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Vzgojapizobraievanje

Dr. Ana Kozina, Manja Veldin, dr. Masa Vidmar, mag. Ana MlekuZ, Pedagoski institut
Dr. Tina Vrs$nik Perse, Pedagoska fakulteta Univerze v Mariboru

Empatija ne igra klju¢ne vloge samo pri socialnih interakcijah in moralnem razvoju, temvec je pomembna sestavina
socialnih, ¢ustvenih in medkulturnih kompetenc ter kot taka pomembno prispeva k izgradnji pozitivne in vklju-
¢ujoce razredne klime. Empatija vklju¢uje spoznavne (npr. prevzemanje perspektive drugega) in ¢ustvene kompo-
nente (obcutenje Custva drugega ob prepoznavi, da vir ¢ustvovanja ni lasten). Povezuje se s $tevilnimi pozitivnimi
ucinki na odnose in vedenje, medtem ko se pomanjkanje le-te povezuje s $tevilnimi negativnimi uc¢inki (npr. z agre-
sivnostjo). Pomemben podatek je, da lahko empatijo s treningi empatije zviSamo in da so ti treningi u¢inkovitejsi,
ko so pridruzeni celostnemu razvoju socialno-emocionalnih kompetenc. Razvijanje socialno-emocionalnih kom-
petenc ucencev in uciteljev ter v njihovem okrilju tudi empatije pozitivno vpliva na razredno klimo. Razredna klima
je skupno mnenje ucencev in uciteljev o kakovosti u¢nega okolja, ki zajema: medosebne odnose, osebnostni razvoj
ter urejenost okolja. Razredna klima se povezuje s pozitivnimi tako u¢nimi (npr. u¢ni dosezek) kot neu¢nimi (npr.
agresivnost) izidi posameznika. Pri spodbujanju razredne klime prek razvijanja socialnih in ¢ustvenih kompetenc
je $e posebej u¢inkovit celostni Solski pristop, za katerega v prispevku podajamo smernice.

Kljuc¢ne besede: empatija, socialne in ¢ustvene kompetence, razredna klima

Empathy plays a key role not only in social interactions and moral development, but is also an important component
of social, emotional and intercultural competences and, as such, gives an important contribution to the building of a
positive and inclusive classroom climate. Empathy includes cognitive (e.g. adopting another’s perspective) and emoti-
onal components (feeling another’s emotions, while recognising that the source of the sentiment is not one’s own). It
has been linked to many positive effects on relationships and behaviour, whereas a lack of it has been linked to many
negative effects (e.g. aggression). An important fact is that empathy can be heightened with empathy training and
that such training is more effective when part of a holistic development of socio-emotional competences. The deve-
lopment of the socio-emotional competences of pupils and teachers, and within that context also of empathy, has a
positive impact on classroom climate. Classroom climate is the collective opinion of pupils and teachers regarding
the quality of the learning environment, which comprises: interpersonal relationships, personal development, and
organisation of the environment. Classroom climate is associated with an individual’s positive learning outcomes
(e.g. attainment) and non-learning outcomes (e.g. aggression). When stimulating a classroom climate by developing
social and emotional competences, a comprehensive school approach is especially effective, for which this paper
provides guidelines.

Keywords: empathy, social and emotional competences, classroom climate

Zmoznost empatije nam omogoca razumevanje drugih in
obcutek povezanosti z ljudmi (Eisenberg, Fabes, Murphy,
Karbon, Smith in Maszk, 1996). Zaradi hitre in avtomati¢ne
povezanosti s ¢ustvenimi stanji drugih, zavzema pomembno

vlogo pri socialnih interakcijah (de Wall, 2008), moralnem
razvoju (Hoffman, 2001) in medkulturni kompetentnosti
(Deardorft, 2006) ter predstavlja eno izmed klju¢nih kom-
ponent socialno-emocionalne kompetence (CASEL, 2012)
in emocionalne inteligentnosti (Goleman, 2008). Ze leta
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1790 je Adam Smith zapisal, da je empatija sposobnost ra-
zumevanja druge perspektive in ¢ustveno dozivljanje ob
tem (Hastings, Zahn-Waxler in McShane, 2006). Sodobne
opredelitve pa so veliko bolj zapletene, saj poudarjajo vrsto
spoznavnih, ¢ustvenih in fiziologkih mehanizmov, ki so
vklju¢eni v empati¢no dozivljanje (Neumann, Chan, Boyle,
Wang in Ingham, 2015). Empatija tako vklju¢uje razli¢ne
spoznavne (npr.: prepoznavanje obraznih izrazov, abstrakt-
no razmisljanje) in Custvene (npr.: ustvena okuzba, empa-
ti¢na skrb) komponente, ki zajemajo tako osnovne procese
kakor procese vi$jega reda. Davis (1983) s svojim vprasalni-
kom (Interpersonal Reactivity Index-IRI) meri na primer
4 dimenzije empatije: fantazijo in zavzemanje perspekti-
ve, ki predstavljata spoznavni del empatije; ter empati¢no
skrb in osebno prizadetost, ki tvorita ¢ustveni del empatije.
Stephan in Finlay (1999) podobno navajata tri tipe empatije;
1) spoznavno empatijo in ¢ustveno empatijo, ki jo nadalje
delita na 2) reaktivno in 3) vzporedno empatijo. Pod spoz-
navno empatijo navajata sposobnost zavzemanja perspek-
tive druge osebe (vZivljanje v vlogo), reaktivno empatijo
opredeljujeta kot odziv empati¢ne skrbi na ¢ustveno stanje
druge osebe (bolj znano pod izrazom simpatija), medtem
ko je vzporedna empatija opredeljena kot sodozivljanje
enakega custvenega stanja, kot se pojavlja pri drugi osebi.

Tako Stevil¢nost definicij kakor velika raznolikost pristo-
pov k merjenju empatije (samoocenjevalni vprasalniki,
projekcijske tehnike, fiziolosko merjenje ...) nudita uvid v
kompleksnost in ve¢plastnost koncepta (Neumann, Chan,
Boyle, Wang in Ingham, 2015), ki je dobro razvidna tudi
prek ene najnovejsih definicij, do katere so raziskoval-
ci prisli prek pregleda literature. Cuff, Brown, Taylor in
Howat (2016) pravijo, da je empatija ¢ustveni odziv osebe
(¢ustvena komponenta), ki je odvisen od interakcije med
znacilnostmi posameznika in situacijo. Empati¢ni procesi
so izzvani avtomatic¢no in hkrati nadzorovani (s pomocjo
vi$jih spoznavnih procesov). DoZivljano ¢ustvo je podobno
zaznavi (neposredni izku$nji ali imaginaciji) in razumevan-
ju (spoznavna komponenta) ¢ustev druge osebe, s priz-
navanjem, da viri ¢ustvovanja niso lastni.

Raziskave kazejo, da se empatija povezuje s Stevilnimi pozi-
tivnimi u¢inki na odnose in vedenje, medtem ko se pomanj-
kanje le-te povezuje s $tevilnimi negativnimi u¢inki (Stephan
in Finlay, 1999). Visoka stopnja empatije se povezuje z
izbolj$animi osebnimi odnosi (Long, Angera, Carter,
Nakamoto, in Kalso, 1999) in s prosocialnim vedenjem
(Decety, Bartal, Uzefovsky, in Knafo-Noam, 2016; Telle in
Pfister, 2012), medtem ko je pomanjkanje te sposobnosti
oziroma dozivljanja povezano z agresivnostjo (Ang in Goh,

2010; Jolliffe in Farrington, 2006; Jolliffe in Farrington,
2004). Glede na to, da so posamezniki, ki so sposobni em-
pati¢nega odzivanja, socialno in emocionalno kompetent-
nej$i, manj osamljeni, kazejo ve¢ prosocialnih vedenj in
manj agresivnosti, je izboljsevanje empati¢nih zmoznosti
v Sloveniji pogosta praksa (npr.: znotraj projektov: »Skozi
o¢i begunca« (Humanitas, 2016), »Kar boli svet, boli tudi
menel« (Ekologko-kulturno drustvo Za boljsi svet, 2017),
»Preventivne in interventne delavnice o nasilju« (DNK,
2016)), ki pa je redko evalvirana z veljavnimi in zanesljivimi
psiholoskimi pripomocki ter z vzdolznim spremljanjem.

Teding van Berkhout in Malouff (2016) sta v svoji me-
taanalizi ugotavljala, ali se je moZno empatije priuciti,
jo izboljsati oziroma kako ucinkoviti so programi, ki to
poizku$ajo. Njuna metaanaliza vkljucuje primerjavo 18
treningov empatije (vkljuceni so le randomizirani kont-
rolni preizkusi), ki skupaj zajemajo 1018 udelezencev.
Avtorja ugotavljata, da so treningi empatije u¢inkoviti in
da velikost uc¢inka variira glede na zajeti vzorec, pogoje
treninga in vrsto merjenja. Na primer, ve¢je spremembe
opazajo, e udeleZenci treninga prejmejo kompenzacijo za
sodelovanje (nagrado); ¢e raziskovalci ocenjujejo le zmoz-
nosti razumevanja ¢ustev drugih, obcutenja teh custev
ali pravilno prepoznavo le-teh; in ¢e uporabljajo objektiv-
ne mere v primerjavi s samoocenjevalnimi merami (saj je
empatija socialno zazelena lastnost in o njej poro¢amo pris-
transko). Beelmann in Heinemann (2014) sta v svoji meta-
analizi treningov za otroke in mladostnike, ki so usmer-
jeni v preprecevanje predsodkov ali izbolj$anje medsku-
pinskih odnosov, ugotovila, da so ti najbolj u¢inkoviti, ce
vkljucujejo tudi trening empatije. Predsodke tako lahko
spreminjamo s pomocjo vzivljanja v druge, saj se zmanjsa
zaznava razli¢nosti od drugih (Stephan in Finlay, 1999).
Vedji ucinki so se pokazali pri programih, ki so nagovar-
jali ve¢ z empatijo povezanih konceptov, in tistih, ki so se
zacleli Ze zgodaj v razvoju otroka (Malti, Chaparro, Zuffiano,
in Colasante, 2016).

Raziskovalci in praktiki razli¢no pristopajo k izboljsan-
ju sposobnosti empatije: prek raznovrstnih programov,
usmerjenih na empatijo (npr.: »Korenine empatije/Roots
of empathy«; Schonert-Reichl, Smith, Zaidman-Zait in
Hertzman, 2012) ali znotraj programov, ki nagovarja-
jo $irsi spekter sposobnosti (npr.: Programi socialno-
-emocionalnega ucenja; »SEU-programi«; CASEL, 2012).
Teme naslavljajo prek razli¢nih delavnic, socialnih iger,
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Vzgojajizobraievanje

Dr. Pavel Zgaga, Pedagoska fakulteta, Univerza v Ljubljani

Pedagoski kot tudi starSevski vsakdan v teh ¢asih skoraj
ne mine, ne da bi se vsaj kdo pritoZeval nad tezavami, s
katerimi se sreCuje v $oli in zunaj nje, pri profesionalnem kot
tudi lai¢nem ali druzinskem ukvarjanju z vzgojo in izob-
razevanjem. Ne gre za tisto vrsto teZav, ki so jih poznali
prejsnji Casi; sedanje so ocitno drugacne, kot je drugacen
¢as, ki ga zivimo. Soocanje z njimi pripelje celo do vprasan-
ja: Je (sploh) mogoce (Se) kaj storiti? Seveda je. Pedagoska
stroka s podporo razli¢nih znanstvenih disciplin ponuja ve¢
odgovorov, ki jih prenasamo in preizkusamo tudi v pedagos-
ki praksi, vendar ne vedno z u¢inkom, ki bi bil zazelen. Z
vidika discipline, ki ji pripadam (filozofija, op. ur.), ne morem
ponuditi kakega prakti¢nega odgovora, kakrsni so v praksi
praviloma tako zazeleni (za to poskrbijo druge discipline),
ponudim pa lahko kriti¢ni razmislek o kontekstu oziroma
o tistih druzbenih procesih, ki ogrozajo pedagosko pos-
lanstvo. Iz tak$nega razmisleka vcasih izide tudi kaka
ugotovitev, ki bi lahko usmerjala pedagosko delovanje in
krepila pedagosko poslanstvo.

filmov ..., tudi z vajami ¢uje¢e meditacije (Ridderinkhof, de
Bruin, Brummelman in Bogels, 2017). V okviru programa
PRIJATELJI (Barrett, 2005) se na primer empatija razvija
prek prepoznavanja custev pri sebi (prek telesnih znakov),
pri drugih ter s prevzemanjem perspektive prek igre vlog.
Tako so zaznavanje Custev, pravilna prepoznava in iz-
razanje le-teh praviloma prve vaje, s katerimi se srecajo
otroci pri treningu empatije. Z njimi izbolj$ujemo natanc-
nost prepoznave svojih ¢ustev in ¢ustev, ki se porajajo pri
drugih, ter besedisce, ki nam omogoca njihovo opredeli-
tev. Custva lahko u¢encem priblizamo prek slik, filmov,
zgodb, igre vlog, glasbo ... in ob zakljucku povzamemo
novo znanje oz. rde¢o nit (npr.: specifi¢ni znaki ¢ustvenih
izrazov, vzroki in posledice custev ...) (Castillo Salguero,
Fernandez-Berrocal in Balluerka, 2013). Za spodbujanje
boljsih odnosov raziskovalci (Batson in sod., 1997) pripo-
roc¢ajo podajanje navodil, ki spodbujajo ¢ustveno kompo-
nento empatije (npr.: Poizkusajte si predstavljati, kako se
oseba (v zgodbi, filmu ...) pocuti). Bandy in Moore (2011)
sta prek pregleda uspe$nih SEU-programov (pozitivni
vplivi na socialne spretnosti) pripravila priporocila za
izdelavo ali izbolj$avo Ze obstojecih intervencij, ki spod-
bujajo socialne spretnosti. Priporocata vpeljavo celostne-
ga Solskega pristopa oz. skupnostnega pristopa za ranljive
skupine. Najbolj uspesni pa so programi, ki naslavljajo

Vzgoja in izobrazevanje je proces, ki poteka na »mikro«
ravni, nanjo pa vpliva neizmerna kompleksnost »makro«
ravni. Dominantni trendi, ki usmerjajo druzbene procese,
se spreminjajo; v nekaterih prej$njih obdobjih je bila klju¢na
animacijska kategorija svoboda, nase obdobje pa postavlja
v ospredje kategorijo varnosti. To je temeljito zamajalo v
preteklosti dosezena ravnovesja, temeljito spremenilo nase
poglede na druzbeno realnost in na$ odnos do vprasanj,
ki se zastavljajo v njej. Ulrich Beck pravi, da smo se znasli
v »druzbi tveganja«. Ker hoc¢emo »ve¢ varnosti«, obenem
pa nismo pripravljeni popustiti pri Ze dosezenih standar-
dih svobode, se znajdemo v precepu, ki prinasa tezave
tako v druzbi nasploh kot tudi v Soli. Ena izmed posledic
je hiperlegalizacija zivljenja: profesionalne odlocitve, torej
odlocitve tistih, ki so se s poglobljenim izobrazevanjem
pripravljali na opravljanje dolo¢enega (med drugim tudi
pedagoskega) po-klica, se soocajo s pravosodnimi in po-
liti¢nimi ocenami. Negativno $olsko oceno lahko odpravi
pravni postopek, globalno segrevanje planeta pa izvolitev

vedji nabor spretnosti (npr.: samoregulacijo, reSevanje
problemov in konfliktov ...). Zato je smiselno naslavljanje
empatije v okviru $irSega sklopa razvijanja socialno-emo-
cionalnih kompetenc.

Socialno in emocionalno u¢enje (SEU) vkljucuje procese,
s katerimi otroci in odrasli pridobivajo in u¢inkovito upo-
rabljajo znanja, staliS¢a in spretnosti, ki so potrebni za
razumevanje in upravljanje s Custvi, za vzpostavljanje in
ohranjanje pozitivnih odnosov, za dozivljanje empatije in
sprejemanje odgovornih odlo¢itev (CASEL, 2012). Empatija
je identificirana kot ena od klju¢nih komponent v razvoju
socialnega in Custvenega funkcioniranja (Malti in sod.,
2016). Razli¢ni preventivni in intervencijski programi so
zasnovani tako, da pri ucencih spodbujajo odzive, ki so
povezani z empatijo (npr.: empati¢no skrb, zavzemanje
perspektive, razumevanje custev ...), Z namenom razvoja
socialno-emocionalnega delovanja ucenk in ucencev ter
zaviranjem agresivnosti v Solskem kontekstu (prav tam).
Krepitev socialnih in emocionalnih kompetenc je povezana
s Stevilnimi pozitivnimi izidi: boljsimi akademski dosezki,
bolj$im dusevnim zdravjem, ve¢ prosocialnimi vedenyji,
bolj pozitivho samopodobo, manjSem $tevilu zgodnjega
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politi¢ne opcije, ki nasprotuje zaskrbljenim ekoloskim raz-
iskovalcem. Podobno velja za trend deprofesionalizacije, ki
ga je na pedagoskem podrodju izjemno kriti¢no obdelal
Michael W. Apple, ¢e omenim le enega od sodobnih avtorjev.

Kriti¢na analiza sodobnih druzbenih gibanj torej ne ponuja
lepe slike, vendar pa to ne sme biti razlog za skrb. Taksna je
pac naloga kriti¢nih analiz. Pokazati mora na kriti¢ne tocke,
na katere se je treba osrediniti, ¢e naj bi poskusali odvrniti
aktualne groznje. Ko gre za poslanstvo Sole, so te tocke tako
zunaj (kar smo nakazali zgoraj) kot znotraj nje. Ce zdaj ana-
liziramo slednje, se ne moremo izogniti ugotovitvam, da
postaja koncept Sole v sodobnosti vse prevec razdrobljen in
enodimenzionalen. Pozornost je vse bolj namenjena eno-
zna¢nemu rezultatu, vse manj pa kompleksnosti procesa. Sole
pac morajo biti odgovorne, toda odgovornost, ki jo od njih
terjajo nekateri danasnji trendi, je po mnenju Gerta Bieste
»globoko problemati¢na«. U¢enci in starsi postajajo »potros-
niki« $olskih storitev, s tem pa Solska ustanova zgublja svojo
javno funkcijo in jo nadomes¢a z neko drugo, zasebnisko,
tekmovalno in torej »nedemokrati¢no«, kot pravi Biesta.

Prav vprasanje demokracije je eno od tistih vprasanj, ob
katerem se v $irSem druzbenem kontekstu $olski prostor
vse bolj formalizira in s tem ogroza svoje javno poslanstvo.
Demokracija namre¢ nikakor nile zapleten okvir norm in
pravil. Tisto, kar daje legalnosti zivljenjsko moc¢, je lahko le
legitimnost, torej upravicenost, argumentiranost, in na to ne
bi smeli pozabljati niti v Soli. Formalna demokracija je vse
presibko zagotovilo za druzbeno kohezijo; njeno bistveno
dopolnilo je demokraticna kultura. Ta je kompleks nasih
pogledov in zadrzanj, ki demokrati¢nim institucijam (ne
nazadnje $oli) in demokrati¢ni zakonodaji (ne nazadnje
$olskemu redu) omogocajo, da v praksi sploh delujejo.
Interesi in sposobnosti za vklju¢evanje, delovanje in so-
delovanje v skupnosti »vseh razli¢nih in vseh enakoprav-
nih« so del demokrati¢ne kulture. Interesi in sposobnosti
pa niso nasa »naravag; zanje se moramo usposabljati in s
tem osebnostno razvijati. Teh vprasanj se je med drugim
lotil projekt Sveta Evrope z naslovom Kompetence za de-
mokraticno kulturo, ki lahko veliko ponudi nacionalnim

$olskim sistemom in $olski praksi.

! Besedilo je povzetek prispevka s posveta o spodbudnem in varnem u¢nem okolju (Brdo, december 2017).

opuscanja Solanja in manj telesnega nasilja (Bierman, Nix,
Greenberg, Blair in Domitrovich, 2008; Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor in Schellinger, 2011; Sklad, Diekstra,
Ritter, Ben in Gravesteijn, 2012). V eni izmed najnovejsih
metaanaliz porocajo o u¢inkih SEU-programov, ki vztrajajo
$e 18 let po zakljuc¢ku intervencije (Taylor, Oberle, Durlak
in Weissberg, 2017).

Samozavedanje in socialno zavedanje sta dve od petih
klju¢nih kompetenc v SEU-programih (CASEL, 2012), ki
se nanasata tudi na empatijo (Malti in sod., 2016); saj je
samozavedanje »zmoznost pravilne prepoznave lastnih
Custev in misli ter njihovega vpliva na vedenje«, medtem
ko je socialno zavedanje »sposobnost zavzemanja tuje per-
spektive in sposobnost dozivljanja empatije tudi s tistimi,
ki prihajajo iz razli¢nih kultur« (CASEL, 2012). Razvijanje
socialnih in ¢ustvenih kompetenc hkrati poteka v pozitivni
in SEU naklonjeni razredni klimi in hkrati vodi v pozitivno
razredno klimo. Pozitivne in vklju¢ujoce razredne klime ze
vklju¢ujejo socialno in ¢ustveno ucenje in razvoj socialnih
in ¢ustvenih komptenec. Povezava pa deluje tudi v drugo
smer, saj se s tem, ko omenjene kompetence tako ucencev
kakor uciteljev krepimo, izbolj$ujemo tudi razredno klimo
(Zins, Weissber, Wang, in Wahlberg, 2004).

Razredna klima je skupna zaznava ucencev in uditeljev
kakovosti u¢nega okolja (Adelman in Taylor, 2005; Fraser,
1989). Je rezultat kompleksnega prepleta med vedenji
ucitelja in vedenji u¢encev. Na ta vedenja vplivajo tako
znacilnosti uditelja kot tudi znacilnosti uc¢encev ter tudi
znacilnosti Sir§ega Solskega, lokalnega, sistemskega okolja
ter tudi situacijski dejavniki (Fend, 1998; Helmke, 2006).
Moos (1979) razlikuje med tremi $ir§imi dimenzijami
razredne klime:

1. Odnosi: kakovost medosebnih odnosov (med
ucenci ter med ucitelji in u¢enci) v okolju: stopnja,
do katere so posamezniki vkljuceni v okolje, se
med seboj podpirajo, si pomagajo ter se drug
do drugega vedejo spostljivo.

2. Osebnostni razvoj: stopnja, do katere okolje
podpira osebnostni razvoj in rast vsakega
posameznika.

3. Sistemsko vzdrzevanje in spremembe: stopnja,
do katere je okolje urejeno, jasno v svojih pri-
¢akovanjih, vzdrzuje nadzor in je odzivno na
spremembe.
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Vzgojapizobraievanje

Ko govorimo o pozitivni in vklju¢ujodi razredni klimi, nas
ne zanimajo samo povpre¢ne stopnje na zgoraj opisanih
dimenzijah, temve¢ tudi razlike v zaznavah med ucenci
v razredu. Vklju¢ujoce okolje pomeni, da vsi (u¢enke in
ucenci) porocajo o pozitivnih odnosih, o priloznostih za
osebnostni razvoj ter urejenosti razrednega okolja (tudi
ucenci, ki prihajajo iz manj spodbudnih okolij, ter u¢enke
in ucenci, ki so se v Slovenijo preselili iz drugih drzav). V
$olah poucevanje in ucenje poteka v odnosu (med ucitel-
jem in uc¢encem) in skozi odnos (kakovost odnosa vpliva
na ucenje) med ucitelji in ucenci. Ti odnosi se oblikujejo
skozi izku$njo prepoznave: ¢ustvene prepoznave, spoz-
navne prepoznave in solidarnosti. Skozi te tri razli¢ne in
hkrati povezane nacine delovanja se razvije prepoznava,
ki je klju¢ni pogoj, da lahko posameznik razvije pozitiven
odnos do sebe (Honneth, 1995, 2003). Uciteljice in ucitelji
nudijo u¢enkam in ué¢encem ¢ustveno oporo, ko so njihove
izmenjave z njimi pozitivne, prijateljske, odprte in polne za-
nimanja (Helsper, 2001). To vkljucuje tudi spostljive odzive
na krsitve pravil in razdiralno vedenje, brez izklju¢evanja
(Schoneville in Thole, 2009). Spoznavna prepoznava vklju-
¢uje enakovredno in posteno obravnavo vseh ucencev,
vklju¢no z zagotavljanjem enakega dostopa do u¢nih pri-
loznosti, enakovrednega sodelovanja pri razrednih aktiv-
nostih, postenega ocenjevanja in enakih odzivov na krsitve
pravil — ne glede na to, kdo je krsitelj ter kako pogosto jih
krsi (Helsper, 2001; Lange-Vester, 2005). Solidarnost zajema
individualno obravnavanje in prepoznavanje vsakega ucenca
ter njegovih oz. njenih sposobnosti, kompetenc, dosezkov,
zanimanj ... (Helsper, 2001). Pri tem avtor izhaja iz najsir-
$ega razumevanja solidarnosti kot vzajemnega odnosa, v
katerem vpleteni prepoznavajo razli¢nost drug drugega in
jo pozitivno sprejemajo ter posledi¢no drug do drugega
delujejo naklonjeno.

Za ocenjevanje razredne klime je v tujini na voljo ve¢ pri-
pomockov, nekaj pa tudi pri nas; pri nas sta na primer na
voljo ocenjevalni lestvici Moj Razred in Razredno okolje
(Zabukovec, 1998). Razredno klimo lahko u¢inkovito ocen-
jujemo tudi s pogovori in fokusnimi skupinami, vendar
je treba vkljuciti ve¢ razli¢nih skupin in tako zajeti ocene
ucencev, uliteljev, ravnateljev in starev (Ellias, Leverett,
Duffell, Humphrey, Stephney in Ferrito, 2015).

Pozitivna razredna klima spodbudno deluje tako na kog-
nitivne (npr. u¢ni dosezek) kot tudi na nekognitivne izide
posameznika (npr. agresivnost). Pozitivna, spodbudna
razredna klima se povezuje z vi§jimi u¢nimi dosezki (Brown
in sod., 2004; Hoy, Hannum in Tschannen-Moran, 1998; Ma
in Wilkins, 2002). Stewart (2008) je natan¢neje izpostavil, da

je na ravni $ole in razreda obc¢utek povezanosti najmoc¢nejsi
napovednik dosezkov u¢encev in dijakov. Dosezki so visji,
kadar imajo le-ti ve¢ji obcutek pripadnosti razredu in $oli.
Ucenke in ucenci, ki obiskujejo $ole s pozitivnejso klimo,
imajo tudi bolj pozitivna stali§¢a do $ole in $olskih pred-
metov, kar vodi do visjih dosezkov (prav tam). Pozitivna
razredna in $olska klima se povezuje z manj$imi ravnmi
tezav pozunanjenja (na primer agresivnosti) kot tudi z man;
tezavamina podrodju ponotranjenja (na primer anksioznos-
ti) (McEvoy in Welker, 2000; Schwartz, Gorman, Nakamoto
in McKay, 2006). Vpliv pozitivne razredne in $olske klime
se kaze tudi v zmanj$anem vplivu socialno ekonomskega
statusa na uc¢ne in druge izide ucenk, ucencev, saj imajo
$ole, ki se nahajajo v nizkem socialnoekonomskem okolju
in hkrati dosegajo visoke u¢ne dosezke, ve¢inoma pozitiv-
no $olsko klimo (McEvoy in Welker, 2000).

Ellias s sodelavci (2015) je opredelil sedem korakov za
trajnostno in koordinirano vpeljavo aktivnosti social-
nega in custvenega ucenja ter s tem povezano pozitivno
razredno in $olsko klimo:

1. Razvoj Solske infrastrukture, ki lahko vkljuci
in podpre razvoj pozitivne $olske in razredne
klime ter stalno sledenje zastavljenih ciljem,
strategijam in iniciativam (ustanovitev delovne
skupine na $oli, ki sprejme odgovornost za dol-
gorocno vpeljavo aktivnosti socialnega in ¢ust-
venega ucenja v vsakdanje Zivljenje Sole).

2. Pregled Ze obstojecega stanja (pogosto ni treba
dodajati novih programov, projektov temvec
obogatiti ali okrepiti Ze obstojece, preveliko
Stevilo projektov, ki med sabo niso povezani,
nima pozitivnih u¢inkov, na primeru empatije
torej skrbno pregledate, katere aktivnosti na $oli
so aktivnosti spodbujanja empatije).

3. Ocena $olske in razredne klime (pomembno je,
da vklju¢imo poglede razli¢nih skupin).

4. Opredelitev temeljnih vrednot in usmeritev $ole
(kompetence, spretnosti in aktivnosti, ki jih pod-
piramo pri ucenkah in ucencih ter strokovnih
delavcih $ole, morajo biti uravnane s temeljni-
mi vrednotami Sole, ¢e naj bodo uspesni).

5. Poenotenje ucenja spretnosti in kompetenc
(pogosto se ucenke, ucenci ucijo ve¢ razli¢nih
nacinov resevanja konfliktov, ne da bi katerega
zares poenotili in usvojili, pomembno je, da so
aktivnosti sicer razvojno prilagojene, vendar
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skladne med razredi, na primer spodbujanje
empatije je v nizjih razredih drugac¢no kot v
vi§jih, pa vendar naj bodo aktivnosti med seboj
usklajene, da zagotavljajo kontinuiteto ucenja).

6. Pripravljenost strokovnih delavcev za vpeljavo
aktivnosti, povezanih s socialnim in ¢ustve-
nim uéenjem (podajanje aktivnosti ni uspesno,
¢e ni povezano s temeljnim razumevanjem,
kaj socialno in ¢ustveno ucenje je ter zakaj
je pomembno, proces privzemanja socialno
¢ustvene perspektive je lahko dolgotrajen, vendar
je nujen pogoj za uspesno vpeljavo aktivnosti,
tudi aktivnosti, ki spodbujajo empatijo).

7. Povezovanje z drugimi $olami (povezovanje
s $olami, ki vpeljujejo podobne aktivnosti z
namenom nudenja medsebojne podpore).
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