoljci in tedensko obiskujejo Dom upokojencev. Uļenci so predlagali, kje vse bi lahko 

sodelovali kot prostovoljci. Ob posluġanju predlogov so kritiļno zastavljali vpraġanja in 

razvijali kritiļno razmiġljanje. Svoje predloge so utemeljevali in analizirali. Na tabli je nastala 

tabela predlogov o vkljuļevanju v prostovoljstvo. Predlogi so bili: pomoļ prvi triadi pri branju, 

branje pravljic, prostovoljno zbiranje ģivil za ģivali, oļistimo okolico in ribnik, uļenec 

prostovoljec pri deģuranju v avli, prostovoljno pobiranje odpadnega ļasopisa, sortiranje 

izgubljenih oblaļil, prostovoljno barvanje igral, grabljanje trate, pometanje é 

Ker po razliļnih mestih potekajo ġtevilne akcije ob dnevu prostovoljstva, smo skupaj 

pregledali, kaj se dogaja na Ptuju. Ugotovili smo, da 8. aprila poteka na Ptuju velika akcija z 

naslovom Dan za spremembe, ki jo organizira Center interesnih dejavnosti Ptuj in da bo akcija 

potekala v parku, v bliģini katerega stoji naġa ġola. Gre za park, ki je skoraj na dvoriġļu ġole in 

ga uļenci vsakodnevno obiskujejo in se zadrģujejo v njem.  Idej, kako se povezati z njimi, je 

bilo veliko, a smo se skupaj odloļili, da napiġemo elektronsko pismo koordinatorju ï glavnemu 

organizatorju. V njem smo se predstavili in izrazili ģeljo, da bi se vkljuļili v akcijo. Podali smo 

predloge, kaj bi mi ļetrtoġolci lahko poļeli in kje bi lahko pomagali. 

Ģe naslednji dan smo dobili odgovor, da jih veseli, da se tako mladi zanimamo za 

prostovoljstvo in pomoļ pri urejanju okolja. Dobili smo dve zadolģitvi. Brusili smo ograje 

mostiļkov pri ribniku (glej Sliko 3 in 4) ter skrbeli za postreģbo s ļajem in sendviļi. Vse to so 

pripravili naġi kuharji, mi smo vse skupaj odnesli v park in postregli vse udeleģence. 
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Otroci so bili veseli priloģnosti, saj imajo radi roļne spretnosti in praktiļno delo. Gre za pouk 

na nekoliko drugaļen naļin, kajti del uļnega programa je tudi tehnika in to ravno sodi k njej. 

Prav tako je pomembno navezovanje stikov in sodelovanje z drugimi. 

Ves dogodek je bil medijsko podprt, tako da so uļenci sodelovali tudi pri intervjujih za 

lokalni ļasopis Tednik, za ļasopis Veļer in televizijo Planet TV. 

Ogledali in prebrali smo vse zapisane ļlanke in izjave ter jih analizirali in se o njih 

pogovorili. Oblikovali smo miselni vzorec o dogodku. 

 
Slika 3 

Bruġenje ograje v Ljudskem vrtu 

 

Hajnal, S. (2022). 

 

Slika 4 

Barvanje ograje 

 

      Hajnal, S. (2022). 
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2.3  Projekt Pisma ģupanji 

Kako sestaviti in napisati pismo, je eden izmed ciljev pri jezikovnem pouku slovenġļine. 

Uļenci so se s pomoļjo predstavitve v PowerPointu nauļili sestavne dele pisma in pri tem 

upoġtevali vikanje/tikanje. Prav tako so s pomoļjo primera v delovnem zvezku spoznali, kako 

izpolnimo naslovnico pisma ï kuverte in na kaj pri tem pazimo. Vso pridobljeno znanje smo 

povezali z aktualnimi dogodki v Ptuju, saj je ravno v tem ļasu potekalo zbiranje predlogov v 

okviru participativnega proraļuna Mestne obļine Ptuj. Znanje smo medpredmetno povezali, saj 

je pri pouku druģba tudi snov o delovanju obļine in nalogah  ģupana. Uļenci so v parih v 

raļunalniġki uļilnici s  pomoļjo interneta  izpisali podatke o svoji obļini: ġtevilu prebivalcev, 

kraje, ki spadajo k obļini, imena mestnih ļetrti, tovarne in podjetja, prometne povezave in delo 

ģupanje. Prav tako so spoznali, kaj je naloga mestnih svetnikov in kako jih volimo. S pomoļjo 

grafiļnega organizatorja ribja kost, so naredili izpiske o obļini.  

Nato je sledila razlaga besed participativni in proraļun. Uļenci so ugotovili, da je na spletni 

strani obļine Ptuj razlaga teh dveh besed in so jo sami poiskali. Vsak uļenec je imel moģnost 

zastaviti eno vpraġanje in s svojimi besedami oblikovati razlago za ti dve besedi. Sami s svojimi 

besedami so poskuġali razloģiti pomen, ostali so dopolnili razlago. 

Po prebranem so uļenci podali predloge, ideje, ģelje, kaj bi lahko v MO Ptuj zgradili in 

obnovili. 

Imeli so veliko predlogov in ģelja. To so: azil za ģivali, zabaviġļni park, hiġa eksperimentov, 

zasaditev z okrasnimi roģami, izposoja elektriļnih skirojev, ļolnarjenje na ribniku v Ljudskem 

vrtu, mini ģivalski vrt pri ġoli, veļ klopi, nova igrala v parku éUļenci so morali oblikovati in 

zapisati pismo ģupanji, ki bo te ģelje in predloge tudi vsebovalo. Ker je bilo kar nekaj predlogov 

enakih oz. podobnih, so se povezali v skupine in oblikovali pisma. Pisma so lepopisno zapisali 

in se podpisali. Sami so pri urah likovne umetnosti oblikovali kuverte (glej Sliko 7) in v 

raļunalniġki uļilnici s pomoļjo programa  CANVA ς tudi svoje znamke (glej Sliko 5). 

 
Slika 5 

Znamke 

 
Hajnal, S. (2022). 
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Slika 6 

Obisk ģupanje v razredu 

 
Bezjak, M. (2022). 

 

Slika 7 

Pisma 

 

Bezjak, M. (2022). 

 

Pisma smo odnesli h gospe ravnateljici, ki jih je predala ģupanji. Ģupanja je nad njimi bila 

tako navduġena, da je priġla na obisk kar v razred (glej Sliko 7). Vzela si je ļas in o predlogih z 
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uļenci tudi spregovorila. S seboj je pripeljala tudi novinarje Radia Ptuj, Ġtajerskega tednika in 

Ļasopisa Ptujļan. 

Ker je bilo kar nekaj predlogov s strani uļencev in obļanov o novem parku, je ob koncu 

ġolskega leta v bliģini ġole nastal Lokijev doģivljajski park. Na otvoritev smo bili povabljeni in 

park smo tudi prvi preizkusili (glej Sliko 8). 

 

Slika 8 

Prvi na igralih 

 

Bezjak, M. (2022). 

 

 

3. Zakljuļek 

 

Uļitelj lahko svoje delo naravna tako, da bodo imeli uļenci moģnosti za uļenje z lastnimi 

izkustvi, lastno aktivnostjo in ustvarjalnostjo. Prednost tega je, da je takġno znanje pridobljeno 

na  zanimivejġi naļin in da je dolgotrajnejġe. 

Uļence je treba nauļiti bralnih strategij, ki jim bodo omogoļale veļjo bralno pismenost in s 

pomoļjo katerih bodo obravnavano snov zapisali in oblikovali na naļin, ki jim bo omogoļal 

osvajanje in povezovanje znanja. Ugotavljam, da je pri bralnih strategijah zelo pomembna 

individualizacija in diferenciacija.  

Sodobni pristopi vsebujejo tudi razvoj kritiļnega miġljenja pri uļencih, ki ga lahko razvijajo 

z oblikovanjem razliļnih vpraġanj in odgovorov. Uļence je potrebno nauļiti kritiļno razmiġljati, 

analizirati in interpretirati informacije, ki jih obkroģajo. Ġe naprej bom pri uļencih razvijala 

komunikacijske veġļine in se zavzemala za to, da uļence nauļim, da na spoġtljiv in kulturen 

naļin izrazijo svoje mnenje in ideje, ļeprav se te razlikujejo od drugih. 
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Ugotavljam, da je uļencem pomembno, da imajo moģnost izraziti svoje ideje in mnenja, da 

jim zaupamo in prepustimo organizacijo razliļnih aktivnosti in da najdemo podroļje ali projekt, 

kjer vse to lahko pokaģejo. 

Povezave z lokalno skupnostjo in dejavnostmi znotraj nje pripomorejo k temu, da se uļenci 

poļutijo kot pomemben ļlen ġirġe skupnosti in da lahko pokaģejo svoje aktivnosti. Hkrati s tem 

razvijajo ļut za odgovornost, za lastno aktivnost in ugotavljajo vpliv svojih ravnanj  na druge.  

Tudi v bodoļe bom pouk organizirala tako, da bodo uļenci pridobivali izkustva v dejavnostih 

tudi izven ġole, saj tako lahko uvidijo pomen pridobljenih strategij, tehnik in znanja.  

Pri uļencih sem zasledila visoko stopnjo motiviranosti in aktivnosti, zadovoljstvo pred in po 

izvedbi nalog ter viġjo stopnjo doseģenih funkcionalnih in izobraģevalnih ciljev. 

Tak naļin dela je za uļitelja pozitivna, a hkrati tudi zelo zahtevna izkuġnja, ki veliko 

pripomore k osebni predvsem pa k profesionalni rasti. 
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Povzetek 

 

Vedno bolj oļitno postaja, da mora izobraģevanje narediti premik od uļenja vsebin k uļenju in razvijanju 

veġļin. Program mednarodne ġole International Baccalaureate Middle Years Programme ne temelji 

samo na specifiļnih predmetnih uļnih vsebinah, temveļ v srediġļe uļnega procesa postavlja dijaka in 

uļenje veġļin, ki bodo dijake usposobile za uspeġno sooļanje z izzivi, ne le v ļasu ġolanja, temveļ tudi 

v njihovi odrasli dobi. Prispevek bo predstavil osebni projekt, ki je pomemben del programa mednarodne 

ġole in ki predstavlja priloģnost dijakom, da razvijajo veġļine in svoje potenciale skozi samostojen 

projekt. S pomoļjo projekta dijaki razvijajo, uporabljajo in razmiġljajo o veġļinah ter prevzemajo 

odgovornost za svoje uļenje. Prispevek predstavlja potek procesa osebnega projekta, cilje, dele procesa, 

kljuļne veġļine ter kriterije ocenjevanja. 

 

Kljuļne besede: mednarodni program MYP, osebni projekt, razvijanje in ocenjevanje veġļin, 

samostojno raziskovalno delo dijakov, veġļine uļenja, veġļine 21. stoletja.    

  

Abstract 

 

It is becoming increasingly clear that education needs to move from learning content to learning and 

developing skills. The International Baccalaureate Middle Years Programme is not only based on 

subject-specific learning content but places the student at the centre of the learning process and the 

learning of skills that will equip students to successfully meet the challenges not only during their 

schooling, but also in their adult life. This article will present the personal project, which is an important 

part of the Middle Years Programme and which represents an opportunity for students to develop their 

skills and potential through an independent inquiry. Throughout the project, the students develop, apply 

and reflect on their skills and take responsibility for their own learning. This article presents the personal 

project process, its objectives, the parts of the process, key skills and the assessment criteria. 

 

Keywords: ATL skills, developing and assessing skills, independent student inquiry, international 

programme MYP, personal project, skills of the 21st century. 

  

 

1. Uvod  

 

International Baccalaureate Middle Years Programme (IB MYP) je petletni izobraģevalni 

program za dijake, stare od 11 do 16 let. Na Gimnaziji Beģigrad izvajamo zadnji dve leti tega 

programa, torej MYP 4 in MYP 5. Program je zasnovan tako, da poudarja celovito in celostno 

izobraģevanje, ki se osredotoļa na zahteven akademski pristop in razvijanje veġļin. Kot je 

razvidno iz slike 1 spodaj, je v srediġļu programa dijak, katerega program spodbuja k 
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raziskovanju, kritiļnemu miġljenju in prevzemanju odgovornosti za lastno uļenje. Cilj 

programa je spodbujati intelektualno radovednost, medkulturno razumevanje in globalno 

miselnost ter hkrati spodbujati razvoj veġļin 21. stoletja, kot so komunikacija, sodelovanje, 

ustvarjalnost ter kritiļno miġljenje. Program vkljuļuje pouk predmetov iz osmih predmetnih 

skupin, dijaki pa morajo v zadnjem letu programa opraviti tudi osebni projekt (ang. personal 

project), ki je ocenjen in ġteje kot eden izmed predmetov.  

 

Slika 1 

Programski model IB MYP programa 

International Baccalaureate Organization (2014). MYP: From principles into practice. Cardiff, UK. IB 

Publishing 

 

Cilj izobraģevalnega pristopa mednarodnega programa MYP je spodbujati konceptualno, 

raziskovalno in interdisciplinarno uļenje (Perry idr., 2018) kot del celostnega izobraģevanja, ki 

vkljuļuje sposobnosti, staliġļa in spretnosti, ki presegajo posamezne predmete (Hare, 2010). 

Eden od namenov programa je nadgraditi uļne izkuġnje programa PYP (Primary Years 

Programme) in uļence pripraviti na prehod v program DP (Diploma Programme). 

V prispevku bomo podrobneje predstavili proces osebnega projekta, kot ga izvajamo na 

Gimnaziji Beģigrad ï OE mednarodna ġola. Osebni projekt predstavlja inovativen sistemski 

pristop k pouļevanju, razvijanju in ocenjevanju veġļin, ļesar je v slovenskem ġolskem prostoru 

ġe vedno premalo kljub zavedanju, da so prav veġļine prihodnost izobraģevanja v 21. stoletju.  

 

2. Osebni projekt kot naļin razvijanja, uporabe in ocenjevanja veġļin 

 

Ģe vse od zaļetka mednarodnega programa MYP leta 1994, je osebni projekt zamiġljen kot 

uļna izkuġnja kljuļnega pomena za filozofske temelje programa (Harrison idr., 2015). Osebni 

projekt dijakom omogoļa, da utrdijo, integrirajo in uporabijo znanje in veġļine. Osebni projekt 

je pomemben del MYP programa, ki dijake spodbuja k raziskovanju svojih interesov in 

razvijanju mehkih veġļin prek samostojnega projekta. Projekt predstavlja vrhunec uļnih 

izkuġenj ter hkrati predstavlja tudi platformo za razvijanje in uporabo veġļin. Proces traja 

dvanajst mesecev, zaļne se v mesecu marcu v 1. letniku (MYP 4) in zakljuļi leto kasneje v 

marcu v 2. letniku (MYP 5). Ļeprav gre veļinoma za samostojno delo dijakov v obsegu do 25 

ur, imajo dijaki podporo v obliki ene ġolske ure tedensko s ġolsko koordinatorko za osebni 

projekt, ves ļas pa vsak dijak sodeluje tudi s svojim mentorjem. 
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Proces dijakom omogoļa priloģnost pokazati svojo ustvarjalnost, kritiļno miġljenje, 

komunikacijo, sodelovanje in sposobnost reġevanja problemov. Kljuļna je individualna 

komponenta projekta, saj dijaki sami izberejo svoj uļni cilj in konļni izdelek. Dijaki se lahko 

osredotoļijo na krepitev ģe obstojeļega interesa ali raziskovanje novega interesa. Ravno ta del 

je kljuļen, saj z lastno izbiro cilja in izdelka pri dijakih poveļamo stopnjo motivacije in lastne 

odgovornosti za svoje uļenje. 

Tudi England in Stancar Johnson (2021) osebni projekt vidita kot edinstveno priloģnost, da 

se dijaki nauļijo veļ o temi, ki jih osebno zanima in navduġuje, ali se nauļijo novih spretnosti 

ter hkrati predstavijo znanje in veġļine, ki so jih pridobili oz. razvili v okviru programa MYP. 

Ļe se ga lotijo s pravim odnosom in miselnostjo, je lahko osebni projekt ena izmed najbolj 

koristnih izkuġenj za dijake v ļasu izobraģevanja.  

 

2.1 Cilji osebnega projekta in kriteriji ocenjevanja 
 

Cilji osebnega projekta so poizvedovanje oz. raziskovanje, uporaba veġļin in refleksija. 

Dijaki samostojno raziskujejo podroļje, ki jih osebno zanima. Nato pri zasledovanju uļnega 

cilja in izdelavi konļnega izdelka uporabljajo veġļine uļenja (ang. approaches to learning/ATL 

skills), ki jih v poroļilu osebnega projekta nato prepoznajo, o njih razmiġljajo in jih tudi 

ustrezno dokumentirajo.  

Osebni projekt je sestavljen iz treh delov ï proces raziskovanja, izdelava izdelka ter 

poroļilo. Poroļilo vkljuļuje refleksijo ostalih dveh komponent, to je procesa raziskovanja in 

izdelave izdelka in predstavlja edini del osebnega projekta, ki je ocenjen. Poroļilo osebnega 

projekta je ocenjeno na podlagi treh kriterijev: naļrtovanje, uporaba veġļin in refleksija. 

Kriteriji in merila ocenjevanja so podrobneje predstavljeni v Preglednici 1. 
 

Preglednica 1 

Kriteriji ocenjevanja osebnega projekta 

Kriterij A  

Naļrtovanje 

i. Dijaki opredelijo uļni cilj in razloģijo, kako jih je njihov osebni interes 

privedel do tega cilja; 

ii. dijaki opredelijo konļni izdelek in oblikujejo kriterije uspeġnosti za svoj 

izdelek; 

iii.  dijaki predstavijo natanļen in podroben naļrt za izdelavo konļnega izdelka 

v povezavi s kriteriji uspeġnosti. 

Kriterij B  

Uporaba 

veġļin 

i. Dijaki razloģijo, kako so za dosego uļnega cilja uporabili veġļino oz. 

veġļine (ang. ATL skills); 

ii. dijaki razloģijo, kako so za izdelavo konļnega izdelka uporabili veġļino oz. 

veġļine (ang. ATL skills). 

Kriterij C 

Refleksija 

i. Dijaki razloģijo uļinek osebnega projekta nanje in na njihovo uļenje; 

ii. Dijaki vrednotijo konļni izdelek na podlagi kriterijev uspeġnosti. 

Prevedeno iz: International Baccalaureate Organization (2021). MYP Personal project guide. Cardiff, 

Wales. IB Publishing. 

 

Vsak kriterij je ocenjen z najveļ osmimi toļkami. Skupaj je tako moģnih 24 toļk. Osebni 

projekti so v ġoli ocenjeni dvakrat oz. trikrat, po zakljuļenem ġolskem ocenjevanju pa je vzorec 

projektov poslan v zunanjo moderacijo na IB, ki doloļi konļne ocene. Pozitivna ocena osebnega 

projekta je pogoj za uspeġno dokonļanje MYP programa in napredovanje v tretji letnik.  
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2.2 Veġļine uļenja 
 

Osebni projekt dijakom ponuja priloģnost, da na resniļno individualen naļin razvijajo in 

prikaģejo razvoj svojih veġļin. Program MYP je osredotoļen na pouļevanje, razvijanje in 

ocenjevanje veġļin uļenja pri vseh predmetih. Veġļine uļenja (ang. ATL skills), ki jih dijaki 

razvijajo pri razliļnih predmetih, jih pripravijo tudi na samostojno delo pri osebnem projektu. 

Veġļine zagotavljajo trdne temelje za samostojno uļenje, uļenje v sodelovanju z drugimi, 

dokumentiranje lastnega uļenja ter razmiġljanje o procesu uļenja. Dijakom pomagajo, da 

postanejo bolj samostojni, motivirani ter odgovorni za svoje lastno uļenje.  

Doseganje ciljev dijaki pokaģejo s poroļilom ob koncu enoletnega procesa. Priļakuje se, da 

bodo dijaki skozi celoten proces razvijali in uporabljali veġļine ustrezne glede na zastavljen 

uļni cilj in konļni izdelek. Izbirajo lahko med naslednjimi sklopi veġļin: veġļine komunikacije, 

veġļine miġljenja (kritiļno in kreativno miġljenje), veġļine sodelovanja, veġļine 

samoupravljanja (veġļine organizacije, afektivne veġļine ï ļujeļnost, vztrajnost, ļustveno 

upravljanje, samo-motivacija, veġļine refleksije) in veġļine raziskovanja (veġļine 

informacijske pismenosti in veġļine medijske pismenosti).  

 

2.3 Zbiranje in evidentiranje dokazov 
 

Od dijakov se priļakuje, da natanļno dokumentirajo svoj proces osebnega projekta. Na ta 

naļin dijaki pokaģejo svoj napredek in delo ter akademsko integriteto, kar je ġe posebej 

pomembno v dobi orodij umetne inteligence. Dijaki niso omejeni na noben model zbiranja 

dokazov, uporabljajo lahko dnevnik osebnega procesa, delovni zvezek na spletni platformi 

ManageBac ali pa uporabljajo kombinacijo dnevnika in spletne platforme.  

Primeri dobrih dokazov o uļnem procesu so sledeļi: zbirka zaļetnih misli, moģganske 

nevihte, izpiski iz virov, vrednotenje virov, dokazi komunikacije z mentorjem, vodenje 

bibliografije, dnevnik dela, akcijski naļrt, seznami opravil, zapis refleksije, vrednotenje 

konļnega izdelka, anketa o kvaliteti oz. ustreznosti konļnega izdelka glede na kriterije 

uspeġnosti, fotografije konļnega izdelka, zapisniki konzultacij z mentorjem, zapis prejete 

povratne informacije, ipd. Ob zakljuļku procesa pri pisanju poroļila iz zbranih dokazov dijaki 

izberejo ustrezne dokaze za prikaz veġļin, ki so najbolj pomembno prispevale k dosegu uļnega 

cilja in konļnega izdelka. 

 

2.4 Konļno poroļilo osebnega projekta 
 

Konļno poroļilo osebnega projekta je lahko pisno (do 15 strani), ustno (v obliki posnetka) 

ali kombinacija obojega. Na naġi ġoli se dijaki odloļajo za pisno obliko poroļila. Dijaki skozi 

poroļilo prikaģejo svojo vkljuļenost v proces z opisom, razlago, refleksijo in utemeljitvijo s 

predstavitvijo ustreznih dokazov. Poroļilo mora vkljuļevati dokaze za vse toļke vseh treh 

kriterijev. Dijaki oddajo tudi seznam virov, ki ne ġteje v 15 strani dovoljenega obsega. Poroļilo 

je razdeljeno na tri dele, kar ustreza trem ģe zgoraj omenjenim kriterijem: naļrtovanje, uporaba 

veġļin in refleksija.  

Prvi del poroļila osebnega projekta se nanaġa na fazo naļrtovanja. Dijaki, ki ģelijo za ta del 

poroļila dobiti maksimalno ġtevilo toļk, morajo v tem delu navesti svoj uļni cilj in razloģiti 

povezavo med osebnim interesom in uļnim ciljem. Ravno tako morajo navesti, kaj je njihov 

konļni izdelek in predstaviti podrobna merila uspeġnosti zanj. Zadnji del prvega dela je 

predstavitev natanļnega akcijskega naļrta, kjer dijaki pokaģejo, kako so si zastavili oz. 

organizirali delo, da bi uspeġno dosegli vsa merila uspeġnosti za svoj izdelek. Dijaki izberejo 
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zelo razliļne konļne izdelke glede na lastne osebne interese: slikanje, izdelava spletne strani, 

pletenje, pisanje knjige ali kratke zgodbe, izdelava kuharskih knjig, izdelava animacije, ipd. 

Drugi del poroļila se osredotoļa na uporabo veġļin. V tem delu dijaki navedejo, katere 

veġļine so jim pomagale doseļi uļni cilj in izdelati konļni izdelek. Svoje navedbe morajo znati 

podpreti z ustreznimi dokazi. Slika 2 prikazuje primer iz poroļila osebnega projekta, kjer dijak 

opisuje in razlaga, kako je bila veġļina transferja uporabljena za izdelavo konļnega izdelka, ki 

je bil v tem primeru slika enakega motiva v ġtirih razliļnih slikarskih slogih.  

 

Slika 2 

Primer opisa uporabe veġļine transferja 

 

V drugem delu dijaki mnogokrat navedejo tudi veġļine komunikacije. Pri tem piġejo o 

pomenu uļinkovite komunikacije s svojim mentorjem, kako so se dogovorili za sestanke, na 

kakġen naļin so poskrbeli, da so prejeli in nato upoġtevali prejeto povratno informacijo za 

izboljġanje procesa raziskovanja ali poroļila. V procesu se priļakuje, da dijaki prevzamejo 

pobudo za organizacijo sreļanj, kar pomembno pripomore k razvijanju lastne odgovornosti za 

proces uļenja.  

 
Slika 3 

Primer razlage, kako so veġļine organizacije pomagale pri dosegi uļnega cilja in dokonļanju 

izdelka 

    

  Naslednja veġļina, ki jo dijaki pogosto navajajo kot pomembno za doseganje uļnega cilja in 

izdelka je veġļina organizacije. Slika 3 prikazuje primer, kako je dijak organiziral svoje delo na 
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naļin, da je celoten proces izdelave konļnega izdelka razdelil na manjġe, bolj obvladljive dele, 

ki so omogoļali realno doseganje ciljev in pravoļasno dokonļanje dela. Pri vzdrģevanju 

pozornosti pa si je pomagal tudi s tehniko pomodoro, ki temelji na temu, da fokusirano delamo 

na dejavnosti doloļeno ġtevilo minut, nato si vzamemo odmor in se nato ponovno vrnemo k 

fokusiranemu delu.  

     Tretji del poroļila osebnega projekta je namenjen refleksiji. Ļe dijaki ģelijo dobiti 

maksimalno ġtevilo toļk, morajo v tem delu razloģiti uļinek projekta nanje in na njihovo uļenje, 

ovrednotiti svoj konļni izdelek glede na kriterije uspeġnosti ter vrednotenje podpreti z dokazi 

in ustreznimi primeri. Dijaki lahko piġejo o uļinku katerekoli faze projekta nanje; torej lahko 

piġejo o uļinku raziskovanja, uporabe veġļin in izdelovanja izdelka ali refleksije. Piġejo lahko 

o morebitnem izboljġanju svojih lastnih veġļin, o razvoju svoje lastne osebnosti ali o 

spremembah, ki so jih opazili pri sebi kot pri uļeļih se subjektih.  

    Refleksija je v samem srediġļu filozofije programa mednarodne ġole. Ni zgolj orodje, ki je 

uļitelju in dijakom v pomoļ pri usmerjanju svojega uļenja, temveļ je tudi kriterij ocenjevanja 

pri osebnem projektu in tudi pri nekaterih drugih predmetih (npr. medpredmetna uļna enota in 

ġportna vzgoja). Refleksija je nujna za proces uļenja in osebno rast. S pomoļjo razmiġljanja o 

uļnem procesu dijaki ozavestijo, kaj in kako so neļesa nauļili, krepijo kritiļno miġljenje in se 

bolje zavedajo svojih moļnih in ġibkih toļk, kar je odliļno vodilo za nadaljnje uļenje. Slika 4 

prikazuje, da osebni projekt pomembno pripomore k poveļanju odgovornosti uļeļih se 

subjektov za svoje lastno uļenje. Dijaki morajo sami organizirati svoj ļas, ugotoviti, katere 

organizacijske in motivacijske strategije jim bodo pomagale, s tem pa pridobijo tudi pomemben 

uvid vase in spoznajo, kako se uļiti najbolj uļinkovito.  

 

Slika 4 

Primer opisa uļinka osebnega projekta na dijaka 

 

 

 

 

 

 

 

      

Refleksije, ki jih dijaki zapiġejo, so zelo razliļne. Nekateri se osredotoļajo na organizacijo 

procesa in na teģave z motivacijo, drugi na veġļine, ki so jih skozi osebni projekt razvili. Kot 

lahko vidimo na primeru na Sliki 5, dijaki spoznajo tudi pomen konstruktivne povratne 

informacije in da ni niļ narobe, ļe je treba poiskati pomoļ. Ta spoznanja so kljuļna za najstnike, 

saj jih opolnomoļijo za uspeġno uļenje v prihodnosti in jim nudijo priloģnost za osebno rast.  
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Slika 5 

Primer refleksije o razvijanju komunikacijskih veġļin 

 

Zadnji del poroļila sestavlja vrednotenje konļnega izdelka na podlagi kriterijev uspeġnosti. 

Dijaki morajo ovrednotiti svoj izdelek na podlagi vseh kriterijev uspeġnosti, ki so si jih zastavili 

ob zaļetku procesa. Cilj je, da prepoznajo, pri katerih merilih so z izdelkom dosegli, kar so 

ģeleli v celoti ali delno oz. pri katerih merilih uspeġnosti ġe obstaja prostor za izboljġavo.  

 

2.5 Razstava osebnih projektov 
 

Proces osebnega projekta se zakljuļi z razstavo (Slika 6), kjer dijaki ob navzoļnosti starġev, 

uļiteljev in drugih dijakov pokaģejo svoje konļne izdelke in pripovedujejo o svoji uļni izkuġnji. 

Razstava je priloģnost, da na individualen naļin pokaģejo svoje izdelke, se bolje poveģejo v 

ġolski skupnosti in obeleģijo uspeġen zakljuļek svojega projekta. Razstava hkrati sluģi tudi kot 

uvod v proces osebnega projekta za dijake 1. letnika (MYP 4), ki na ta naļin spoznajo, kako 

proces poteka in morda dobijo tudi kakġno idejo za svoje projekte. 

 

Slika 6 

Razstava osebnih projektov na Gimnaziji Beģigrad (april 2023) 

 
 

 

3. Zakljuļek  

 

Osebni projekt v okviru mednarodnega programa MYP je inovativen, uporaben in zanimiv 

naļin razvijanja in ocenjevanja veġļin. Dijaki dobijo priloģnost narediti projekt, ki razvija 

veġļine v povezavi z njihovimi lastnimi interesi oz. hobiji. Osebni projekt spodbuja 

ustvarjalnost, kritiļno miġljenje in sposobnost reġevanja problemov. Ko dijaki prevzamejo 

odgovornost za svoje uļenje, razvijejo dragocene veġļine, kot so upravljanje s ļasom, 

raziskovanje in komunikacija, ki so bistvene za uspeh tako v ġolskem prostoru kot tudi kasneje 

v odrasli dobi. Pristop nudi priloģnost za diferenciacijo in za krepitev moļnih podroļij dijaka, 

hkrati pa krepi tudi obļutek samostojnosti in odgovornosti ter dijakom vliva samozavest za 

samostojno reġevanje izzivov in iskanje reġitev, kar so kljuļne sestavine vseģivljenjskega 

uļenja in osebnostne rasti.  
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Osebni projekt, kot je zasnovan v okviru mednarodnega programa MYP, presega 

tradicionalne metode ocenjevanja ter zagotavlja celosten in v prihodnost usmerjen pristop k 

izobraģevanju, ki uļence pripravlja na uspeh v nenehno spreminjajoļem se svetu. Menimo, da 

bi bilo vredno premisliti in raziskati, na kakġen naļin podobno prakso razvijanja in ocenjevanja 

veġļin vpeljati tudi v slovenske izobraģevalne programe. 
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Povzetek 

 

Dobro poļutje ter varno in spodbudno uļno okolje sta nujna za kakovostno izobraģevanje, ki v srediġļe 

uļenja postavlja uļenca. Uļitelj ima veliko odgovornost, da v pouk vkljuļi vse uļence ter jim omogoļi, 

da v kar najveļji meri razvijajo kljuļne kompetence. Uļitelj je tisti, ki v najveļji meri s svojimi akcijami 

in reakcijami doloļa vzduġje v razredu, spodbuja in ohranja motivacijo uļencev. Pri tem je zelo 

pomembna primerna komunikacija. Za kakovosten pouk je nujno, da je delo v razredu organizirano in 

strukturirano, uļenci morajo poznati uļne cilje, del ure mora biti namenjen aktivnostim dijakov, ki 

spodbujajo uļenje, pa tudi refleksiji in (samo)evalvaciji. Aktivnosti v razredu naj bodo razliļne, 

prilagojene razliļnim uļnim stilom, saj je multisenzorni prijem bolj zanimiv za dijake in tako bolj 

uļinkovit. Prispevek podaja tudi nekaj primerov takih nalog. 

 

Kljuļne besede: motivacija, stili uļenja, struktura, uļinkovitost uļenja. 

 

Abstract 

 

Well-being and a safe and stimulating learning environment are essential for quality education that puts 

the learner at the centre of learning. Teachers have a great responsibility to involve all learners in the 

classroom and to enable them to develop key competences to the fullest extent possible. It is the teacher 

who, through his/her actions and reactions, determines to the greatest extent the atmosphere in the 

classroom and stimulates and maintains the motivation of the students. Appropriate communication is 

very important in this context. For quality teaching, it is essential that classroom work is organised and 

structured, that students are aware of the learning objectives, and that part of the lesson is devoted to 

student activities that foster learning, as well as to reflection and (self-)evaluation. Classroom activities 

should be varied, adapted to different learning styles, as a multisensory approach is more engaging for 

students and thus more effective. The article also offers some examples of such activities. 

 
Keywords: effectiveness of learning, learning styles, motivation, structure. 

 

 

1. Uvod  

 

èVsakdo ï otroci, mladostniki in odrasli, ima pravico do kakovostne vzgoje in 

izobraģevanja. To je eno pomembnih naļel vzgojno-izobraģevalnega sistema, ki vzgaja 

avtonomne in razsodne posameznike /é/ Pri zagotavljanju kakovosti vzgoje in izobraģevanja 

je z vidika posameznika pomembno izpostaviti tudi njegovo pravico do kakovostne izvedbe 

vzgojno- izobraģevalnega procesa, torej do pouka, vkljuļujoļ vzgojo, ki mu zagotavlja moģnost 

pridobiti kakovostno znanje in izobrazbo.  Kakovosten ġolski sistem mora pri pouku, pri 

mailto:irena.cesnik@gimb.org
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izvajanju dejavnosti in pri odnosu do otrok oziroma uļencev upoġtevati tudi njihove temeljne 

potrebe, kot so potreba po varnosti, sprejetosti, sodelovanju, samospoġtovanju itd.ç (Krek, 

2011). 

Uļenci so razliļni in, da bi uļitelji zadostili pravici do kakovostnega vzgojno-

izobraģevalnega procesa, morajo biti pripravljeni za proģno rabo metod pouļevanja in za 

njihovo prilagajanje uļenļevim potrebam, pa tudi zahtevam samih vsebin. Uspeġnost pouka 

lahko ġe izboljġamo, ļe pomagamo uļencem priti do vpogleda, kako sploh usvajajo znanje. 

Proces navadno imenujemo metakognicija ali spoznavanje spoznavnih procesov (Schneider in 

Stern, 2013).  

Kot pravi Mike Hughes (Hughes in Vass, 2001) na uļinkovitost uļenja, za katerega pravi, 

da vkljuļuje razumevanje ter spomin, vplivajo: 

- Primerno razpoloģenje (fiziļno, psihiļno in ļustveno): uļenci morajo biti sproġļeni, 
motivirani in zaupati v svoje zmoģnosti nauļiti se 

- Jasna struktura, ki je zlasti pomembna za manj samostojne uļence 

- Uļni stil 

 

 

2. Motivacija in ļustva 

 

Veliko vlogo pri ustvarjanju primernega razpoloģenja v razredu ima uļitelj ï uļitelj sicer 

nima vpliva na to, v kakġnem stanju bo uļenec, ko pride k pouku, ima pa ga na to, kakġen bo 

njegov odgovor na stanje uļenca; uļitelj je tisti, ki je odgovoren za vzduġje v razredu; uļitelj 

lahko èrazveseli ali poniģa, zdravi ali raniç (Hughes in Vass, 2001, str. 36). To seveda pomeni, 

da se mora uļitelj zavestno odloļiti, da bodo njegove besede in dejanja pozitivna. 

Monique Boekaerts (2013) meni, da se pri naļrtovanju pouka in pri profesionalnem razvoju 

uļiteljev premalo upoġteva vloga ļustev in motivacije. Svoje ideje je strnila v sledeļa naļela: 

motivacija za uļenje se izboljġa, ko se uļenci poļutijo zmoģne narediti, kar se priļakuje od njih, 

in ko zaznajo dosledno usklajenost med dejanji in doseģki, ko jih predmet zanima in jim je jasen 

cilj dela, ko so njihova ļustva v zvezi z akademskimi dejavnostmi pozitivna in ko se lahko 

odvrnejo od oz. sooļijo s tistimi dejavnostmi, ki jim vzbujajo negativna ļustva, pa tudi ko 

ļutijo, da je okolje naklonjeno njihovemu uļenju. Uļenci sprostijo svoj kognitivni potencial, 

ko jim je omogoļen nadzor nad svojimi ļustvi, pri uļenju pa so vztrajnejġi, ko se znajo 

uļinkovito spopadati z ovirami in ko z razvitimi strategijami hotenja razvijejo dobre delovne 

navade. Motivacija pa je kljuļna, Juriġeviļ (2012) celo pravi, da se brez nje uļenje sploh ne 

more zgoditi. 

Ko se uļenci sooļeni z nalogami, ki jih ne marajo, se jim ne zdijo zanimive ali pa jim dajejo 

obļutek, da niso dovolj sposobni zanje, mora uļitelj zavestno prilagoditi svoje pouļevanje in  

pripraviti za uļence zanimive oz. drugaļne didaktiļne dejavnosti (Boekaerts, 2013). Motivacija 

se izboljġa, ko se uļenci poļutijo zmoģne narediti tisto, kar se od njih priļakuje. Okolje naj bo 

stimulativno, varno in zanimivo, da krepi ģeljo po znanju. Uļitelji dostikrat reļemo, da se ne 

da delati niļ zanimivega, dokler se uļenci ne obnaġajo primerno, in pri tem ne pomislimo, da 

se uļenci verjetno ne bodo obnaġali primerno, dokler ne bodo delali kaj zanimivega. Ta primer 

nam jasno pokaģe uļiteljevo odgovorno vlogo za vzduġje v razredu. 

Uļitelji moramo poskrbeti tudi za to, da si uļenci rezultate razlagajo na zdrav naļin, ki 

spodbuja motivacijo, tudi v primerih, ko se ne izkaģejo. Uļenci morajo vnaprej vedeti, kakġni 
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so zaģeleni rezultati in katere strategije bodo uporabili. Po koncu naloge morajo reflektirati 

ustreznost uporabljenih strategij.  

Ob tem ima pomembno vlogo formativno spremljanje, ki je ļedalje bolj spoznano za eno 

najpomembnejġih aktivnosti uļenca in uļitelja za vzpostavljanje vezi in premagovanje vrzeli 

med procesoma uļenja in pouļevanja (Brodnik, 2017). Povratna informacija mora biti 

zgovorna, pravoļasna, jasna in natanļna, primerna in rahloļutna (Brodnik, 2017). Pri tem je 

zelo pomembna primerna uporaba jezika, saj je bistvena razlika, ļe reļemo, da uļenec neļesa 

ne zna, kot pa ļe reļemo,  da ġe ne zna dela snovi, in morda dodamo tudi, da nemara to ni bilo 

dovolj natanļno razloģeno. 

Pozitivna ļustva omogoļijo vtisnjenje informacij v dolgoroļni spomin uļenca, kar povzroļi 

pri njem dobro poļutje in dodatno naklonjenost uļenju.  Negativna ļustva, kot so strah pred 

izvedbo, sram, dolgļas, jeza, razoļaranje in obup, pa uļenca odvrnejo od uļenja, saj  vzbujajo 

moreļe misli, ki ovirajo izvedbo naloge. Uļenci ne marajo tvegati, da bi se morda osmeġili, 

sploh ļe si uļitelj ni pridobil njihovega zaupanja. Uļitelji se morajo ves ļas zavedati, da z 

naļinom komunikacije, izbiro uļnih dejavnosti in z naļinom pouļevanja posredujejo uļencem 

motivacijska sporoļila (Boekaerts, 2013). 

Primera  nalog, ki dajeta uļencem pozitivno informacijo, sta vaja Kriģci in kroģci ter Kolo 

napredka. Ideja je vzeta iz knjige Closing the learning gap (Hughes in Vass, 2001). Za vajo 

Kriģci in kroģci se sestavi  9 vpraġanj, na katera uļenci odgovarjajo. Za pravilen odgovor dobijo 

¹, za nepravilnega pa X, kot je to vidno na Sliki 1. Vpraġanja morajo biti sestavljena tako, da 

lahko vsak uļenec dobi vsaj eno vrsto kroģcev. Za uļenca je popolnoma nekaj drugega, ļe mu 

uspe dobiti eno vrsto kroģcev, kot pa ļe bi dobil 33 % oz. 3 toļke od 9-ih. Pri tem tudi nima 

obļutka, da gre za resno preverjanje, ļeprav je uļinek enak. To vajo uporabljamo pri 

preverjanju znanja oz. ko zaļnemo s snovjo, ki se navezuje na prejġnjo ï potem se to uporabi 

za preverjanje znanja, ki je ostalo od prejġnje snovi. Lahko pa se uporabi proti koncu ure kot 

utrjevanje.  

 

Slika 1 
 

Predloga za igro 
 

 
https://www.presentationmagazine.com/noughts-and-crosses-template-13027.htm#google_vignette  

 

Podobno pozitivno motivacijo ustvari t. i. kolo napredka, ko mora uļenec vpisati v krog, ki 

se ga razdeli na ļetrtine, 4 stvari, ki so mu znane o doloļeni temi, npr. o slovenski zastavi. Ker 

gre za preprosto zasnovo, da uļencem obļutek uspeha, pomaga pa jim tudi pri fokusiranju na 

to, kar vedo. 
 

 

 

 

https://www.presentationmagazine.com/noughts-and-crosses-template-13027.htm#google_vignette
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3. Struktura  

 

Ustvarjanje strukturiranega uļnega okolja pomeni, da se morata tako uļitelj kot uļenec 

zavedati uļnih ciljev. Schneider in Stern (2013) pravita, da se uļenci ne bodo nauļili veliko, pa 

naj rutinsko reġujejo naloge, delajo na medpredmetnem projektu ali gledajo film, ļe ne poznajo 

razlogov, zakaj se sploh uļijo. Uļenci se morajo tudi zavedati, da uļenje na sploġno terja ļas in 

da je naporno. Ļloveġtvo je potrebovalo tisoļletja, da je priġlo do spoznanj, o katerih se danes 

uļimo. Do veliko spoznanj niso priġli navadni ljudje, temveļ geniji, pogosto po dolgih letih 

raziskav. Od navadnih uļencev ne moremo priļakovati, da jih bodo usvojili mimogrede ali s 

pomoļjo neformalnega uļenja. Uļenje je lahko zabavno in je tudi prav, da je tako, toda 

ègovorimo o zabavi, ki jo prinaġa plezanje na goro, ne pa sedenje na vrhu in uģivanje v 

razgleduç (Schneider in Stern, 2013, str. 78). 

Kot pravi Hughes (Hughes in Vass, 2001), se ne da zadeti tarļe, ļe je ne vidimo. Zato je 

prav, da predstavimo cilje tako na zaļetku uļne teme kot vsake uļne ure. Tudi posamezne 

naloge morajo imeti jasno strukturo in znane cilje.  

Pri ustvarjanju in ohranjanju strukturiranega uļnega okolja je ponovno zelo pomemben jezik, 

ki ga uporablja uļitelj (Hughes in Vass, 2001; Schneider in Stern, 2013). Pomemben je pri razlagi, 

ki mora biti preprosta, a pravilna; pri vkljuļevanju predznanja uļencev, pri povezovanju 

razdrobljenih koġļkov znanja v hierarhiļno urejene strukture; jezik mora npr. pravilno opisati 

odnose med koncepti in postopki; uļitelj mora znati tudi jasno predstaviti cilje.  

Del uļne ure mora biti namenjen aktivnosti uļencev, saj se bodo le tako res nauļili (Hughes 

in Vass, 2001). Izbirati moramo razliļne naloge, ki nagovarjajo razliļne uļne stile, da bomo 

tako ohranjali motivacijo vseh dijakov. To je navadno tudi ļas, ko imajo manj uspeġni uļenci 

in uļenci, ki jih je drugaļe strah ali sram spraġevati, priloģnost za dodatna vpraġanja, saj se jim 

ni potrebno izpostaviti pred celim razredom. 

 

3.1  Primeri nalog za utrjevanje snovi 

 

Ena od nalog je podļrtovanje kljuļnih besed v tekstu/viru (ta naloga je seveda primerna le, 

ļe uporabljamo fotokopije ali delovne zvezke); lahko se uporabljajo razliļne barve: z eno barvo 

se npr. oznaļi , kaj se je zgodilo, z drugo barvo vzroke, zakaj se je nekaj zgodilo, s tretjo barvo 

ļas, kdaj se je nekaj zgodilo. Ta vaja najbolj ustreza vizualnemu (vidnemu) tipu uļenca; ġe 

posebej pa je uporabna tudi za ostale, ko primerjamo razliļne vire, ki govorijo o istem dogodku 

ali procesu, npr. vire, ki opisujejo kronanje Karla Velikega.  

Podobna je vaja, ko se iz besedila izreģe 30 kljuļnih besed, na koncu pa napiġe le 5 kljuļnih 

besed, ki povzamejo snov uļne ure. Vsaka vaja z izrezovanjem je zelo primerna za kinestetiļen 

(gibalni) tip uļenca. 

Namesto prejġnje lahko delamo vajo, ko se s ļrnim flomastrom postopoma prekriva besede, 

ki niso kljuļne, dokler ne ostane npr. 50 besed, potem 30 in na koncu le 10. Ta vaja tudi pomaga 

uļencem, da se nauļijo doloļiti, kaj je bistveno. 

Kadar se da, se uporabi tudi glasba, da pritegnemo avditivni (sluġni) uļni tip.  Tako npr. ob 

analizi spodnje karikature (Slika 2), ki omenja Blue Danube, lahko na kratko posluġamo (in 

pogledamo) odlomek valļka Johanna Straussa ml. Na lepi modri Donavi. 
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Slika 2 
 

Karikatura, ki je nastala po sklenitvi zavezniġtva med Nemļijo in Italijo (v priļakovanju nemġke 

prikljuļitve Avstrije). 

 

 
Dailey (2015, str. 128) The move to global war. Access to History for the IB Diploma. Hodder Education 
 

Priporoļeno je, da deset minut pred zakljuļkom ure na kratko povzamemo snov uļne ure in 

rezultate aktivnosti dijakov, ob tem pa tudi skupaj preverimo, ali so bili cilji doseģeni oz. v 

kolikġni meri so bili doseģeni, s ļimer razvijamo tudi refleksijo in samoevalvacijo tako uļencev 

kot uļitelja (Hughes in Vass, 2001; Brodnik, 2017). 

 

 

4. Uļni stil 

 

Izraz uļni stil ali uļni slog se nanaġa na koncept, èda se posamezniki med seboj razlikujejo 

glede na to, kateri naļin podajanja informacij oz. kateri naļin pouļevanja/uļenja je za njih 

najbolj uļinkovitç (Pashler, McDaniel, Rohrer in Bjork, 2008, str. 105). Termin uļni stil se 

uporablja kot krovni pojem, ki vkljuļuje druga poimenovanja: èstil zaznavanja, uļni slog oz. 

zaznavne modalitete, stil spoznavanja, uļni stil (slog), osebnostne znaļilnosti, kognitivni stil, 

intelektualni stil, stil miġljenja, uļne preference, stil pouļevanjaç (Aģman, 2012, str. 18). 

Obstajalo naj bi preko 70 razliļnih razvrġļanj uļnih stilov (Newton, 2015). Lahko jih razdelimo 

na:  

- konstitucionalne ali vrojene modele uļnih stilov (mednje spadajo stil, ki upoġteva ġtiri 
modalnosti: vidna, sluġna, taktilna, kinestetiļna ï t. i. VAKT2; model po Dunnovi in 

Dunnu; model po Gregorcu; model po Bartlettu; model po Torranceu in drugi);  

- modele, ki upoġtevajo globoko vrojene kognitivne strukture in vzorce (npr. uļni stil po 
Ridingu; Guilfordu; Koganu);  

- modele, ki upoġtevajo komponento relativno stabilnega osebnostnega tipa (npr. uļni stil 
glede na razvrstitev po tipu petih velikih osebnostnih znaļilnosti ï t. i. OCEAN; model 

po Apterju; Jacksonu; Myers-Briggsovi);  

- modele, ki temeljijo na fleksibilno stabilnih uļnih preferencah (npr. po Allinsonu in 
Hayesu; Herrmannu; Honeyu in Mumfordu; Kolbu);  
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- modele, ki upoġtevajo uļne pristope, strategije, orientacijo, koncepte uļenja (npr. po 
Entwistleu; Sternbergu; Vermuntu) (Rajkoviĺ in Bregant, 2018). 

Razġirjeno je mnenje, da je uļenje bolj uļinkovito, ļe uļitelj pozna uļni stil uļenca in se mu 

prilagaja, in kar nekaj raziskav pravi, da je uļenje bolj uļinkovito, ļe se uļna stila uļitelja in 

uļenca ujemata. Pashler (2008) pravi, da temu ni tako, in pritrjujeta mu tudi Rajkoviĺ in Bregant 

(2018), ki pravita, da gre za nevromit, ki je nastal zaradi podatka o tem, da se vidne, sluġne in 

gibalne informacije procesirajo v razliļnih delih naġih moģganov. Zagotovo pa je pouļevanje z 

vkljuļevanjem razliļnih naļinov, ki nagovarjajo razliļne uļne stile (mutisenzorni prijem), bolj 

uļinkovito, saj je bolj zanimivo.  
 

4.1  Primeri nalog, ki vkljuļujejo razliļne uļne stile: 
 

Uļenci so za nalogo dobili, da napiġejo oz. nariġejo poster za  grġko kolonizacijo, kot da so 

tisti, ki organizirajo kolonizacijo. Slike 3, 4, 5 in 6 pokaģejo, kako se da razloge za kolonizacijo 

prikazati na naļin, ki je bolj prijazen vizualnemu tipu uļenca. 

 

Slike 3, 4, 5, in 6 
 

Izdelki dijakov 
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Nekateri so napisali pesem o grġki kolonizaciji, v drugem razredu pa o francoski revoluciji, kot 

prikazujeta sliki 7 in 8. 

 

Sliki 7 in 8 
 

Izdelka dijakov 

 

  
 

 

Za kinestetiļne uļence je zelo dobra vaja iskanje parov. Naredi se kartice s pari: npr. ime izuma 

ter ime izumitelja ali pa letnica, kartice so prerezane in dijaki morajo po razredu iskati svoj par. Na 

koncu aktivnosti morajo na kratko povedati, zakaj mislijo, da so naġli par. 

 

Podobna je vaja, ko se naredi ļasovni trak, tako da uļenci tvorijo ustrezno kolono: vsak dijak 

dobi kartico z dogodkom oz. letnico in postaviti se morajo v pravilen vrstni red.  

 

 

5. Zakljuļek 

 

Dobro poļutje ter varno in spodbudno uļno okolje sta nujna za kakovostno izobraģevanje, ki v 

srediġļe uļenja postavlja uļenca. Uļitelj ima veliko odgovornost, da v pouk vkljuļi vse uļence ter 

jim omogoļi, da v kar najveļji meri razvijajo kljuļne kompetence, ki jih bodo ġe kako potrebovali 

v sodobni, hitro spreminjajoļi se druģbi. Uļitelj je tisti, ki v najveļji meri s svojimi akcijami in 

reakcijami doloļa vzduġje v razredu ter spodbuja in ohranja motivacijo uļencev. Da mu to uspe ob 

razliļnih uļencih, je potrebno uļne ure  in aktivnosti skrbno naļrtovati. Koristno je uporabljati 

multisenzorni prijem. Kot pravi Hughes (2001): èPovpreļen uļitelj uspe pritegniti 60-80 % uļencev 

in dober uļitelj uspe pritegniti 60-80 % uļencev. Razlika je v tem, da povpreļen uļitelj vsako ġolsko 

uro doseģe istih 60-80 % uļencev, medtem ko dober uļitelj vsako uro pritegne razliļnih 60-80 % 

uļencev.ç 
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Povzetek 

 

Uļenje o varni uporabi digitalnih vsebin je v danaġnji dobi kljuļnega pomena za zdrav razvoj mladostnika. 

Izobraģevalci so pogosto postavljeni pred izziv, kako v pouk uspeġno vkljuļiti te neformalne oblike. 

Priloģnost se ponuja v ġolski knjiģnici pri pouku knjiģniļno informacijskih znanj, saj v svojih ciljih za tretje 

triletje osnovne ġole predvideva uļenje kritiļnega pogleda na informacije. Z uporabo tehnik in strategij za 

razvoj kritiļnega miġljenja se razvija kritiļni pogled, z zavzemanjem in utemeljevanjem staliġļ je znanje bolj 

poglobljeno, trajnejġe, moģna je nadgradnja in razvijanje ġirġega pogleda na izzive. Predstavljen je primer 

izvedbe delavnice, ki s svojimi vsebinami nagovarja  k  varni rabi digitalnih vsebin, pri ļemer spodbuja 

kritiļni razmislek posameznika o zasvojenosti z digitalnimi vsebinami, digitalnem postu, vplivanju uporabe 

digitalnih vsebin na spanje in predlaga   nekatere  moģne reġitve, ki so rezultat znanja in zavedanja 

udeleģencev delavnice.   

 

Kljuļne besede: digitalne vsebine, knjiģniļno informacijska znanja, kritiļno miġljenje, ġolska knjiģnica, 

varnost na spletu. 

 

Abstract 

 

Learning about safe use of digital content is crucial for the healthy development of adolescents. Educators 

are often faced with the challenge of successfully incorporating these informal forms of education into their 

teaching. An opportunity arises in the school library during the teaching of library information skills, which 

includes learning critical thinking skills. By using techniques and strategies for developing critical thinking, 

a critical view is developed, and knowledge is more profound, longer-lasting, and upgradable. The article 

presents an example of a workshop that addresses safe use of digital content, encouraging critical thinking 

about addiction to digital content, digital detox, the impact of digital content on sleep, and suggesting 

possible solutions that are the result of knowledge and awareness of workshop participants.  

 

Keywords: critical thinking, digital content, library information skills, online safety, school library. 

 

 

1. Uvod  

 

V zadnjih letih smo ljudje ustvarili ogromno informacij. Levitin pravi, da je, poleg resniļnih, 

velika koliļina takih, za katere to ne velja. Neznanska koliļina neresniļnih informacij se pojavlja 

na spletu, v videih, knjigah in na druģabnih omreģjih. Problem ġirjenja laģnih informacij ni nov, 

obstaja ģe na tisoļe let. Kar je novo, je le, da so se moļno prepletle z resniļnimi informacijami in 

jih teģko loļimo, saj  se pojavljajo na mestih, kjer bi to najmanj priļakovali. Teģava pa je tudi v 

tem, da jih s pomoļjo spleta zelo hitro razġirjamo in zato zelo hitro postanejo znane (Levitin, 2018).  

mailto:katja.svetlin-piscanec@guest.arnes.si
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Danes je splet nepogreġljiv in nenadomestljiv pripomoļek za ģivljenje. Uporabljamo ga 

praktiļno na vseh ravneh ģivljenja. Spletna orodja nam omogoļajo dostop do poġte, razliļnih 

upravnih informacij, pogosto za izmenjavo dokumentov, za druģabno povezovanje, nakupe, zabavo, 

preganjanje dolgļasa. Veļina aplikacij, ki to omogoļa, je dostopna brezplaļno. Nekatere imajo za 

svojo uporabo starostno omejitev 13 let, z uporabo izmiġljenih podatkov pa jih je mogoļe ukaniti 

in z nekaj digitalnega znanja z lahkoto vstopimo vanje. Zaradi omenjenega se zato pojavlja veļ 

tveganja za morebitne zlorabe. V ġolah se vse pogosteje sreļujemo in ukvarjamo s pojavljanjem 

oblik spletnega nasilja, trpinļenja, izģivljanja nad posamezniki, obiskovanja neprimernih spletnih 

vsebin, klepetov z neznanci. Veliko opisov takih dogodkov je moļ razbrati v dnevnih novicah. Vse 

pogosteje smo tudi priļe posameznikom, ki so zasvojeni s pretirano uporabo spleta in drugimi 

digitalnimi vsebinami. Izobraģevalci smo postavljeni pred nenehne izzive, kako najstnike pripraviti 

na zrelo, varno in uļinkovito uporabo vsebin z oznako digitalno. 

 

 

2. Uļenje o varnosti na spletu s pomoļjo kritiļnega razmisleka 

2.1 Digitalne vsebine in varnost na spletu 

Druģabna omreģja, kot npr. Facebook, Viber, Snapchat, Instagram, YouTube, TikTok, Twitter, 

zahtevajo, da posameznik ustvari svoj uporabniġki profil in tako lahko omogoļi dostop do 

informacij vsem, ki jim jih ģeli razkriti. Nehote deli podrobnosti o sebi, njegovi podatki so dostopni, 

marsikdo si lahko ustvari sliko o doloļeni osebi. Nekateri uporabniki namenoma zlorabljajo podatke 

za trģenje ali celo za spletno nasilje. Zato je neveġļe uporabnike potrebno opozarjati na previdnost 

uporabe in upoġtevanje pravil za varnost, jih opremiti z informacijami, kako urediti zasebnost 

osebnih podatkov, zaġļititi fotografije, onemogoļiti sledenje, jih opremiti z vedenji o sovraģnem 

govoru, spletnih laģeh, zavajajoļih informacijah, vplivanju, uporabi napaļnih informacij. Prva od 

oblik opremljanja otrok z znanji o varnosti na spletu je vzgoja za uporabo digitalnih oblik/vsebin za 

namene izobraģevanja, zabave, socialnega povezovanja. Teme so vse pogostejġe, imajo lastnosti 

trajnosti in vseģivljenjskega uļenja in so izjemnega pomena za zdrav psihofiziļni razvoj 

posameznika. Pojavi se vpraġanje, kako razporediti ogromno vsebin z lastnostjo digitalnosti v pouk, 

kako bodo pridobljena znanja in vedenja spremenila posameznika. Odgovor je, da bi morali uļence 

pripraviti na predelavo informacij, ki jih dobijo, predvsem pa na uļenje vrednotenja le-teh.  

 

2.2 Digitalne vsebine 

Starġi in izobraģevalci smo v danaġnjem ļasu pogosto postavljeni pred izzive, kako omejiti 

uporabo digitalnih vsebin. Vsesploġno velja prepriļanje, da je pretirana uporaba ġkodljiva, da je 

nujno, da se uporaba digitalnih naprav in vsebin omeji na doloļeno starost in ļas uporabe. Na prosto 

dostopnih platformah lahko brezplaļno dostopamo do informacij. Spletna stran Safe.si je toļka 

osveġļanja o varni rabi interneta in mobilnih naprav za otroke, najstnike, starġe in uļitelje, kjer 

lahko dobimo mnogo nasvetov, uporabnih povezav in video vsebin o omenjeni temi (Toļka 

osveġļanja o varni rabi interneta in mobilnih naprav za otroke, najstnike, starġe in uļitelje, 2023) Je 

prosto dostopna platforma, za uporabo v ġoli ne zahteva posebnega dovoljenja in vsebine 

izobraģevalci uporabljamo za namen uļenja in pouka. Portal RTV 365 je multimedijski portal 

Radiotelevizije Slovenija, ki med drugim ponuja serijo oddaj za otroke z naslovom Digitalno 

pametni. To so kratke, igrane video vsebine z nasveti o razliļnih digitalnih temah, posnete v letu 

2022 (Arhiv oddaj za otroke Digitalno pametni, 2023). Oddaje so dostopne tudi v arhivu 

Radiotelevizije Slovenije, uporaba je brezplaļna, ġola zgolj formalno zaprosi za uporabo in pridobi 

dovoljenje za oglede. Uporaba obeh je strokovno podprta s strani drģavnih inġtitucij, Safe.si je 

podprta s strani vladnih in nevladnih institucij, med drugimi jo financira tudi EU.  
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2.3 Kritiļno miġljenje 

Kompare in Vec sta strnili najpogosteje navajane opredelitve kritiļnega miġljenja razliļnih 

avtorjev in izpostavili skupno bistvo: èékritiļno miġljenje je racionalno miġljenje. Pri reġevanju 

problemov, zavzemanju staliġļ in odloļanju, v kaj verjeti in kaj storiti, se, ko mislimo kritiļno, 

opiramo na logiko in razum, pri tem pa sledimo temeljnim naļelom racionalnega miġljenjaéç 

(Kompare in Vec, 2016, str. 16). Kompare in Vec primerjata znaļilnosti kritiļnega in nekritiļnega 

miġljenja ter pri tem za kritiļno miġljenje navajata znaļilnosti, ki so: èRacionalno, logiļno 

miġljenje; Metakognicija, zavedanje omejitev lastnega miġljenja in samokorigiranje; Namensko 

miġljenje, jasno, usmerjeno k cilju; Dvom in postavljanje vpraġanj; Ġirina miġljenja, upoġtevajoļ 

veļ perspektiv, navajanje in raziskovanje alternativ; Argumentirano zagovarjanje staliġļ in 

pripravljenost spreminjanja le-teh, ko niso utemeljena; kritiļno in kompleksno razumevanje, ki 

preizpraġuje vsakrġno avtoriteto in pri razumevanju kompleksnih problemov ne poenostavlja in 

izkljuļuje prehitro.ç (Kompare in Vec, 2016, str. 17). 

Cowley pravi, da je kritiļno razmiġljanje pristop k razmiġljanju, dober kritiļni mislec pa bi za 

svoje razmiġljanje uporabil veļ razliļnih tehnik, npr.: 

- iskanje (kjer bi poskuġal odkriti, kaj je res in kaj pravilno), 

- analiziranje (kjer bi postavljal vpraġanja, presojal),  

- predlaganje (kjer bi predlagal zamisli in jih predstavil, sklepal, postavil hipotezo), 

- povezovanje (kjer bi iskal in naġel povezave med razliļnimi idejami in jih uporabil za lastno 

razmiġljanje), 

- reġevanje (kjer bi reġil problem, poiskal reġitev ali naġel odgovor na vpraġanja), 

- podpiranje (kjer bi naġel dokaz za svoje trditve), 

- preizkuġanje (kjer bi preizkusil svoje trditve), 

- ohranjati objektivnost (kjer bi poiskal dokaze za svoje trditve, jih preveril), 

- disciplinarnost (kjer bi upoġteval dokaze tudi,  ļe le-ti ne sovpadajo z njegovimi trditvami;  

jasno bi predstavil svoje zamisli), 

- odprtost (ko bi bil odprt za vse razliļne interpretacije in poglede, odprt do drugaļnih mnenj, 
zahteval dokaze).ç (Cowley, 2008). 

  Med poplavo informacij je potrebno izluġļiti resniļne, za katere velja, da jih lahko dokaģemo. 

Eden od naļinov vrednotenja informacij je kritiļna presoja. To je veġļina, ki nam pomaga iskati 

pojasnila in dokaze o tem, kaj je res ali kaj je pravilno. Kot pravi Levitin: èKritiļno razmiġljanje ni 

nekaj, kar opraviġ enkrat ob enem vpraġanju in potem na to mirno pozabiġ. To je dejaven in nenehen 

proces.ç (Levitin, 2018, str. 287). 

Uļenje kritiļnega razmiġljanja je uporaba doloļenih tehnik in strategij uļenja. Poleg strategij in 

tehnik za razvijanje logiļnega miġljenja in sklepanja obstajajo tudi strategije in tehnike branja in 

pisanja, ki razvijajo kritiļno presojo in predelavo informacij ter njihovo vrednotenje. Pri veļini gre 

za razvijanje naļina razmiġljanja, ki temelji na dokazih in omogoļa, da se posameznik na podlagi 

novih dognanj spreminja ter prevzema odgovornost za svoja dejanja. Ob tem razmiġlja, presoja in 

odloļa, oblikuje lastno mnenje in ga z argumenti zagovarja. Vanj vkljuļi tudi vrednote, kot so 

poġtenost, spoġtovanje drugaļnih mnenj, odgovornost do soljudi in do sveta, ki ga obkroģa. Naloga 

strokovnih delavcev v ġoli je, da uļencem njihovo uļno okolje prilagodijo na naļin, ki bo omogoļal 

razvoj kritiļnega miġljenja. Strokovni delavec naj bi ustvaril take pogoje za uļenje, ki omogoļajo 

spodbudno in sproġļeno vzduġje, podpira odkrito komunikacijo, spodbuja k dvomu in 
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utemeljevanju mnenj in staliġļ uļencev, saj kot pravi Rupnik Vec: èév harmoniļnem soģitju z 

drugimi in okoljem uspeva samo posameznik, ki zna razlikovati pomembno od nepomembnega, 

verjetno od manj verjetnega, ki mora smiselno ubesediti kriterije presoje in na temelju teh 

presojati.ç (Rupnik Vec, 2011, str. 9). 

 

2.4 Zdruģimo digitalnost in kreativnost v ġolski knjiģnici 

Ġolska knjiģnica ponuja prostor za uļenje razliļnih vsebin. V ciljih in vsebinah uļnega naļrta  

knjiģniļno informacijskih znanj (v nadaljevanju KIZ) so tudi znanja, sposobnosti in spretnosti, ki 

spodbujajo kritiļno in ustvarjalno razmiġljanje. Eden od sploġnih ciljev je razvoj sposobnosti in 

veġļin za samostojno uporabo informacijskih virov. Glede informacijske pismenosti so uļenci ob 

koncu ġolskega obdobja usposobljeni za opredeljevanje informacijskih problemov, med drugim pa 

naj bi bili sposobni tudi kritiļno vrednotiti pridobljene informacije ter jih uļinkovito in ustvarjalno 

uporabiti (Digitalizirani uļni naļrti. Knjiģniļno informacijska znanja ï osnovna ġola, 2023).  

Pri pridobivanju, iskanju, branju, loļevanju, izbiri informacij se uļenci vse pogosteje sreļujejo 

z digitalnimi viri in pri tem uporabljajo razliļne elektronske naprave. Pri brskanju se lahko sreļajo 

z vsebinami, ki ne nudijo ravno informacij, zaradi katerih se je posameznik v danem trenutku 

odloļil, da bo uporabil digitalno napravo. Ob tem se zgodi, da naletijo na pasti, pri katerih uporaba 

ni veļ varna.  Zdelo se nam je etiļno, da jih pripravimo na prepoznavanje digitalnih pasti in jih 

opozorimo na varnost njihove uporabe. Tako smo zdruģili cilje KIZ s cilji vseģivljenjskega uļenja 

in z uļenci izpeljali delavnico, ki smo jo poimenovali Digitalno osveġļeni. V nadaljevanju bo 

prikazano, kako lahko omenjeni temi poveģemo in s tem pomembno prispevamo k zdravemu 

razvoju mladostnika. 

 

2.5 Delavnice za digitalno osveġļenost 

Delavnice smo naļrtovali za uļence 7. razreda. Sedmoġolce smo v okviru svojih oddelkov 

razdelili v 4 skupine. Znotraj oddelka so se razporedili ġe v veļ manjġih skupin. Dejavnost smo 

izvedli v treh ġolskih urah. Pri samem naļrtovanju je ġlo za sodelovanje medpredmetne povezave s 

predmetnim podroļjem KIZ in slovenġļine, kot neformalno pa tudi uļenje socialnih veġļin in uļenje 

za trajnostni razvoj. Pri tem so bile upoġtevane letne priprave na pouk znotraj sploġnih ciljev obeh 

posameznih predmetov. V medpredmetnem pedagoġko procesnem naļrtovanju smo sodelovali s 

svojim strokovnim znanjem, kompetencami, potenciali, z osebnimi staliġļi, lastnostmi in 

vrednotami, ki smo jih pridobili tekom ġtudija, stalnega strokovnega spopolnjevanja in 

vseģivljenjskega izobraģevanja ter vsakodnevne pedagoġke prakse. 

V primarnem naļrtu je ġlo za primer integrativnega uļnega procesa, usmerjenega v uļenca, ki 

spodbuja uļenļevo aktivno vlogo in omogoļa doseganje viġjih, kompleksnejġih ciljev z uporabo 

filozofije ter tehnik in strategij branja in pisanja za kritiļno miġljenje. Omenjene tehnike in strategije 

redno vpeljujemo v pouk KIZ, uļenje organiziramo na principu konstruktivizma. Naļrtovanje 

izpeljave uļnega procesa je bilo izvedeno po ERR, kar pomeni: E ï evokacija (podobno kot uvod v 

dejavnost, zaļetek neke dejavnosti, ki motivira, spodbudi ģeljo po raziskovanju in vedenju), R1 ï 

realizacija (kjer se uresniļi dejavnost s pomoļjo tehnik in strategij za razvijanje kritiļnega 

miġljenja), R2 ï refleksija (kjer se pregleda dogajanje za nazaj, se izrazi tema na nov ustvarjalen 

naļin in naļrtuje korake ali iġļe reġitve za naprej). 

 

2.5.1 Potek izvedbe 

V Preglednici 1 je predstavljena osnovna izvedba z dejavnostmi, brez opisanih uļnih ciljev in 

spremljanja le-teh. Naļrtovana izvedba je obsegala osnovni okvir ERR, kar je v bistvu, brez opisov, 
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ciljev in spremljanja, oblika uļne priprave za nameravano dejavnost, znotraj pa je bila razdeljena 

ġe na podnivoje izvajanja. Izhajali smo iz retoriļnega vpraġanja Kdo in kaj lahko vpliva na mojo 

digitalno pamet? in pri tem sledili osnovnim ciljem: uļenci prepoznajo ġkodljive spletne strani, 

zavzamejo staliġļa o doloļeni temi in jih utemeljujejo, se osredotoļajo na lastna ravnanja glede 

uporabe digitalnih vsebin, jih zagovarjajo ali zavraļajo, iġļejo reġitve za predstavljene izzive.  

V zaļetku so se uļenci s pomoļjo trditev razporedili v nakljuļno izbrane skupine; predvajali smo 

predstavitev o vplivanjskem oblikovanju in prvo dejavnost zakljuļili z nalogo postavitve v igro vlog 

oblikovalca spletnih vsebin, ki ģeli dobro vplivati na otroke in jih pouļiti o oblikovanju spletnih 

vsebin (glej Preglednico 1). 

V osrednjem delu so bile izpostavljene ġtiri izbrane teme (glej Preglednico 1): Ali sem zasvojen 

z videoigrami?, Si za digitalni post?, Kako splet vpliva na moje spanje?, Kako igranje videoiger 

vpliva na moje moģgane?. Kot osnovo smo uporabili kratke videoposnetke iz serije oddaj za otroke 

z naslovom èDigitalno pametniç s portala 365 RTV SLO. Poljubno bi lahko nadaljevali z drugimi 

vsebinami (Kaj vse je spletno nasilje?; Kaj naj storim, ļe na spletu doģivim nekaj neprijetnega?; 

Kaj storiġ, ļe si priļa spletnemu nasilju?; Kaj pa pornografija?), ki so v okviru predstavljenega na 

voljo na omenjenem portalu in smiselno nadgrajujejo naġe obravnavane teme. Bile bi bile primerne, 

ļe bi delavnice ģeleli ļasovno razvleļi ali za obravnavo spletnega nasilja na razrednih urah.  

Zakljuļek je temeljil na ogledu galerij, nizanju pripomb in predstavitvi dela v posameznih 

skupinah. Bistveno je bilo sporoļilo, ki so ga uļenci oblikovali za odrasle glede uporabe digitalnih 

naprav in vsebin (glej Preglednico 1). 
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Preglednica 1 

Naļrt osnovne izvedbe delavnice o digitalni osveġļenosti 

 Kdo in kaj lahko vpliva na mojo digitalno pamet? 

 

E 

E Razdelitev v skupine s pomoļjo razrezanih povedi.  

R1 Vplivanjsko oblikovanje ï ogled fotografij in izraģanje misli po ogledu na 

postavljena odprta vpraġanja. 

R2 Nova naloga: Ste oblikovalci spletnih vsebin in ģelite s pomoļjo spleta dobro 

vplivati na otroke. Kaj boste storili? Zapiġite v kljuļnih besedah. 

 

 

 

 

 

R1 

E Zavzemi staliġļe in ga utemelji: Ali sem zasvojen z videoigrami in na podlagi 

ļesa tako mislim? 

R1 Ogled videoposnetka Ali sem zasvojen z videoigrami? Pogovor, izraģanje 

misli, iskanje dokazov, analiza. 

R2 Kako bi to lahko spremenil? Na kakġen naļin lahko pri sebi omejim uporabo 

elektronskih naprav? 

E Moģganska nevihta: asociacije: digitalno, prepoved, odpoved, lahko, ne smeġ, 

omejitev, post. 

R1 Ogled videoposnetka Si za digitalni post? Pogovor, izraģanje misli, iskanje 

dokazov, analiza.  

R2 Nova naloga: V skupini oblikujte Naļrt za digitalni post. 

E Kratko predavanje o hormonskih spremembah pri najstnikih, vpliv hormonov 

na spanje. 

R1 Ogled videoposnetka Kako splet vpliva na moje spanje? Pogovor, izraģanje 

misli, analiza. 

R2 Izraģanje mnenj in ugotavljanje stanja: Kdaj zaspim in zakaj najveļkrat ne 

morem zaspati? Iskanje dokazov za trditve. 

E Katero videoigro igraġ, katera druģabna omreģja gledaġ, katere portale 

uporabljaġ za uļenje? 

R1 Ogled videoposnetka Kako igranje videoiger vpliva na moje moģgane? 

Pogovor, izraģanje misli, analiza. 

R2 Nova naloga: Vsak naj oblikujte strip, v katerem bo poudarjena komunikacija 

med tabo in nekom, s katerim si v povezavi preko spleta. 

 

R2 

E Ogled galerij in dodajanje komentarjev.  

R1 Predstavitev dela skupin. 

R2 Nova naloga: Kaj bi sporoļil odraslim glede uporabe digitalnih vsebin? 
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2.5.2 Rezultati  

 

Uļenci so individualno ali v skupinah oblikovali razliļne poglede in mnenja. Opredelili so se in 

izrazili kritiļne razmisleke o zasvojenosti z digitalnimi vsebinami, digitalnem postu, vplivanju 

uporabe digitalnih vsebin na spanje in predlagali nekatere moģne reġitve, ki so rezultat znanja in 

zavedanja udeleģencev delavnice. Kot oblikovalci spletnih strani so v skupinah nanizali ideje, kako 

naj bi s pomoļjo spleta dobro vplivali na otroke. Med drugim so predlagali, da bi: vsakemu otroku 

dali poseben dostop do opozoril, kaj je ġkodljivo; ustvarili aplikacijo, ki bi avtomatsko zaznavala 

laģne informacije; v raļunalnik vgradili poseben ļip, ki bi zvonil, ko bi se pojavile take strani.    

Ob nalogi, naj izrazijo ideje, na kakġen naļin bi omejili uporabo elektronskih naprav, so nanizali 

veļ reġitev. Sedem uļencev je odgovorilo, da uporabe ne bi mogli omejiti nikjer. Ostali odgovori 

so ponujali razliļne reġitve: grem ven (16), igram in druģim se s prijatelji (5), zaposlim se s ġportom 

(7), na telefonu mi nastavijo starġevski nadzor (5), v ġoli naredim neumnost,  potem pa me starġi 

kaznujejo s prepovedjo uporabe (3), s pomoļjo aplikacije si naredim urnik uporabe (4), izklopim si 

telefon (1), pospravljam (1), berem (1), reļem sestri, naj mi skrije polnilec (1), veļ spim (1). V 

nekaterih (21) odgovorih je moļ zaznati, da se sicer strinjajo z omejitvijo uporabe, ne predlagajo 

oz. imenujejo pa konkretne reġitve.  

Uļenci so nanizali razliļne dejavnosti, ki bi jih lahko poļeli med digitalnim postom, ļe bi ga 

imeli. Izmed vseh odgovorov so bili le trije, kjer so uļenci izrazili, da ne bi poļeli niļ. Povedali so, 

da bi se dolgoļasili, gledali v strop in ļakali, da digitalni post mine. V skupinah so ustvarili naļrte. 

Dejavnosti, ki so se znaġle na njihovem popoldanskem urniku so: ukvarjanje s ġportom, igranje in 

druģenje s ļlani druģine ali prijatelji, spanje, igranje druģabnih iger, uļenje in delo za ġolo, branje, 

odhod ven in sprehod, sestavljanje lego kock, ukvarjanje s hiġnim ljubljenļkom, risanje in 

ustvarjanje, opravljanje raznih hiġnih opravil, kuhanje ali peka, voģnja mopeda, pogovor, pisanje 

dnevnika, pomoļ starejġim, nega in urejanje sebe.  

Starġi najstnikov in izobraģevalci pogosto ugotavljamo, da so najstniki neprespani. V spletnem 

ļlanku o najstnikih piġe, da je v raziskavi melbournske univerze je Suzanne Warner skupaj s 

sodelavci ugotovila, da je razlog v neprespanosti spremenjeno sproġļanje hormona melatonina, ki 

se pri najstnikih zaradi spremenjenega hormonskega ravnovesja seli v kasnejġe ure dneva. Ugotovili 

so, da povpreļni najstniki spijo vsaj 1 uro premalo, njihov naravni ritem pa bi jih zbudil 2,5 ure 

kasneje. Poleg hormonskih neravnovesij je teģave ali vzroke za neprespanost moļ iskati tudi v 

drugih okoliġļinah, na primer v izpostavljenosti svetlobi digitalnih naprav in luļi, ki zmanjġujejo 

stopnjo izloļenega melatonina, ki je nujno potreben za spanje (Najstniki ne spijo zaradi hormonov, 

2023). 

Uļenci so po predstavljenem kratkem predavanju o hormonih pri najstnikih in ogledu 

videoposnetka primerjali svoje odgovore in iskali vzroke, zakaj najveļkrat ne morejo zaspati. 

Najveļ (27) jih je povedalo, da zaspijo med deveto in pol enajsto uro zveļer, 9 uļencev zaspi med 

pol enajsto in dvanajsto uro. Nekaj posameznikov (3) zaspi med pol drugo in drugo uro zjutraj, 1 

uļenec pa okrog petih zjutraj. Trije uļenci so v opombi opredelili, da med vikendi zaspijo okoli 

tretje ure zjutraj. Uļenci najveļkrat ne morejo zaspati, ker jih skrbi zaradi ocenjevanj (6), zaradi 

stresa (5), ker veliko razmiġljajo (3), zaradi uporabe telefona (3), ker spijo popoldne (1), ker vļasih 

niso utrujeni (2), ker gledajo filme ali televizor (2), ker se druģijo s ļlani druģine (2). 6 uļencev z 

lahkoto zaspi.  

Med odgovore, ki bi lahko bili vzrok za nespanje zaradi hormonov, bi lahko ġteli odgovore, kot 

so: ker veliko razmiġljam, ker popoldne spim, ker vļasih nisem utrujen in tiste, ki z lahkoto zaspijo 

in za katere lahko sklepamo, da ġe niso popolnoma vstopili v najstniġko obdobje. Med odgovore, 
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na katere vplivajo na spanje zaradi uporabe digitalnih vsebin pa, da ne morejo zaspati zaradi telefona 

ali ogledov filmov oz. televizorja.  

Preden smo si ogledali video z naslovom Kako igranje videoiger vpliva na moje moģgane, so 

uļenci zapisali, katere digitalne vsebine, videoigre in aplikacije uporabljajo bodisi za krajġanje 

prostega ļasa ali za uļenje. Videoigre, ki jih uļenci uporabljajo za zabavo so: Fortnite, Call of Duty, 

NBA, Warzone, Roblox, Fifa, Minecraft, NHL, Lost light, Terraria, Amanda the Adventurer, Rec 

Room, D-Day, Assassinôs Creed, Shadow of War, GTA V, Plants vs. zombies, Need for speed, 

Rally, Ark: Survival. Aplikacije, ki jih uporabljajo za druģenje in komunikacijo: Discord, TikTok, 

Pinterest, YouTube, Snapchat, BeReal, Instagram, Viber, Facebook. Televizijske aplikacije, ki se 

jih posluģijo za gledanje serij in filmov: Netflix, Voyo, Formula1 TV. Za uļenje so izrazili, da 

uporabljajo Google Translate, Pinterest ter Wikipedio. 

Kot nadgradnjo usvojenih ciljev so uļenci oblikovali osnutek za strip, v katerem so opisali 

komunikacijo z osebo, s katero so se povezali na spletu, bodisi v kakġni od videoiger ali na 

druģabnem omreģju. Zaradi pomanjkanja ļasa je bila dejavnost prenesena na kasnejġe obdobje.  

Najpomembnejġa sporoļila, ki bi jih uļenci prenesli odraslim glede uporabe digitalnih vsebin 

so: naj odrasli malo manj uporabljajo telefon; naj bodo previdni pri spletnih nakupih; naj ne 

zapravljajo denarja za igrice; opozorili so jih, da so ģaljivi komentarji prepovedani; naj namesto 

telefona igrajo z njimi druģabne igre; da lahko kdaj skupaj  z njimi igrajo videoigro;  da se starġem 

ni treba bati za njih, ker oni ģe vedo, katere igre so ġkodljive;  naj jim dovolijo malo veļ uporabe 

telefonov; naj jim zaklenejo telefone, ker si gredo vļasih na ģivce, ker jih je igra zasvojila. Iz 

odgovorov je moļ razbrati, da se nekaj uļencev zaveda nevarnosti pretirane uporabe digitalnih 

vsebin in naprav, nekateri pa ġe vedno mislijo, da jih le-te ne morejo zasvojiti ali ġkodljivo vplivati 

nanje.  

 

 

3. Zakljuļek 

Pouk, v katerem zdruģujemo strategije kritiļnega miġljenja z vsebinami za digitalno osveġļenost, 

se je izkazal kot uļencem zelo zanimiv, aktiven, predvsem ker gre za pouk izven formalnih ciljev 

in oblik izobraģevanja. Vsekakor nam rezultati priļajo, da na digitalne kompetence pogledamo s 

kritiļnim razmislekom in odstiramo vsebine, ki predstavljajo pasti za kasnejġe odvisnosti, 

morebitne izpostavljenosti razliļnim nevarnostim, kot je npr. spletno nasilje. Uļitelj je v tem 

procesu le naļrtovalec, spodbujevalec in oblikovalec uļnega procesa, ki vsebine prepleta v pouk na 

naļin, da so uļenci pri dejavnostih aktivni in s pomoļjo  lastnega razmiġljanja pridejo do koristnih 

zakljuļkov. Vsekakor je nujno in izjemnega pomena, da v dobi poplave spletnih vsebin uļenci sami 

ugotavljajo, kje so, izraģajo svoja mnenja, opisujejo dejanja, se primerjajo in zavzemajo staliġļa, 

opisujejo teģave, se identificirajo, dokazujejo in iġļejo razloge za in proti uporabi digitalnih vsebin 

ter se s svojimi vrednotami zavzemajo za zdrava dejanja. Uporaba veġļin za razvoj kritiļnega 

miġljenja je torej odliļno izhodiġļe za digitalno opismenjevanje mladostnikov.  
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Povzetek 

V preteklosti je bil uļitelj glavni prenaġalec in vir znanja. Na uļence ga je prenaġal postopno in naļrtno. 

Dovolj je bilo, da je uļno snov razlagal, uļenci pa so posluġali, pisali po navodilu in reġevali dane naloge. 

Pouk je veļinoma potekal frontalno. Zaradi hitrega in intenzivnega vdora tehnologije in tehnoloġkega 

napredka ni veļ dovolj, da uļenec posluġa, uļitelj pa govori, kajti danes lahko uļenci do vseh informacij 

pridejo na razliļne naļine in zelo  hitro. V ospredje je priġla nujna potreba po razvoju veġļine razmiġljanja, 

povezovanja informacij, sodelovanja, ustvarjalnosti. Da bi omogoļili otrokom razvoj teh veġļin, moramo 

otrokom v ġoli omogoļiti ustrezno in vzpodbudno uļno okolje. To pomeni odmik od klasiļnega naļina k 

inovativnemu, ustvarjalnemu pouļevanju, kjer bo vloga uļenca aktivnejġa, uļitelj pa bo organizator in 

povezovalec dejavnosti pri pouku. V ļlanku je predstavljena metoda pouļevanja in uļenja s slikovno 

asociativnimi prikazi, ki vodijo k uļenju z razumevanjem, boljġemu pomnjenju in razvijajo pri uļencih 

razmiġljanje, iznajdljivost, samoiniciativnost in ustvarjalnost. V prispevku je prikazana raziskava, ki potrjuje 

trditev, da je uļenje s pomoļjo slikovno asociativne metode za uļence hitrejġe in uļinkovitejġe, znanje pa 

dolgotrajno in uporabno. 

Kljuļne besede: asociacije, slikovni prikazi, spomin, uļenje, znanje.  

 

Abstract 

In the past, the teacher was the main transmitter and source of knowledge. It has been transmitted to pupils 

gradually and deliberately. It was enough for him to explain the material and for the pupils to listen, write as 

instructed and solve the given problems. Lessons were mostly taught in a frontal manner. Due to the rapid 

and intensive penetration of technology and technological progress, it is no longer enough for the pupil to 

listen and the teacher to talk, because nowadays pupils can access all the information in different ways and 

very quickly. The urgent need to develop thinking skills, to integrate information, to collaborate, to be 

creative has come to the fore. In order to enable children to develop these skills, we need to provide them 

with an appropriate and stimulating learning environment at school. This means moving away from the 

traditional way of teaching towards innovative, creative teaching, where the role of the pupil will be much 

more active and the teacher will be the organiser and connector of the activities in the classroom. This paper 

presents a method of teaching and learning using pictorial associative representations that lead to learning 

by understanding, better memory and develop students' thinking, resourcefulness, initiative and creativity. 

This paper presents a study to support a claim that learning through the pictorial associative method is faster 

and more effective for students, and that the knowledge is long-lasting and useful. 

Keywords: associations, knowledge, learning, memory, pictorial representations. 
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1. Uvod 

 

Vse pogosteje se pri otrocih pojavlja odpor do uļenja ģe v 3.razredu osnovne ġole, kar je ļudno, 

ļe vemo, da se otroci po naravi radi uļijo. Klasiļno uļenje na pamet je za otroke stresno, saj se pri 

preverjanju in ocenjevanju znanja priļnejo pojavljati simptomi akutnega stresa: razbijanje srca, 

potenje dlanié Moģgani, kot organ za preģivetje, v tistem trenutku poġiljajo jasno sporoļilo èZbeģi 

in se reġi!ç (Rajoviĺ, 2015). Otrok nima kam zbeģati. Druga moģnost je borba, a boriti se ne more, 

ker nima znanja (ali pa ga ima in je nauļeno pozabil). Ļe se otrok uļi in si pri tem snovi ne more 

zapomniti, izgubi samozaupanje. To je za otroka zelo slabo. Zato moramo uļencem pomagati, da s 

sodobnimi metodami doseģejo boljġe rezultate, da aktivirajo svoje bioloġke potenciale, da se ne 

bojijo ocenjevanja znanja in ġole. Wendy Heyman z newyorġke univerze je leta 1990 dokazala, da 

imajo otroci z uļnimi teģavami, pogosto tudi nizko samozaupanje. Ta podatek kaģe na to, da je 

kljuļnega pomena prepoznavanje uļnih teģav in sooļanja z njimi. To je prvi korak potem pa je 

pomembna ļim veļja ublaģitev teģav v ļim bolj zgodnji fazi ģivljenja.  

Kaj in kako uļiti, da bo otrok ohranil radoģive iskrice  v oļeh? Glede na to, da ģivimo v ļasu, ko 

se druģba s pomoļjo tehnoloġkega razvoja hitro razvija in globalizira, je nujno, da se izobraģevanje 

prilagodi potrebam in interesom posameznika bolj kot kadarkoli prej. Znanje se danes oplaja z 

neverjetno hitrostjo, informacije se med seboj povezujejo kot nevroni v moģganih in tvorijo nova 

znanja s svetlobno hitrostjo. Zato, ļe ģelimo ohraniti smiselno javno ġolstvo, moramo posodobiti 

metode pouļevanja. (Hosta, 2018) 

Eden od naļinov je usmerjanjem na tehnike, ki jih prakticira in razvija NTC sistem uļenja. Cilj 

tega pedagoġkega pristopa je, da se otroci osvobodijo teģav uļenja na pamet in v sebi poiġļejo 

enostaven naļin kako se nauļiti besedilo, lekcijo ali pesem. To lahko doseģejo s slikovno-

asociativno tehniko. Tehniko izvajamo skozi dejavnost, ki je otrokom najbolj naravna, skozi igro. 

 

 

2. Uļenje in spomin 

 

Znanstveno dokazano dejstvo je, da naġi moģgani ne pozabijo niļesar, kar so videli, sliġali ali 

kakorkoli zaznali z naġimi petimi ļuti. Vse, kar pride do nas, se zapiġe vanje in ļe so zdravi, nikoli 

ne izgine iz njih. Le spomnimo se ne veļ vsega. Dober spomin je vsekakor odloļilnega pomena pri 

uspeġnem uļenju. Na podlagi spomina uravnavamo svoje obnaġanje, se odloļamo, reġujemo 

probleme. Informacije, shranjene v spominu, so osnova razmiġljanju in drugim miselnim procesom. 

Kadar v vsakdanjem govoru govorimo o spominu, obiļajno vkljuļujemo oboje: pomnjenje in 

spomin. Vsak zase je samostojen proces in je kljuļnega pomena za uļinkovito uļenje. Oboje je 

spretnost, ki jo posameznik razvija. Dober spomin je le redko prirojen, veļinoma gre za urjenje.  

Pri uļenju obiļajno velja, da si zapomnimo: 20 % tistega, kar preberemo, 30 % tistega, kar 

sliġimo, 40 % tistega, kar vidimo, 50 % tistega, kar povemo, 60 % tistega, kar storimo, 90 % tistega 

kar sliġimo, vidimo, povemo in uporabimo. 

Uļence moramo ģe v zgodnjih letih nauļiti kako se uļinkovito uļiti. Razviti jim moramo veġļine 

in jih nauļiti tehnik, ki jim bodo omogoļale, da bo njihovo uļenje uļinkovito, znanje pa trajno in 

uporabno. Verjetno vsak starġ otroku svetuje naj v ġoli posluġa razlago uļiteljice, da si bo veļ 

zapomnil. Vendar ob ġe tako pozornem posluġanju uļiteljev si ne moremo zapomniti vsega, saj je 

naġ kratkoroļni spomin omejen. Naenkrat si lahko zapomnimo le od pet do sedem podatkov, pa ġe 
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to se v naġem spominu "zadrģi" najveļ 30 sekund. Ta ļas lahko podaljġamo s pomoļjo razliļnih 

tehnik. Veļkrat, ko nek podatek ponovimo ali uporabimo, veļja je verjetnost, da se bo shranil v 

naġem dolgoroļnem spominu. V nasprotju s kratkoroļnim spominom lahko dolgoroļni spomin 

shrani praktiļno neomejeno koliļino podatkov. Torej uļence moramo navajati na tehniko, kjer 

morajo snov uporabljati in razlagati. Pri slikovno- asociativni tehniki je pomembno prav to. 

Znanstvene osnove spominu je poloģil Herman Ebbinhaus, nemġki psiholog iz 19. stoletja. Odkril 

je, da na dober spomin moļno vplivajo pomembnost in asociacije. 

 

2.1.  Slikovno-asociativni prikaz 

 

S pomoļjo asociacij smo si ljudje sposobni zapomniti skoraj nepredstavljivo ġtevilo besed, 

predmetov ali pojmov v toļno doloļenem vrstnem redu. Asociacije nam pomagajo iskati po 

spominu, delujejo kot brskalnik za iskanje po svetovnem spletu. Snov si laģje zapomnimo, ļim veļ 

asociacij se veģe nanjo. Pri tvorjenju asociacij je pomembno, da vse, kar si moramo zapomniti, tudi 

vidimo kot sliko v svoji predstavi. Pri tem velja, da bolj kot je slika nenavadna, bolj je smeġna, 

vendar jasna in obļutena, laģje si bomo zapomnili. 

Ljudje imamo razliļno znanje in izkuġnje, razliļne uļne stile. Zato iste stvari asociiramo z zelo 

razliļnimi stvarmi. Asociacije so lahko miselne (kar najprej pomislimo ob dani besedi), glasovne 

(rime), vizualne (predmeti podobnih oblik) .                                                                  

Slikovno-asociativni prikaz  je tehnika uļenja oziroma pomnjenja pri kateri si skuġamo vsebino, 

ki se jo ģelimo nauļiti (to imamo v kratkoroļnem spominu), urediti in povezati z ģe znanim (kar 

imamo ģe v dolgoroļnem spominu) na tak naļin, da si jo laģje zapomnimo.       

Naġi moģgani si namreļ laģje zapomnijo slike, ki si jih tudi laģje prikliļemo iz spomina. Laģje 

si zapomnijo vizualne podobe, zato si lahko ġtevilļne podatke ponazorimo s slikami. Ġtevilko ġtiri 

si lahko denimo predstavljamo kot smreļico, enico kot palico, devetico kot balon, osmico kot znak 

za neskonļnost itd. 

Laģje nariġemo predmete, rastline, ģivali, teģje pa nariġemo pojme. Zato pojme pretvorimo v 

asociacijo in jo nariġemo (slike 1, 2 in 3). 

Primer slikovno-asociativnega prikaza: 
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 Slika 1                                                   Slika 2   

 Slikovni prikaz  pregovora                    Slikovni prikaz  pregovora 

  

 

 

 

  

 

 

 

Slika 3  

Slikovni prikaz pregovora 

 

 

 

 

 

 

 

3. Kako se s slikovno-asociativnim prikazom uļimo v ġoli? 

 

V lanskem ġolskem letu smo naredili kratko raziskavo. Ugotoviti smo ģeleli kako vpliva 

slikovno-asociativna metoda na uļenje pesmice. Primerjali smo uļenje pesmice po klasiļni metodi 

pomnjenja z uļenjem po slikovno-asociativni metodi.  

V raziskavi sta bili skupini tretjih razredov. V vsaki skupini je bilo 15 uļencev. V obeh smo v 

zaļetku ġolskega leta naredili prvi test. Uļenci obeh skupin so dobili nalogo, da se nauļijo pesmico 

Zlata ladja. V ġoli smo jo prebirali in se o njej pogovarjali ter jo poskusili veļkrat ponoviti. Obe 

skupini sta dobili nalogo, da se doma nauļijo pesmico. Prviļ smo znanje pesmi preverjali v obeh 

skupinah napovedano po treh dneh in drugiļ nenapovedano po desetih dneh. V obeh skupinah je 

bila zapomnitev po treh in po desetih dneh pribliģno enaka (Preglednica 1). Pri obeh skupinah je 

opaziti, da je po desetih dneh ģe manj uļencev znalo celotno pesem na pamet. Razlog je v tem, da 

so se jo uļili na pamet in je niso ves ļas ponavljali. 

 

  



242 

 

Preglednica 1  

Ġtevilo uļencev je naredilo doloļeno ġtevilo napak po napisanem obdobju 

Po treh dneh 1-2 napaki 3-5 napak Veļ kot 6 napak se niso nauļili 

Skupina A мл п л м 

Skupina B мм о м л 

Po desetih dneh     

Skupina A с о р м 

Skupina B с п р л 

 

Od tega dne dalje smo s skupino A, 3 mesece naļrtno, vsak teden obravnavali novo pesmico po 

metodi slikovno-asociativnega uļenja.  

Za zaļetek jim je bila prikazana pesem s primerom. Napisana je bila na tablo in pod vsako besedo 

je bila beseda narisana. O vsaki sliki smo se pogovorili. Nato smo besedilo zbrisali, uļenci pa so 

pesem recitirali samo ob slikah. Na tak naļin smo jo nekajkrat ponovili. Nato so posamezniki pesem 

povedali ne, da bi gledali slike. 

V drugem koraku, pri obravnavi nove pesmi, smo skupaj z uļenci ugotavljali kako bi posamezno 

besedo lahko narisali, na kaj nas spomni doloļena beseda, naġtevali so asociacije. Ob tem so 

ugotovili, da imamo ob istih besedah lahko razliļne asociacije. Zato so v tretjem koraku zaļeli risati 

pesmice v paru, nato pa vsak sam.  

Poleg tedenske obravnave pesmi s slikovno-asociativno metodo, smo dvakrat tedensko po nekaj 

minut z otroki razvijali tudi divergentno produkcijo. Dobili so besedo, na katero so morali v 

doloļenem ļasu (2 minuti), napisati ļim veļ asociacij. Skupaj smo izbirali èdobreç asociacije. Cilj 

tega je bil, da krepijo asociativno razmiġljanje, hitrost razmiġljanja in povezovanja ģe znanega med 

seboj.  

 

3.1. Primerjava klasiļnega uļenja in uļenja s slikovno-asociativnim prikazom 

Po treh mesecih smo v skupini A in v skupini B ponovno naredili test zapomnitve pesmice. 

Uļenci obeh  skupin so imeli za domaļo nalogo, da se nauļijo pesem.  

Preglednica 2  

Prikaz kakġno ġtevila uļencev je naredilo doloļeno ġtevilo napak po napisanem obdobju 

Po treh dneh 1-2 napaki 3-5 napak Veļ kot 6 napak Se niso nauļili 

Skupina A 13 1 1 0 

Skupina B 10 4 1 0 

Po desetih dneh     

Skupina A 12 1 2 0 

Skupina B 7 1 7 0 
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Po dvajsetih dneh     

Skupina A 11 2 2 0 

Skupina B 3 5 7 0 

 

Iz navedene enostavne raziskave, lahko sklepamo, da se je na pamet v treh dneh veļina uļencev 

nauļila pesmico v obeh skupinah, ne glede na metodo uļenja.  

Ļez deset dni se je nenapovedano preverjalo znanje iste pesmice v obeh skupinah. Takrat pa so 

bile ģe opazne razlike med skupinama. V skupini A je pesem z 1 ali 2 napakama povedalo 12 

uļencev, v skupini B pa le ġe 7 sedem uļencev.  Ġe veļja razlika pa se je pojavila po dvajsetih dneh. 

V skupini A je pesem z 1 ali 2 napakama ġe vedno znalo 11 uļencev, v skupini B pa le ġe 3 uļenci. 

Iz tega lahko sklepamo, da naļin uļenja preko slikovno-asociativne metode prinese uļencem tudi 

dolgotrajnejġe znanje. (Preglednica 2).                                                        

Po pogovoru z uļenci in starġi skupine A smo ugotovili, da so za uļenje po slikovno-asociativni 

metodi porabili bistveno manj ļasa, kot prej z uļenjem pesmi na pamet. Uļenci so tudi izpostavili, 

da jim je bilo najteģje pri razmiġljanju kaj narisati in veļkrat tudi kako narisati. Kljub temu pa se 

jim zdi tak naļin uļenja zanimiv in zabaven, ker niso imeli obļutka, da se uļijo. Nekateri so 

povedali tudi, da jim je bilo laģje recitirat pesem pred mano, ker so imeli slike, ki so jih narisali v 

mislih in jih zato ni bilo strah, da bi kaj pozabili (Slika 4). 

 

Slika 4  

Slikovno asociativni prikaz pesmice 

 
 

4. Zakljuļek 

S pomoļjo slikovno-asociativnega prikaza je vsaka pesmica oģivela ob ļudovitih slikah. Namen 

uļenja po slikovno-asociativni metodi je bil spodbujanje asociativnega razmiġljanja in uļenje 

uļencev nove tehnike uļenja. Pri tem uļenci razmiġljajo èizven okvirjevç, naġtevajo veliko 

primerov, s tem pa dobijo tudi ġirino razmiġljanja. Na ta naļin se producirajo ustvarjalne ideje. Ļe 

ta naļin razmiġljanja pri uļencih vztrajno ponavljamo, jim damo zelo dobro popotnico za ģivljenje, 
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kajti v prihodnosti bodo to lahko prenaġali tudi na druga podroļja ģivljenja. Sposobni bodo 

povezovati stvari (informacije) med seboj (asociacije, primerjave), posledica pa so lahko ustvarjalne 

ideje in nove reġitve.  

Bistvo asociativnega uļenja ni uļenje pesmic na pamet, to tudi ni primarni cilj te NTC metode. 

Primarni cilj je razmiġljanje, kako besede spremeniti v slike, ko otroci to poļnejo, o temi razmiġljajo 

in se na tak naļin tudi laģje uļijo s tem pa zanje postane uporabno 

Iz navedene raziskave lahko sklepamo, da med klasiļnim uļenjem in uļenjem s pomoļjo 

slikovno-asociativne metode ni bistvene razlike, ko se znanje preverja takoj po uļenju.  Slikovno-

asociativna metoda prinese boljġe uļinke na srednji in daljġi rok, saj so iz tabele 2  razvidni boljġi 

rezultati pri uļencih, ki so se uļili s pomoļjo te metode. Ļe bi ģeleli le-to trditev statistiļno dokazati, 

bi morali zajeti veļji vzorec populacije, saj priļujoļi vzorec obsega le majhno ġtevilo otrok, in jo 

preverjati dlje ļasa.  

Navedene ugotovitve so me ġe dodatno motivirale, da bom pri svojem nadaljnjem delu v razredu, 

pri vseh uļnih predmetih, pogosto uporabljala tehniko slikovno-asociativnega prikaza. V prid tej 

tehniki govori tudi dejstvo, da so jo odliļno so jo sprejeli vsi uļenci ne glede na njihove uļne 

sposobnosti. Vġeļ jim je bilo, da so med seboj sodelovali, skupaj iskali ideje kako bi narisali besede 

in iskali asociacije.  

Ļe pri uļencih doseģemo, da razumejo, kar se uļijo, si snov zapomnijo hitro in brez napora in 

pri tem obļutijo zadovoljstvo, ki ga prinaġa tovrstno uļenje, so pri tem motivirani za delo, je to 

ogromen uspeh za njih, za nas pa najveļja nagrada, ki jo lahko dobimo. 
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Povzetek 

 

Namen prispevka je predstaviti uporabo slikovnih kartic pri pouku angleġļine na razredni stopnji osnovne 

ġole pri vseh temah, ki se jih obravnava pri pouku. Poleg razlogov za uporabo avtorica predstavi vrste 

slikovnih kartic in naļine oblikovanja le-teh. Opiġe moģnosti in prednosti uporabe slikovnih kartic v 

posameznih etapah pouka, tako ob preverjanju predznanja, uļenju besediġļa kot ob utrjevanju in preverjanju 

ter ocenjevanju znanja. Predstavi aktivnosti, ki jih izvaja ob uporabi slikovnih kartic, cilje, ki jih uļenci ob 

tem dosegajo, metode in oblike dela s slikovnimi karticami. Dejavnosti so pri uļencih dobro sprejete in 

pripomorejo k pomnjenju besediġļa in uporabi obravnavanih besednih struktur. Aktivnosti so preizkuġene v 

praksi z uļenci od 1. do 4. razreda in poleg jezikovnega znanja prinaġajo tudi razvijanje socialnih veġļin.  

 

Kljuļne besede: angleġļina, besediġļe, pouk, slikovne kartice, sodelovanje, stili uļenja, uļenje. 

  

Abstract 

 

The purpose of the article is to present the use of flashcards in English language teaching at the 

primary level of elementary school, covering all topics taught in class. In addition to reasons for 

using them, the author introduces different types of flashcards and ways to design them. The article 

describes the possibilities and advantages of using flashcards in various stages of teaching, 

including assessing prior knowledge, vocabulary learning, reinforcement and review, as well as 

knowledge assessment. It presents activities conducted with flashcards, the objectives achieved by 

students, methods, and forms of work with flashcards. These activities are well-received by students 

and contribute to better retention of vocabulary and the application of learned word structures. The 

activities have been tested in practice with students from grades 1 to 4, and besides language skills, 

they also foster the development of social skills. 

 
Keywords: collaboration, English, flashcards, learning, learning styles, teaching, vocabulary. 

 

 

1. Uvod 

 

V vsakem razredu so uļenci, ki se razlikujejo tako po predznanju, sposobnostih, motivaciji, 

interesih, samopodobi, znaļaju kot po uļnih stilih. Pri nekaterih prevladuje sluġni ali avditivni stil, 

pri drugih vidni ali vizualni in pri tretjih gibalni ali kinestetiļni stil zaznavanja. Uļitelj, ki se tega 

zaveda, poskuġa razġiriti repertoar metod in pristopov, da nagovori uļence vseh stilov (Marentiļ 

Poģarnik, 2023). Aktivnosti z uporabo slikovnih kartic so le ene izmed mnogih, ki jih sicer 

uporabljamo pri pouku. Ļeprav se pri uporabi slikovnih kartic zdi, da bolj nagovarjajo vizualne tipe 

uļencev, se po globljem razmisleku izkaģe, da mnoge aktivnosti s slikovnim gradivom, ki jih bomo 

v nadaljevanju opisali, ustrezajo tudi sluġnim in gibalnim tipom uļencev. 

mailto:urska.vidmar@guest.arnes.si
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V nadaljevanju bomo naġteli naļine izdelave slikovnih kartic in opisali, kdaj in na kakġen naļin 

jih uporabljamo pri pouku. Na koncu pa bomo naġteli razliļne aktivnosti s karticami, ki jih z uļenci 

izvajamo pri pouku. 

 

 

2. Izdelava slikovnih kartic 

 

Slikovne kartice so preprost in nepogreġljiv pripomoļek pri uļenju angleġkega jezika na razredni 

stopnji. Slikovne kartice predstavljajo vizualno podporo besediġļu in na ta naļin zbudijo pri uļencih 

zanimanje in dobijo predstavo o tem, kaj se bodo uļili (Huda in Kurniawan, 2021). Slikovno gradivo 

podkrepi pomnjenje in razumevanje. Posamezen set lahko vsebuje razliļno ġtevilo kartic, glede na 

izkuġnje priporoļamo sete od 7 do 12 kartic (glej sliko 1). 

 

Slika 1 

Seti slikovnih kartic 

 
 

2.1 Vir slikovnih kartic 

 

Slikovne kartice lahko kupimo oziroma so pogosto del uļbeniġkega kompleta, ali pa jih izdelamo 

sami. Na spletu je mogoļe najti veliko ģe izdelanih slikovnih kartic, ki jih lahko natisnemo. Ena takih 

internetnih strani je British Council: LearnEnglish  Kids. Prav tako na spletu najdemo mnoge 

aplikacije, s pomoļjo katerih lahko sami generiramo slikovne kartice za poljubno temo in jih nato 

natisnemo. Nenazadnje lahko v izdelavo vkljuļimo tudi uļence, ki  jih nariġejo. Seveda pa jih vedno 

lahko nariġemo tudi sami, saj bodo take uļence ġe posebej pritegnile. Slikovne kartice so lahko 

opremljene tudi z besedami, kar omogoļa uļencem, da si poleg slike zapomnijo ġe besedo, ki jo po 

navadi berejo globalno. Beseda je lahko zapisana pod sliko ali pa na hrbtni strani slikovne kartice. 

Pomembno je, da uvedemo branje ġele potem, ko uļenci ģe poznajo besede in jih znajo izgovarjati, 

da branje ne postane samo dekodiranje napisanega (Brewster, 2010). 

 

2.2 Velikost slikovnih kartic 

 

Dobro je, da so slikovne kartice v vsakem setu enako velike in da se sliļice ne vidijo skozi, torej 

poskrbimo za enotno ozadje. Ko razmiġljamo o velikosti slikovnih kartic, imejmo v mislih, na 

kakġen naļin bodo uporabljene. Za frontalni pouk naj bodo v velikosti A4, medtem ko so za delo v 

skupini, parih ali individualno delo primernejġe manjġe slikovne kartice (A5 ali ġe manjġe). 



247 

 

2.3 Koristni nasveti 

 

Ļe slikovne kartice plastificiramo, jim s tem omogoļimo daljġi rok uporabe in se ne uniļijo hitro, 

tudi ļe z njimi pogosto rokujemo. V ozadju jih opremimo z magnetnim lepilnim trakom, tako da jih 

z lahkoto pritrdimo na tablo. 

 

 

3. Uporaba slikovnih kartic pri pouku  

 

3.1 V posameznih delih uļne ure 

 

Slikovne kartice uporabljamo pri vseh delih uļne ure in praktiļno pri vseh temah, ki jih 

obravnavamo: barve, ġtevilke, ġolske potrebġļine, pravila, ģivali, ļustva, hrana, druģinski ļlani, 

prevozna sredstva, deli telesa, vreme, oblike, oblaļila, hiġa, kartice za besediġļe iz posameznih 

zgodb, pesmi in druge. 

 

3.1.1 Uvodni del 

 

V uvodnem delu jih uporabljamo za: 

ï ugotavljanje predznanja, 

ï predstavitev besediġļa, 

ï ponovitev besediġļa. 

Pred obravnavo nove uļne snovi pokaģemo posamezne slikovne kartice, ki se nanaġajo na temo, 

ki jo ģelim predstaviti. Uļenci poimenujejo besede, ļe jih ģe znajo. Lahko pa uļencem razdelimo 

manjġe sete slikovnih kartice in jih sami razdelijo na dva dela: na tiste, ki jih ģe poznajo, in na tiste, 

ki so za njih nove. Tako diagnostiļno preverjanje znanja na zaļetku uļne enote predstavlja izhodiġļe 

za naļrtovanje nadaljnjega uļenja in informacijo, na katerem besediġļu mora uļitelj dati poudarek 

pri pouļevanju (Marentiļ Poģarnik, 2023). V uvodni uri s pomoļjo slikovnih kartic predstavimo 

glavno besediġļe, ki naj bi ga uļenci znali. Lahko so to glavne besede iz zgodbe, ki jih bomo brali 

in so potrebne za laģje razumevanje zgodbe, ali samo besede, ki jih bomo v nadaljevanju uporabljali 

(npr. besedice za igraļe). Ob slikovnih karticah lahko v uvodu ponovimo besediġļe prejġnjih ur in 

s tem utrdimo znanje. 

 

3.1.2 Glavni del 

 

V glavnem delu uporabljamo slikovne kartice v razliļnih aktivnostih za utrjevanje besediġļa. 

Uļenci slikovne kartice najprej prepoznajo, nato jih tudi poimenujejo. V 3. in 4. razredu berejo tudi 

besedice na slikovnih karticah. 

 

3.1.3 Zakljuļni del 

 

V zakljuļnem delu ure s pomoļjo kartice ugotavljamo, kako dobro so uļenci dosegli cilje in 

kakġen napredek v znanju so dosegli. Uļenci lahko ob setih slikovnih kartic, ki jih imajo pri sebi, 

ponovno ugotavljajo, katere besede zdaj prepoznajo, katere poimenujejo in jih razvrstijo po teh 

kriterijih, ter ocenijo svoj napredek. Formativno ali sprotno preverjanje oziroma spremljanje 

uļenļevega znanja na tak naļin je dobra povratna informacija tako za uļence kot uļitelja, na kateri 

oba gradita naprej: uļenec svoje uļenje in uļitelj naļrtovanje nadaljnjega pouļevanja. 
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3.1.4 Ocenjevanje znanja 
 

Slikovne kartice uporabljamo tudi pri ustnem ocenjevanju znanja, kadar preverjamo cilj: uļenec 

poimenuje konkretni svet okoli sebe. Uļenec v tem primeru samostojno poimenuje  ali opiġe slike 

na slikovnih karticah. 

 

 

4. Opis aktivnosti z uporabo slikovnih kartic 

 

Glavni cilj zgodnjega uļenja tujega jezika je poleg svobodne izmenjave ustne besede - vzbuditi 

v uļencih ljubezen in veselje do uļenja tujega jezika. Vse aktivnosti v razredu morajo biti zabavne, 

kratkoļasne in zanimive, a ne prelahke, temveļ dovolj stimulativne, da se uļenci poļutijo 

zadovoljni po opravljeni nalogi. Ļe se uļijo z veseljem, se uļijo hitreje in znanje je trajnejġe 

(Seliġkar, 1995). Aktivnosti, pri katerih uporabljamo slikovne kartice, so lahko zelo razliļne. V 

nadaljevanju bomo opisali nekatere aktivnosti, ki so pri uļencih dobro sprejete in jih motivirajo za 

delo, hkrati pa jim pomagajo, da si besediġļe hitreje zapomnijo in ga aktivno uporabljajo. Cilji, ki 

jih pri tem dosegajo, so: 

ï prepoznavanje in poimenovanje besed v angleġļini,  

ï razvijanje pozornosti in spomina, 

ï uporaba besediġļa v novih situacijah, 

ï upoġtevanje pravil, 

ï sodelovalno uļenje, 

ï razvijanje socialnih veġļin, 

ï gibanje in razvijanje pozitivnega odnosa do uļenja. 

 

4.1 Zamenjaj mesti 

 

Oblika dela: frontalna 

Faza uļenja: uļenje in utrjevanje besediġļa 

Cilji: razume besediġļe, se orientira v prostoru, razvija pozornost in upoġteva pravila iger, se 

giba in razvija pozitiven odnos do uļenja 

Uļni stili: vidni, sluġni, gibalni 

Optimalno ġtevilo uporabljenih slikovnih kartic: ġtevilo slikovnih kartice je enako ġtevilu 

uļencev, slikovne kartice so podvojene 

Opis aktivnosti: Aktivnost se izvaja v krogu. En uļenec stoji v sredini kroga, ostali pa v krogu 

okrog njega. Za to aktivnost je potrebno liho ġtevilo uļencev, sicer to lahko reġimo tako, da se v 

igro vkljuļi tudi uļitelj. Slikovne kartice uļitelj razdeli uļencem tako, da imata enaki slikovni kartici 

uļenca, ki si stojita v krogu nasproti. Uļenec v sredini nima slikovne kartice. Ko uļitelj pokliļe eno 

od slikovnih kartic, uļenca s to slikovno kartico zamenjata mesti v krogu. Teļeta znotraj kroga, 

mimo uļenca, ki ļaka na sredini. Ta uļenec poskuġa enega od uļencev prehiteti in zasesti prazno 

mesto v krogu (glej sliko 2). Ļe mu to uspe, mu uļenec, ki je ostal brez mesta, preda slikovno 

kartico. V primeru, da na ta naļin vadijo ġtevilke, lahko uļitelj namesto ġtevilk pove raļun in 

uļenca, ki imata reġitev raļuna, menjata mesti. V tem primeru morajo vsi uļenci raļunati ves ļas in 

njihova aktivnost se poveļa.  
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Razliļica te aktivnosti: Vsi uļenci stojijo v krogu in vsak ima svojo slikovno kartico v roki. 

Enako slikovno kartico imata uļenca, ki si stojita v krogu nasproti. Tokrat uļenca, ki imata izklicano 

slikovno kartico, teļeta okrog kroga v vnaprej dogovorjeni smeri in se vrneta na svoji mesti. Kadar 

uļitelj med uļence razdeli veļ razliļnih setov slikovnih kartic, namesto posamezne besede lahko 

obļasno uporabi tudi nadpomenko, na primer ènumbersç. V tem primeru teļejo okrog kroga vsi 

uļenci, ki drģijo slikovno kartico s ġtevilko. Ta aktivnost je tekmovalnega znaļaja. Ker je potrebno 

veliko prostora, jo je varneje izvajati na zunanjem igriġļu. 

 

Slika 2 

Zamenjaj mesti 

 
 

4.2 Pokaģi na pravo slikovno kartico 

 

Oblika dela: frontalna 

Faza uļenja: utrjevanje in preverjanje znanja 

Cilji : prepozna besedo, razvija pozornost in spomin ter orientacijo v prostoru 

Uļni stili: vidni, sluġni in gibalni 

Optimalno ġtevilo uporabljenih slikovnih kartic: 6 ali 7 (12) 

Opis aktivnosti: Uļitelj po uļilnici pritrdi slikovne kartice, tako da jih uļenci vidijo. Nato v 

nakljuļnem vrstnem redu poimenuje posamezne besede, ki so predstavljene na slikovnih karticah. 

Uļenci besedo ponovijo in nanjo pokaģejo s prstom. Ko uļitelj ugotovi, da so uļenci ģe dovolj veġļi 

pri prepoznavanju, jim naroļi, naj zaprejo oļi in kaģejo na ustrezno slikovno kartico po spominu. 

Razliļica te aktivnosti: Uļence povabi v krog in na tla na sredino kroga razporedi do 12 slikovnih 

kartic. Trije uļenci v krogu dobijo v roke vsak svoj loparļek (plastiļen loparļek za muhe razliļnih 

barv), in ko zasliġijo besedo, loparļek poloģijo na ustrezno slikovno kartico. V vsaki skupini treh 

uļencev doloļijo najhitrejġega. Ta razliļica je bolj tekmovalne narave. 

 

4.3 Spomin malo drugaļe 

 

Oblika dela: frontalna 

Faza uļenja: uļenje in utrjevanje besediġļa 

Cilji : poimenuje besede, razvija pozornost in spomin 
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Uļni stili: vidni, sluġni 

Optimalno ġtevilo uporabljenih slikovnih kartic: od 6 do 9 

Opis aktivnosti: Uļitelj slikovne kartice pritrdi na tablo v vodoravni vrsti v nakljuļnem 

zaporedju. Ġtevilo slikovnih kartic prilagodi starosti otrok. Pod vsako slikovno kartico nariġe ļrto 

na tablo. Uļenci skupaj z uļiteljem poimenujejo posamezne slikovne kartice po vrsti od leve proti 

desni. Uļitelj pri tem kaģe na posamezno slikovno kartico, katere ime izgovarjajo. Pred ponovnim 

poimenovanjem odstrani eno od slikovnih kartic, tako da na tabli ostane samo ġe ļrta. Postopek 

poimenovanja slikovnih kartic ponovijo, pri tem pa poimenujejo tudi manjkajoļo slikovno kartico. 

Pred ponovnim poimenovanjem uļitelj znova odstrani eno slikovno kartico in ves postopek se 

ponavlja (glej sliko 3), dokler na tabli ni veļ slikovnih kartic (glej sliko 4). Nazadnje poskuġajo 

poimenovati vse besede, ki so bile prej tam. Uļencem, ki zbrano sledijo in imajo dober spomin, 

uspe samostojno ponoviti vse besede. Med samim odstranjevanjem slikovnih kartic so otroci 

navduġeni in napetost naraġļa vse do konca igre. Veseli so, ko vidijo, koliko besed so si uspeli 

zapomniti.  

 

Slika 3 Slika 4 

Po tretjem krogu poimenovanja slikovnih kartic Zakljuļek aktivnosti 

  
  

4.4 Delavci v tovarni 

 

Oblika dela: frontalna 

Faza uļenja: uļenje in utrjevanje besediġļa 

Cilji : poimenuje besede, razvija pozornost in spomin, razvija socialne veġļine 

Uļni stili: vidni, sluġni, gibalni 

Optimalno ġtevilo uporabljenih slikovnih kartic: 12 

Opis aktivnosti: Aktivnost se izvaja v krogu, po navadi sede v uļilnici na tleh. V krogu sedi tudi 

uļitelj s slikovnimi karticami v rokah. Uļenci so èdelavciç, ki si podajajo slikovne kartice iz rok v 

roke, tako kot po tekoļem traku v tovarni (glej sliko 5). Uļitelj priļne igro, tako da uļencu poleg 

sebe preda slikovno kartico in jo hkrati razloļno poimenuje. Slikovne kartice si sledijo dokaj hitro 

in vsak uļenec, ki preda slikovno kartico, ponovi besedo. Ļe se beseda pravilno izgovorjena vrne 

do uļitelja, so èdelavciç dobro opravili nalogo, sicer pa mora slikovna kartica ponovno v èpregledç. 
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Slika 5 

Delavci v tovarni 

 
 

4.5 Off you go 

 

Oblika dela: skupinska 

Faza uļenja: uporaba in utrjevanje znanja 

Cilji: poimenuje besede, upoġteva pravila, razvija socialne veġļine 

Uļni stil: vidni, sluġni, gibalni 

Optimalno ġtevilo uporabljenih slikovnih kartic: od 4 do 8 

Opis aktivnosti: Aktivnost poteka v skupinah po 5 uļencev. Ġtirje uļenci v skupini dobijo eno 

ali dve slikovni kartici in se v uļilnici usedejo v krogu na tla. Predse postavijo slikovne kartice. Peti 

uļenec v skupini nima slikovne kartice in stoji v sredini kroga. Njegova naloga je, da si izbere eno 

od slikovnih kartic (glej sliko 6). Stoji obrnjen proti tej slikovni kartici in jo poimenuje v angleġļini. 

Nato lastniku slikovne kartice reļe: èOff you goç. Uļenca zamenjata mesti in igra se nadaljuje. 

Kadar uļenci ne znajo poimenovati slikovne kartice, mu pomagajo ostali uļenci. 

 

Slika 6 Slika 7 

Off you go Ugani besedo 
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4.6 Ugani besedo 

 

Oblika dela: skupinska 

Faza uļenja: utrjevanje znanja 

Cilji: uporabi besediġļe v novi situaciji, razvija pozornost in spomin, upoġteva pravila in razvija 

socialne veġļine 

Uļni stili: vidni, sluġni 

Optimalno ġtevilo uporabljenih slikovnih kartic: 12 

Opis aktivnosti: Aktivnost se lahko izvaja frontalno, a je uļinkovitejġa, ko se igra v  manjġih 

skupinah. Uļenci se najprej seznanijo s celotnim setom slikovnih kartic. Eden od uļencev se postavi 

nasproti ostalim v skupini in si izbere eno od slikovnih kartic, tako da je ostali ne vidijo. Uļenci v 

skupini ugibajo, katero sliko je izbral. Pomagajo si z vpraġanji: Is it é? Have you got é? Uļenec 

s slikovno kartico kliļe uļence po vrsti od leve proti desni (glej sliko 7). Kdor ugane kaj je na 

slikovni kartici, zasede mesto vodje. Slikovne kartice, ki so bile ģe v igri, sproti izloļajo.  

 

 

5. Zakljuļek 

 

Pri delu s slikovnimi karticami so uļenci kognitivno ter gibalno aktivni in hkrati razvijajo 

socialne veġļine. Namen takih iger je izboljġati spomin, spodbujati sodelovanje pri uļnem procesu, 

krepitev pozitivnih ļustev pri uļenju in s tem poveļati motivacijo za uļenje (Cizl, 2022). Uļenci 

radi sodelujejo in uģivajo pri takih aktivnostih. Sproġļenost, igrivost in primerna stopnja pozitivne 

napetosti spodbuja delovanje spomina (Marentiļ Poģarnik, 2023). Pogosto ponavljanje besediġļa je 

visoko efektiven naļin za izboljġanje izgovorjave, razġirjanje  besediġļa in tekoļnost govora 

(Calina, 2022). Ker uporaba slikovnih kartic pozitivno vpliva na proces uļenja in poļutje uļencev, 

jih nameravam vkljuļevati v pouk tudi v prihodnje in razġiriti repertoar aktivnosti. Mnoge ideje 

lahko najdemo na spletu. Pomembno je, da imamo jasne cilje, kaj ģelimo z aktivnostmi doseļi pri 

uļencih, ter da jih uporabimo v pravi meri, ne na raļun drugih aktivnostih, ki so prav tako 

pomembne. Aktivnosti, ki vkljuļujejo slikovne kartice, so delļek v mozaiku pouļevanja in uļenja 

angleġļine na razredni stopnji, ki poleg zgoraj opisanih ponuja ġe vrsto drugih aktivnosti.  
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Kratka predstavitev avtorja 
 

Urġka Vidmar je uļiteljica razrednega pouka z opravljenim programom za pouļevanje angleġļine na razredni 

stopnji. Na razredni stopnji pouļuje veļ kot dvajset let, zadnjih nekaj let pa izkljuļno angleġļino od 1. do 4. razreda 

osnovne ġole. Pomembno se ji zdi, da je pouk dobro naļrtovan, da so uļenci pri pouku ļim bolj aktivni in da usvajajo 

znanje preko igre in gibanja, petja in dejavnosti, ki se pri uri pogosto menjavajo in prispevajo k boljġemu pomnjenju 

snovi, hkrati pa so za uļence zanimive in zabavne. 
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Povzetek 

 

V ļlanku je opisan postopek od seznanjanja s tehniko kamiġibaj pa do praktiļne izvedbe le-tega v domaļem 

okolju in v vzgojno-izobraģevalni ustanovi. Prikazan je praktiļen primer uporabe kamiġibaja v ġolskem letu, 

pozitivne posledice rabe in smernice za nadaljnje delo na omenjenem podroļju. Predvsem se nam zdi 

pomembno prikazati postopek razvoja uporabe kamiġibaja, ki se je v danem primeru porodila pri otroku z 

zmerno motnjo v duġevnem razvoju in poslediļno s primanjkljaji na podroļju govora in jezika. Otrok je 

preko notranjega interesa za uporabo omenjene tehnike opolnomoļil sebe in svojo socialno skupnost. S 

pomoļjo dnevnega centra za mlade je izdelal avtorski kamiġibaj v nadaljevanju pa ustvaril ġe kamiġibaje po 

predlogi umetnostnih besedil s pomoļjo avtorice ļlanka. V ļlanku je poleg poteka uporabe kamiġibaja pri 

otroku z zmerno motnjo v duġevnem razvoju, predstavljena tudi uporaba ustvarjenih gradiv pri predġolskih 

otrocih in pri uļencih v redni osnovni ġoli s primanjkljaji na podroļju bralne pismenosti. 

 

Kljuļne besede: dodatna strokovna pomoļ, individualno delo, javno nastopanje, kamiġibaj, otroci z motnjo 

v duġevnem razvoju, otroci s primanjkljaji na podroļju govora in jezika, otroci s primanjkljaji na podroļju 

bralne pismenosti, samozavest. 

  

Abstract 

 

The article describes the process from the introduction to the kamishibai technique to its practical 

implementation at home and in an educational institution. It is a practical example of using kamishibai during 

the school year, and it presents the positive consequences of its use and guidelines for further work in this 

area. In particular, we consider it important to show the process of development of the use of kamishibai, 

which in this case was born in a child with intellectual disability and consequently with speech and language 

deficits. The child has empowered himself and his social community through his intrinsic interest in using 

the technique. With the help of the Youth Day Care Centre, he made his own kamishibai and went on to 

create kamishibai based on art texts with the help of the author of the article. In addition to the process of 

using kamishibai with a child with intellectual disability, the article also presents the use of the created 

materials with pre-school children and with pupils in mainstream primary school with reading disorder. 

 

Keywords: additional learning support, children with intellectual disability, children with reading disorder, 

children with speech and language disorder, individual work, kamishibai, performing in public, self-

confidence. 
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1. Uvod 

 

Avtorica ļlanka se od samega zaļetka strokovnega dela ukvarja s populacijo otrok s primanjkljaji 

na podroļju govora in jezika v predġolskem obdobju in s populacijo otrok s primanjkljaji na 

posameznih podroļjih uļenja. V vseh letih dela je njeno delo nenehno prepleteno s konkretnimi 

slikovnimi ponazorili, didaktiļnimi materiali, ki ļim nazorneje predstavljajo posamezne pojme in 

uļne vsebine.  

V ġolskem letu 2022/2023 se je preko sina Jurija seznanila s tehniko kamiġibaja. Gre za deļka z 

zmerno motnjo v duġevnem razvoju in zaostanki na podroļju govora in jezika, ki obiskuje Osnovno 

ġolo Jela Janeģiļa, posebni program (3. stopnja). Deļek se v popoldanskem ļasu udeleģuje 

aktivnosti v okviru dnevnega centra za mlade (DCM) Ġkofja Loka, ki je organiziran preko CSD 

Ġkofja Loka. Deļek se je tako v oktobru 2022 udeleģil aktivnosti Kamiġibaj z Vesno v DCM Ġkofja 

Loka, enota Podlubnik. Gospa Vesna Ļebulj je strokovna sodelavka, ki deluje v okviru Svetovalnice 

za otroke in mladostnike v DCM Ġkofja Loka in izvaja aktivnosti v okviru programa DCM. Deļka 

Jurija je navduġila za ustvarjanje vsebine za avtorski kamiġibaj, ki ga je deļek sprva naslovil Sneģak, 

ki je spregovoril, (kasneje je naslov spremenil v Sneģak, ki je oģivel) in ga je ustvarjal v okviru 

obiskovanja dnevnega centra, delno pa tudi v domaļem okolju, kjer je risbe dopolnjeval in hkrati 

utrjeval pripovedovanje besedila, ki ga je 14. 12. 2022 izvedel na boģiļno-novoletni prireditvi v 

okviru DCM Ġkofja Loka. 

V nadaljevanju se je deļek s pomoļjo avtorice tega ļlanka lotil ustvarjanja in izvedbe ġe treh 

kamiġibajev, ki jih je odigral v okviru ġolske skupnosti kot predstavitev knjig za Bralno znaļko. 

Avtorica ļlanka pa je ostale tri kamiġibaje uporabila pri delu s predġolskimi otroki kot uvod v 

posamezni letni ļas: zima, pomlad, poletje, poleg tega pa jih je uporabila pri spodbujanju branja pri 

osnovnoġolskih uļencih s primanjkljaji na podroļju branja. 

V ļlanku predstavljamo tehniko kamiġibaj in njeno uporabno vrednost ter doprinos na podroļju 

razvoja govora, javnega nastopanja, samozavesti uporabnika, pouļne vrednosti in uļinkovite 

tehnike za urjenje ļujeļnosti mlajġih uporabnikov. Poleg tega pa kamiġibaj vidimo kot nadaljnje 

ģivo sredstvo za razvijanje novih naļinov na podroļju uļenja pesmi, dopolnjevanja gradiva, za 

podajanje uļnih vsebin po podroļjih na podlagi letnih ļasov ali drugih naļinov sistematiziranja 

vsebinskih sklopov. Gre za vkljuļevanje uļencev s primanjkljaji podroļju bralne pismenosti v 

nadaljnje kreiranje in spodbujanje ustvarjalnosti mladih za javno nastopanje in ustvarjanje avtorskih 

kamiġibajev. Strinjam se z Nagode in Rupnik Hladnik (2018), da lahko s pomoļjo kamiġibaja uļitelj 

za uļence ustvari spodbudno uļno okolje, v katerem so lahko uļenci sproġļeni, suvereni in 

kreativni. èKamiġibaj ustvarjalcu omogoļa, da z novimi idejami in individualnim pristopom izrazi 

sebe ter svoje videnje sveta. V njem vzbudi motivacijo, veļa njegovo zbranost in aktivnost ter 

prinaġa dobro strategijo za sprejemanje odloļitev in odgovornosti. Zares pa zaģivi ġele, ko 

kamiġibajkar razpre vratca in ga deli z drugimi. Takrat zaļuti, da so ga sliġali in sprejeliç (Nagode 

in Rupnik Hladnik, 2018, str. 11). 

Kamiġibaj je odliļen naļin tudi zato, ker uporabnikom omogoļa raznoliko delo. To pomeni, da 

lahko nekdo vsebino sestavi in zapiġe, drugi nariġe slikovno gradivo, tretji pa nastopa, o ļemer 

piġeta tudi Nagode in Rupnik Hladnik (2018). 

Hkrati pa se je umetnost kamiġibaja izkazala kot neverjetno motivacijsko sredstvo, ki je mlade 

uporabnike popolnoma oļaralo in jih urilo na podroļju ļujeļnosti. Predġolski otroci so se izkazali 

kot odliļni posluġalci z izvrstnim spremljanjem vsebine, saj so po konļanem pripovedovanju 

defektologinje ustrezno odgovarjali na vpraġanja, ki so preverila razumevanje podane zgodbe, 

vsebine. V nadaljevanju pa so se otroci tudi sami lotili pripovedovanja v paru ali manjġih skupinah. 
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2. Uporaba kamiġibaja pri otrocih z motnjo v duġevnem razvoju in primanjkljaji  na podroļju 

bralne pismenosti 

 

2.1 Kamiġibaj ï papirno gledaliġļe in butaj 

 

èKamiġibaj je gledaliġļe. Kami v japonġļini pomeni papir, ġibaj pa je gledaliġļe, drama; gre torej 

za papirno gledaliġļe. V slovenskem prostoru izvajalca kamiġibaja poimenujemo kamiġibajkarç 

(Nagode in Rupnik Hladnik, 2018, str. 15). 

èKamiġibaj je umetnost pripovedovanja zgodb ob slikah v malem lesenem odru. Gre za posebno 

umetniġko obliko, ki povezuje besedno in likovno umetnost in presega meje med njima. Kamiġibaj 

je vizualno pripovedno gledaliġļe. Komunikacija z obļinstvom pri izvedbi kamiġibaja temelji na 

skupnem doģivljanju zgodbe v interakciji slike in besede. Kamiġibaj, kot ga poznamo danes, prihaja 

z Japonske in se naslanja na tamkajġnjo tradicijo. V vsaki kulturi se udomaļi na drugaļen naļinç 

(Sitar, 2018, str. 10). 

èButaj (butai) pomeni po japonsko oder in velja za prostor izvajanja predstave v vseh gledaliġļih. 

Pri kamiġibaju je butaj mali oder, navadno lesen, v katerega je vloģen niz slik, ki prikazujejo zgodbo. 

Sodobni butaj ima okvir, vratca in prostor za vloģene liste. Zadnji del butaja je odprt, ker je na 

zadnjih straneh slik lahko napisano besedilo in drugi podatki, pomembni za izvedbo predstave. 

Okvir na ļelni strani butaja mora biti dovolj velik, da slike ne zdrsnejo iz njega, ne sme pa preveļ 

prekriti povrġine slikç (Sitar, 2018, str. 12). V naġem primeru je bil butaj izdelan v domaļi delavnici 

oļeta avtorice ļlanka. Pri samem ustvarjanju slikovnih podob pa je potrebno paziti, da risba ni 

narisana preveļ na robovih, saj  lahko leseni okvir deloma zakrije slikovno podobo z lesenim robom 

butaja, na kar opozori ģe Sitar (2018). 

Deļkov interes za nadaljnje ustvarjanje v okviru kamiġibaja je prepoznal tudi deļkov dedek, ki 

mu je v svoji delavnici spretno izdelal lastni butaj (sliki 1, 2) z namenom, da Jurij nadaljuje z 

izvajanjem aktivnosti na podroļju umetnosti kamiġibaja, ki neposredno vpliva tako na njegovo 

ustvarjalnost pri kreiranju vsebinskih predlog kot na podroļju likovnega izraģanja in nenazadnje pri 

krepitvi deļkovega govorno-jezikovnega izraģanja.  

 

Slika 1 
 

Doma izdelani butaj ï zaprt 

 

 

Slika 2 
 

Doma izdelani butaj ï odprt 

 

 
 

2.2 Populacija otrok z zmerno motnjo v duġevnem razvoju  

 

èOtroci imajo posamezne sposobnosti razliļno razvite. V uļnem procesu lahko usvojijo osnove 

branja (osnovnih besed in znakov), pisanja in raļunanja, na drugih podroļjih (gibalnih, likovnih, 

glasbenih) pa so lahko uspeġnejġi. Pri uļenju in pouļevanju potrebujejo prilagoditve in konkretna 
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ponazorila. Svoje potrebe in ģelje sporoļajo, pri tem lahko potrebujejo podporno ali nadomestno 

komunikacijo. Posebno podporo potrebujejo pri vkljuļevanju v socialno okolje. Usposobijo se 

lahko za enostavna, nezahtevna opravila, sicer pa potrebujejo podporo in razliļno stopnjo pomoļiç 

(Vovk-Ornik, 2015, str.7). 

Iz opisa populacije je razvidno, da uporabnikom ustreza preplet bralnih aktivnosti z drugimi 

podroļji, kot je likovno, gibalno, glasbeno ustvarjanje in kreiranje lastne domiġljije, kar je v praksi 

deļek Jurij potrdil, saj je s pomoļjo kamiġibaja uļinkovito in govorno tekoļe predstavil svojo 

vsebino avtorskega kamiġibaja. Deļek si je vsebino memorizoral s pomoļjo slik, ki jih je sam 

ustvaril in so zanj predstavljala konkretna ponazorila. Kamiġibaj je za deļka hkrati predstavljal 

varno okolje, posebno oporo pri nastopanju, saj ni bil povsem izpostavljen, njegov butaj mu je nudil 

varno zavetje, kamor so bile usmerjene oļi gledalcev. 

 

2.3 Populacija otrok s primanjkljaji na podroļju bralne pismenosti  

 

Iz opisa populacije otrok s primanjkljaji na podroļju bralne pismenosti v Vovk-Ornik (2015) 

lahko strnemo, da ima ta populacija otrok  teģave s sintezo (spajanjem), analizo (segmentacijo), 

manipulacijo (odstranjevanje, zamenjevanje) glasov, teģave pri usvajanju povezav med ļrkami in 

glasovi ï problem bralne toļnosti, upoġtevanja pravopisnih pravil, poleg tega gre za napaļno, 

neustrezno zaznavanje oblike in zaporedja simbolov, branje z napakami ali poļasno branje z 

naporom, ki vpliva na bralno toļnost ï neavtomatiziranost tehnike branja, teģave v prepoznavanju 

in dekodiranju besed (ujemanje med grafemom in fonemom). Zaradi teģav s hitrostjo branja se 

branje kaģe kot neustrezno, poļasno, gre poslediļno za problem bralne tekoļnosti.  

Tudi tem uporabnikom je kamiġibaj pripomogel pri nastopanju, saj so imeli vedno moģnost 

pomoļi pri predstavljanju vsebin, in sicer tako s pomoļjo slike na sprednji, kot na zadnji strani 

predhodne slike, kjer je bilo zapisano besedilo zgodbe. Besedilo je bilo napisano z velikimi 

tiskanimi ļrkami, kar je nastopajoļe opolnomoļilo, saj so pri branju teh ļrk spretnejġi, pri 

predstavitvi jim je to olajġalo pripovedovanje in jih motiviralo za nadaljnje delo v smeri javnega 

nastopanja. 

 

2.4 Uporaba kamiġibaja v praksi 

 

Zanimanje in interes deļka Jurija za vsebinsko in likovno ustvarjanje avtorskega kamiġibaja, 

kasneje pa tudi nastopanja z ustvarjenim izdelkom je avtorico spodbudilo k nadaljnjemu ustvarjanju 

na podroļju kamiġibaja. Po uspeġno izvedenem prvem nastopu sta se dogovorila, kako bo potekalo 

nadaljnje delo.  

Glede na to, da je avtorica defektologinja, ki izvaja dodatno strokovno pomoļ tudi z dvema 

predġolskima otrokoma, sta z Jurijem ustvarila naļrt, kako ļim koristneje uporabiti ustvarjeno 

gradivo. Prvi kamiġibaj se je ustvaril v ļasu zime in tako so postali letni ļasi kot vodilo za nadaljnje 

ustvarjanje. V mesecu januarju se je zaļelo z ustvarjanjem kamiġibaja Rokaviļka. Za zaļetek 

pomladi, v mesecu marcu pa sta pripravila kamiġibaj Zaljubljeni zvonļek. Za zaļetek poletja, v 

mesecu juniju je nastal kamiġibaj Pot na morje. Deļek je prebral omenjena umetnostna dela, nato 

pa ustvarjal likovno gradivo za kamiġibaj skupaj z avtorico. Pripravljeno gradivo je predstavil v 

okviru bralne znaļke v svojem oddelku. Avtorica je gradivo uporabila pri individualnem delu s 

predġolskima otrokoma z dodatno strokovno pomoļjo (DSP) v vrtcu Selca in Draģgoġe, nato pa v 

oddelku predġolskih otrok s ciljem vkljuļevanja otroka z DSP v spretnost nastopanja pred vrstniki. 

Poleg tega je bilo gradivo uporabljeno tudi pri otrocih s primanjkljaji na podroļju bralne pismenosti 

v ġoli, ki so si gradivo porazdelili v okviru bralnih uric in se menjali pri nastopanju. 
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2.5 Avtorski kamiġibaj deļka Jurija: Sneģak, ki je oģivel 

 

Jurij je deļek z zmerno MVDR in primanjkljaji na podroļju govora in jezika, ki obiskuje 

Osnovno ġolo Jela Janeģiļa v Ġkofji Loki in je vkljuļen v 3. stopnjo posebnega programa. V 

popoldanskem ļasu obļasno obiskuje dnevni center za mlade (DCM) v bliģini njegovega bivaliġļa. 

V oktobru 2022 se je udeleģil dejavnosti Kamiġibaj z Vesno. S pomoļjo strokovne sodelavke Vesne 

Ļebulj je po omenjeni dejavnosti ustvaril sprva besedilo svojega dela, kar je razvidno s slike 3, nato 

pa je ob obiskovanju DCM-ja in v domaļem okolju ustvaril ġe likovne predloge vidne na slikah 4-

11 za ustvarjeno besedilo.  

Jurij je doma vadil pripovedovanje ob ustvarjenih slikah, nato pa se veselil svojega prvega 

nastopa v okviru boģiļno-novoletne prireditve v DCM Ġkofja Loka, kjer je navduġil tako svoje 

sorojence kot tudi stare starġe, saj je bil njegov nastop suveren in samozavesten. 

 

Slika 3 
 

Jurijevo besedilo avtorskega kamiġibaja po posameznih slikah z delovnim naslovom Sneģak, ki je 

spregovoril (kasneje Sneģak, ki je oģivel) 
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Slike 4 do 11 
 

Zaporedje slikovnih predlog osmih slik za kamiġibaj Sneģak, ki je oģivel po avtorski predlogi deļka 

Jurija  

 

   

   

  

 

 

2.6 Kamiġibaj Rokaviļka po predlogi ï ukrajinska ljudska pravljica 

 

V mesecu januarju 2023 je bil skupaj z deļkom Jurijem izdelan kamiġibaj Rokaviļka, kar je 

razvidno na slikah 12-14 po predlogi ukrajinske ljudske pravljice in knjige, ki jo je ilustrirala Hana 

Stupica. Pravljica je bila izdelana tako, da so bile poiskane slike nastopajoļih ģivali, ki jih je potem 

deļek po ustreznem zaporedju lepil na rokaviļke, ki jih je najprej narisal na risalni list, nato pa 

obrobil z rdeļim flumastrom. Ko so bile ģivali ustrezno prilepljene, je vmesni prostor med njimi 

zapolnil z barvanjem s suho barvico (slika 15). Seveda je bilo nujno, da se posamezne liste ustrezno 

oġtevilļi, na zadnjo stran pa je avtorica ļlanka z velikimi tiskanimi ļrkami napisala besedilo, ki se 

sicer deloma ponavlja in zato ni zahtevno za zapomnitev. 

Deļek Jurij je pravljico v okviru bralne znaļke predstavil v svojem razredu, nato pa ġe mlajġim 

uļencem, na svoji ġoli. Njegova ģelja po nastopanju se je vidno stopnjevala, saj je bil po vsakem 

nastopu deleģen pohvale, kar ga je spodbudilo k nadaljnjemu ustvarjanju.  

Pri individualnem delu v vrtcu je bila z deļkom M. z govorno-jezikovnimi primanjkljaji izvedena 

predstavitev vsebine ob knjigi, nato s pripovedovanjem ob kamiġibaju, v nadaljevanju je bil deļek 

spodbujen k pripovedovanju pravljice s pomoļjo slikovne opore (zaporedje ģivali). Slike ģivali se 

je plastificiralo, dodane so bile palļke, da so nastale preproste lutke. Deļek M. je izstrigel veliko 

rdeļo rokaviļko, ki je bila prilepljena na format A3. Ob pripovedovanju vsebine ukrajinske 

pravljice je pripovedovalec ģivali v ustreznem zaporedju vstavljal v veliko rokaviļko, kar je bilo 

deļku ġe posebej vġeļ. Deļek je s pomoļjo defektologinje vsebino zaigral svojim vrstnikom in 

ponosno nastopal pred njimi. Po predstavi so bile izvedene ġe dejavnosti, kjer je bilo preverjeno 

razumevanje in zaporedje nastopajoļih ģivali, ki so priġle v rokaviļko, ġtevila do 7 in znaļilnosti 

zime. Prav tako so otroci s pomoļjo razgovora ugotavljali, ali obstaja moģnost, da bi ġlo toliko ģivali 

v dedkovo rokaviļko in se pogovorili, da je to ena izmed znaļilnosti pravljice. 
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Predġolski otroci so zelo dobro spremljali predstavo in odliļno sodelovali v razgovoru po 

predstavi. Zaradi njihove ģelje po nadaljnjem ustvarjanju je bilo v sodelovanju z vzgojiteljico 

dogovorjeno, da se predġolski skupini otrok za teden dni posodi rokaviļko z lutkami, ki so jih 

uporabljali za poustvarjanje pravljice Rokaviļka v prihodnjem tednu. 

Predstavitev pravljice je bila izvedena tudi z uļenci s primanjkljaji na podroļju bralne 

pismenosti, ki so prav tako z veseljem poustvarili vsebino in si praviļno porazdelili dele slik ter 

predstavo zaigrali v ļarobni sobi, kar je razvidno na sliki 16. 

 

Slika 12 
 

Deļek Jurij ustvarja kamiġibaj Rokaviļka 

 

 

Slika 13 
 

Ustvarjalno delovno okolje pri ustvarjanju 

kamiġibaja Rokaviļka 

 
 

Slika 14 
 

Gradivo za ustvarjanje lepljenke  

 

 
 

 

Slika 15 
 

Slika prikazuje rokaviļko, v kateri je gostovalo 

sedem ģivali 

 

 

  




























































































































































































































































































































































































































































































































































