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Moteče vedenje je tisti pojav, s katerim se človeštvo od 
svojega nastanka naprej verjetno ukvarja več kot s katerim 
koli drugim pojavom. Tako kot približno od 60–84 % 
učiteljev v sedanjem času (Lešnik Mugnaioni, Koren, 
Logaj in Brejc, 2009, in Gojkovič, 2010) je že Sokrat pred 
približno 2500 leti (Walsh, 2004) menil, da je tovrstne 
problematike vedno več. Sklepali bi lahko, da prav toliko 
časa vztraja tudi vprašanje, od kod izvira moteče vedenje 
in kdo je odgovoren za njegovo odpravo. 

Moteče vedenje zajema celo paleto različnih vedenj, 
od tistih, s katerimi se soočajo prav vsi starši, do tistih, s 
katerimi se soočajo prav vsi, ki delajo s skupinami otrok 
in mladostnikov (npr. vzgojitelji in učitelji). Del teh vedenj 
pri otrocih in mladostnikih je povezan s spoprijemanjem 
z običajnimi zahtevami okolja (socializacija) in zakoni-
tostmi skupinske dinamike (faza konfliktov v skupini, 
vzpostavljanje vlog, hierarhije moči ipd.). Del vedenj pa 
je zunanji odraz težav in težjih motenj pri zadovoljeva-
nju osnovnih potreb otroka in lahko hkrati odraža tudi 
patologijo različnih socialnih sistemov, v katere je otrok 
vključen (družine, prijateljev, odnosov v šoli …). 

Značilno za moteče vedenje je, da gre vedno za 
vedenje v socialni interakciji. Čeprav se najpogosteje 
povezuje z agresivnim, pa ne zajema zgolj tovrstnega 
vedenja, temveč cel spekter tistega, kar je v nekem so-
cialnem okolju nesprejemljivo ali manj sprejemljivo; od 
nagajivosti, nezbranosti, neupoštevanja navodil, pomanj-
kljivega spoštovanja drugih, neusvojenega bontona, pa 
vse do hujšega, antisocialnega vedenja, kot so kraje, mal-
tretiranje drugih, spolno nesprejemljivo vedenje, poško-
dovanje lastnih in tujih stvari, ogrožanje lastne varnosti 
in varnosti ali celo življenja drugih. Značilno je, da so 
nekatere oblike motečega vedenja širše družbeno nespre-
jemljive (npr. fizična agresija, poseganje po tuji lastnini, 
mučenje živali …), druge pa so odvisne od specifičnega 
socialnega okolja (nekaj, kar je za nekoga nesprejemljivo 
ali moteče, je za njegove sodelavce povsem sprejemljivo 
in običajno vedenje – npr. ugovarjanje odraslemu, tekanje 
po hodniku, pogovarjanje s hrano v ustih …). 

odGoVornost Glede izVora motečeGa 
Vedenja

Kot ugotavljajo že v raziskavah in teorijah atribucije 
(npr. Feldman, 1981, Hewstone in Augustinos, 1998), smo 
ljudje nagnjeni k poenostavljanju pri iskanju vzrokov za 
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določeno vedenje in k temu, da neugodne izhode raje pripi-
šemo nekomu drugemu kot lastnemu delovanju. V šolskem 
prostoru tako starši vzroke motečega vedenja pripisujejo 
vrstnikom in učiteljevemu vodenju razreda ali načinom 
poučevanja. Na drugi strani pa učitelji vzroke motečega 
vedenja najpogosteje pripišejo samemu učencu (njegovim 
posebnostim, nemotiviranosti, namernemu rušenju pravil, 
avtoritete …) ali pa staršem oz. družini (vzgojnim stilom, 
nefunkcionalnosti enega ali obeh staršev ipd.).

V praksi se izkaže, da je pristop, obravnava nečesa, 
odvisen od (običajno nezavednih) prepričanj, ki so v 
ozadju, npr. nekateri učitelji nemir v razredu opredelju-
jejo kot običajno delovno vzdušje, ki je pač stalnica dela s 
skupinami (še toliko bolj z otroki in mladostniki), medtem 
ko ga drugi opredeljujejo kot nasilje nad njimi (Lešnik 
Mugnaioni, Koren, Logaj in Brejc, 2009). Ali kot navajajo 
številni psihologi: ljudje delujemo skladno s svojimi prepri-
čanji o tem, kaj je res, in ne skladno s tem, kar je objektiv-
no res1. Še toliko močneje prepričanja delujejo v skupini, 
saj se znotraj nje utrjujejo. Schein (2004: 25) jih imenuje 
nezavedne, bazične predpostavke. Osnovne predpostavke 
so prepričanja med člani skupine, v katera preprosto verja-
mejo, o katerih se ne pogajajo – v nasprotju z vrednotami, 
ki so lahko predmet diskusije in za katere ni nujno, da so 
članom skupne. Osnovne predpostavke so bistvo kulture 
neke organizacije ali skupine, zato je nekdo, ki se jih ne 
drži, označen za »tujca« ali »norca« in je avtomatično od-
klonjen. Osnovne predpostavke imajo med posamezniki 
zelo majhno variabilnost, saj se potrjujejo z vedenjem – 
Schein zapiše (2004), da takrat, ko neka rešitev problema 
večkrat deluje, začne potrjevati določena prepričanja in 
vrednote, ki začnejo veljati kot splošno sprejeta dejstva; 
implicitne predpostavke namreč usmerjajo vedenje tako, 
da govorijo članu skupine, kako naj zaznava, misli o 
nečem in čustvuje. O osnovnih predpostavkah navadno 
ne dvomimo in so nediskutabilne ter posledično zelo 
težko spremenljive. Spreminjanje osnovnih predpostavk 
ne zahteva le veliko časa, temveč destabilizira kognitivno 
strukturo članov skupine in medosebni svet, kar sproža 
visoko stopnjo bazične anksioznosti. Temeljne predpostav-
ke so torej tiste, ki bistveno določajo resnično ravnanje ob 
motečem vedenju (večina ravna navadno na tak način).

Žal pri učiteljih vse prepogosto srečamo predpo-
stavke v slogu »otrok je moteč, ker so ga tako vzgojili 
starši« ali »tako se obnaša, ker je agresiven po očetu« oz. 
»nemogoč je, ker enostavno vidi, da ima od tega korist«. 

1 V osnovi gre za Thomasovo misel (1928, s. 572), da »če ljudje opredelijo določeno situacijo kot resnično, potem je resnična v vseh svojih posledicah«.
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Ena od nevarnosti, ki se pojavi pri zdravorazumskem 
pristopu, je, da se pripisovanje odgovornosti za vzroke 
enači s pripisovanjem krivde. In kadar strokovnjak starše 
dojema kot krivce za težavno vedenje otroka, bo njegov 
pristop do teh staršev obtožujoč, pokroviteljski, s pozicije 
večvrednosti ipd. Realno vse, kar se dogaja v družini, še 
posebej pa delovanje staršev, predstavlja enega najpogo-
stejših in najmočnejših dejavnikov, ki vpliva na vedenje 
otroka. Celotnost delovanja staršev v odnosu do otroka je 
eden izmed najvplivnejših dejavnikov motečega vedenja, 
vendar pogosto ne tako neposredno, kot so laične pred-
stave (npr. da starši s svojim problematičnim vedenjem, 
agresijo ipd. neposredno povzročajo takšno vedenje tudi 
pri otroku), in družina še zdaleč ni edini vzrok motečega 
vedenja, ampak se najpogosteje pojavlja v kombinaciji z 
drugimi dejavniki.

posrednost starševskega (družinskega) delovanja 
na moteče vedenje 
Seveda obstajajo družine, ki s svojo nefunkcional-

nostjo in včasih patologijo neposredno pomembno pri-
spevajo ne le k aktualnemu motečemu vedenju otroka, 
temveč tudi k postopnemu oblikovanju bodisi nevro-
tične ali celo disocialne osebnostne strukture. Vendar 
številne sodobne raziskave tega področja ugotavljajo, da 
je ta vpliv večkrat posreden. Morrison, Rimm-Kauffman 
in Pianta (2003) so npr. v svoji longitudinalni študiji ugo-
tovili, da je že interakcija matere (ki naj bi bila občutljiva 
in spodbujajoča k prosocialnemu vedenju) z otrokom, ki 
je komajda vključen v vrtec, pozitivno povezana tako s 
socialnim vedenjem kot z učnim uspehom v srednji šoli. 
Sodelovanje staršev s šolo in učinek tega sodelovanja ter 
moteče vedenje so povezani tudi s socialno-ekonomskim 
statusom staršev in njihovo etnično pripadnostjo (Domina, 
2005). Stright, Neitzel, Sears in Hoke-Sinex (2001) pa so 
ugotovili, da imajo starši, ki pojasnjujejo izobraževalne 
naloge na otrokovemu razvoju primernem nivoju in ki 
hkrati nudijo čustveno podporo svojemu otroku, pogos- 
teje take otroke, ki so pripravljeni sodelovati v razredu, 
ki poiščejo pomoč učitelja, kadar jo potrebujejo, ter so 
odgovorni pri svojem delu. Amato in Rivera (1999) sta 
ugotovila, da povzročajo otroci manj disciplinskih pre-
krškov ter imajo manj socialnih in čustvenih težav, kadar 
jim starši posvečajo več časa, pokažejo lastna čustva in 
razvijajo z njimi tesnejše odnose v različnih starostnih 
obdobjih. Newman (2005) piše, da je pomoč staršev še 
posebej pomembna za učence s posebnimi potrebami. Po 
raziskavah avtoric Marshall, Noonan, McCartney, Marx 
in Keefe (2001) k temu veliko pripomore tudi t. i. socialna 
mreža, v katero je vključena družina kot celota. Avtorice 
(prav tam: 175) poudarjajo, da je socialna podpora in raz- 
nolikost socialne mreže preko starševske vzgoje posredno 
povezana tako s socialnimi kompetencami, vedenjski-
mi težavami kot z dobrim počutjem otroka. Socialna 
podpora in raznolikost socialne mreže pa je posredno, 
preko izražene topline v odnosu in odzivnosti na otroka 

ter topline in občutljivosti oz. senzibilnosti za potrebe 
otroka in probleme, s katerimi se sooča, povezana tudi 
z manjšim številom vedenjskih težav v šoli (prav tam: 
177). Ne le to, avtorice (prav tam) so našle tudi posredno 
povezavo raznolikosti socialne mreže, v katero je vključen 
otrok, ki vpliva na večje število kognitivnih spodbud s 
strani staršev in preko tega na bolje razvite otrokove 
socialne kompetence.

Lahko bi zaključili, da je iz navedenih raziskav 
razvidno, da raznolikost socialne mreže in dobra socialna 
podpora, ki je je deležna družina v celoti preko kvalitete 
odnosov med otrokom in starši, vplivata na to, kako bo 
otrok deloval v šoli. K temu, ali se bo sodelovanje staršev 
s šolo tudi v realnosti uresničevalo (in s tem vplivalo na 
manj moteče vedenje), prispevajo pomemben delež še psi-
hološki konstrukti staršev (njihova prepričanja o samem 
sodelovanju, zaznavanje povabila k sodelovanju in za-
znavane življenjske okoliščine), kot so ugotavljali Green, 
Walker, Hoover-Dempsey in Sandler (2007) ter Caspe, 
Lopez in Wolos (2006). Ameriška raziskava (National 
institute of child health and human development early 
child care research network, 2003) in raziskava v švedskih 
vrtcih (B. Hagekull in G. Bohlin, 1995, oboje v Lešnik in 
Marjanovič Umek, 2005) kažeta, da je že kakovost delo-
vanja vrtca povezana z višjimi ocenami o lastni socialni 
kompetentnosti tako mam kot vzgojiteljic, kar je povezano 
s kasnejšim čustvenim in socialnim razvojem in ustrez- 
nejšim socialnim vedenjem otrok (celo kadar prihajajo 
iz manj kakovostnega družinskega okolja). 

interakcijsko delovanje dejavnikov ob motečem 
vedenju
Na kakšen način dejavniki okolja in posameznika 

delujejo v tesni medsebojni povezanosti, kako ti dejav-
niki vplivajo drug na drugega, kako sooblikujejo odzive 
in jih soustvarjajo, razlagajo t. i. interakcijski modeli 
psihosocialnega razvoja. V Sloveniji lahko elemente in-
terakcionističnega modela prepoznamo že pri Bregantu 
(1987), ki pravi, da disocialnosti ne moremo obravna-
vati niti kot motnjo posameznika niti kot čisto socialno 
oblikovan odklon. Torej je motnja toliko individualna, 
kot je socialna, oboje skupaj pa velja za nedeljivo celoto. 

Po njem (prav tam) socializacija otroka v mikroso-
cialnih pogojih ni oblikovana le z določeno osebnostno 
strukturo staršev, z njihovim medsebojnim odnosom in 
razumevanjem ter individualno psihodinamiko, temveč 
vedno odseva tudi stanje v širšem socialnem prostoru. 
Tako lahko neustrezni dejavniki, ki izhajajo iz širše 
okolice, še dodatno povečajo vzgojno neučinkovitost 
staršev in/ali vzgojiteljev. Podobno poudarjajo tudi Bečaj 
(1987), Mikuš Kos (1999), Vec (2009, 2011), da so v naj- 
zgodnejših letih življenja starši in družinski sistem tisti, 
ki imajo največjo težo pri oblikovanju vedenja, kasneje pa 
tudi druge osebe in drugi sistemi (vrtec, šola). Pri tem pa 
ne moremo izpuščati pomembnosti vloge posameznika 
(otroka, mladostnika), na katerega vplivi delujejo. Tako 



3-4 – 2016 – XLVII

je avtor (Vec, 2009) poskušal razložiti nastanek motečega 
vedenja s pomočjo modela SIVI, ki je osnovan na štirih 
temeljnih socialno-psiholoških ozadjih (skupina, indi-
viduum, vodenje in institucija), ki lahko prispevajo k 
nastanku motečega vedenja. 

Podobnosti lahko najdemo tudi pri nekaterih drugih, 
tujih avtorjih, ki bodisi to tematiko obravnavajo s sis-
temskega vidika (Farington, 2005), govorijo o holistič-
nem pristopu (Timmerman in Emmelkamp, 2005) ali 
govorijo o varovalnih in ogrožajočih dejavnikih v otro-
kovem razvoju (Coie, Miller-Johnson in Bagwell, 2000; v 
Christensen, Jaeger, Lorenz, Morton, Neuman idr., 2005). 
Prav slednji lahko prispevajo k blaženju ali pa k nastaja-
nju in poglabljanju motečega vedenja. Mednje najpogos- 
teje uvrščajo dejavnike, ki so v: 

 • posamezniku (dobre intelektualne sposobnosti, 
družabnost, strpnost, samoučinkovitost, samo-
zaupanje, samospoštovanje, različne nadarjeno-
sti, zaupanje), 

 • družini (dober odnos z vsaj enim od staršev, av-
toritativno starševstvo, ki zajema toplino, struk-
turiranost, primerno visoka pričakovanja, druž-
benoekonomske ugodnosti, povezanost z razšir-
jeno družinsko mrežo, ki zagotavlja podporo) in 

 • zunajdružinskem, širšem socialnem okolju (pro-
socialne vezi z odraslimi zunaj družine, poveza-
nost z različnimi organizacijami, klubi, obisko-
vanje učinkovitih šol …).

Kot vidimo, je temeljna značilnost interakcijskega 
modela prav v poudarjanju dejavne vloge otroka v odnosih 
in dogajanjih. Otrok namreč s svojimi prirojenimi, kon-
stitucionalnimi ali drugače pridobljenimi značilnostmi 
aktivno sooblikuje izid interakcije med seboj in drugimi. 
Glede na interakcijski model torej ne moremo govoriti o 
odgovornosti, še manj o krivdi za nastanek določenega 
motečega vedenja, saj to vedno nastaja v soodvisnosti od 
različnih, medsebojno interakcijsko prepletenih dejavni-
kov. Prav zato smo v praksi pogosto tudi pred nemogočo 
nalogo, kadar poskušamo določiti pomembnost posamez- 
nega dejavnika za nastanek motečega vedenja (razen v 
primerih, ko gre za zelo eksplicitne in ekstremne oblike 
patologije in nefunkcionalnosti posameznega dejavnika).

odgovornost za odpravljanje motečega vedenja
Naj poudarim: ne obstaja pristop, metoda, ki bi lahko 

moteče vedenje v instituciji, kot je šola (vrtec, dijaški 
dom …), odpravil. Ne le zaradi razvojnih značilnosti 
otrok in mladostnikov; vedno, kadar imamo opravka s 
skupino ljudi, ki so dlje časa povezani v neko interak-
cijsko celoto, bo prihajalo do različnih oblik motečega 
vedenja. Do tega nujno prihaja že zaradi različnih inte-
resov, ciljev, pričakovanj, želja, izkušenj, predstav o tem, 
kako naj skupina ali posamezniki v njej delujejo ipd. Še 
več: glede na skupinsko-dinamične zakonitosti razvoja 
vsaka skupina v svojem delovanju pride do faze, ko je 

tovrstnega motečega vedenja, konfliktov, konfrontacij, 
borb ipd. več (t. i. faza konfliktov). Torej je to povsem 
običajno, in vodja (učitelj, vzgojitelj) bi se moral vprašati, 
kaj je z njegovim vodenjem skupine narobe, kadar ta faza 
ne nastopi. Seveda pa se ob tem postavlja (večno) vpra-
šanje, kaj je tisto, kar je »običajno«, pričakovano moteče 
vedenje, ki odraža »normalno« delovanje skupine in njen 
običajni razvoj, in kaj je tisto, ob čemer je treba posredo-
vati, intervenirati … Enostavnega odgovora na to vpraša-
nje ni, saj je odvisen od kulture šole, od specifične klime v 
posameznem razredu ali skupini, od osebnih mej, priča-
kovanj, zahtev, tolerantnosti, ki jih ima posamezen učitelj, 
od značilnosti učencev, ki so v določenem razredu, itd.

Nedvomno lahko rečemo, da so nosilci odgovornosti 
za odpravljanje nezaželenega motečega vedenja odrasli; 
doma starši, v šoli pa tisti, ki vodi dotično skupino – v 
razredu torej učitelj. Ena temeljih značilnosti motečega 
vedenja je namreč, da v večini primerov ni moteče za 
tistega, ki tako vedenje izraža, temveč je moteče za samo 
socialno okolje, torej za tiste, ki se s takšnim vedenjem 
soočajo. Sami otroci in mladostniki, ki izvajajo vedenje, 
moteče za okolico, torej najpogosteje ne čutijo nobene želje 
po spremembi svojega vedenja, vsaj dokler se ne začnejo 
soočati s posledicami svojega vedenja, tj. z odzivi social-
nega okolja (s strani vrstnikov je to odklanjanje, agresija, 
sovražna nastrojenost, privoščljivost ipd., s strani odraslih 
pa kazni, povračila, ki jih morajo izvajati, pa tudi agresija, 
maščevalnost ipd.) (Vec, 2013). S strani otrok, ki izvajajo 
moteče vedenje, ne kaže pričakovati pobude po spremem-
bi. Pogosteje pobuda pride s strani vrstnikov, ki pa od 
odraslega pričakujejo hitre, učinkovite rešitve – pogosto 
tudi z drastičnimi ukrepi, kaznovanjem. Podobnih pritis- 
kov so učitelji večkrat deležni s strani staršev vrstnikov 
motečega otroka.

V praksi opažamo, da učitelji takrat, kadar običajne 
metode pri odpravljanju motečega vedenja ne delujejo, 
odgovornost (predvsem zaradi občutkov nemoči in neu-
činkovitosti) preložijo na starše. Vendar so, kot je zgoraj 
prikazano, starši v nekaterih primerih morda res eden od 
pomembnejših dejavnikov, zaradi katerega se je takšno 
vedenje razvilo, kljub temu pa ne morejo biti nosilci odgo-
vornosti za njegovo odpravo v šoli. Mimogrede, tovrstne 
odgovornosti tudi ne bi smeli podeliti varnostnikom 
(katerih funkcija je preprečevanje najhujših vidnih pojavov 
destrukcije), sicer se moteče vedenje na splošno, pa tudi 
nasilje, zgolj preseli iz varnostnikovega vidnega polja! 

Težnja po »prelaganju« odgovornosti na druge (starše, 
varnostnike …) torej po vsej verjetnosti izhaja iz občutka 
nemoči, ki se oplaja z različnimi napačnimi prepričanji 
oz. miti (moteče vedenje se da odpraviti z zdravorazum-
skim pristopom, mit enostavnosti vzrokov in pristo-
pov, starši so »krivi« za pojav težavnega vedenja, moteče 
vedenje je nujno nekaj slabega, strožje kazni odvračajo 
od problematičnega vedenja ali z ljubeznijo lahko spre-
obrnemo vedenjsko težavnega otroka), predvsem pa iz 
mita, da bo, če dobro, strokovno delamo, vedenjskih 

RAZPRAVE#20
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težav manj (Vec, 2015). Slednji govori o tem, da strokov-
njaki v šolskem prostoru (kot povsod tam, kjer delamo 
z drugimi ljudmi) prepogosto prevzemajo odgovornost 
za rezultate namesto za samo strokovnost svojega dela. 
T. i. rezultati (npr. odprava motečega vedenja) so namreč 
odvisni ne le od strokovnjakovega dela, temveč od cele 
vrste drugih dejavnikov (npr. od situacijskih in okolj-
skih dejavnikov, od značilnosti populacije in posame-
znikov, s katerimi strokovnjak dela, od socialnih in sis-
temskih značilnosti, v katere je posameznik vpleten, od 
njegove zgodovine itd.). Pogosto se namreč spregleda, da 
strokovnjak s svojim delom seveda vpliva na doseganje 
tovrstnih rezultatov, vendar je pri tem zgolj eden od de-
javnikov vpliva – pa še ta navadno ni najpomembnejši 
(prav tam). Vse to pa strokovnjaka (učitelja, svetovalnega 
delavca) ne odvezuje odgovornosti, da naj stori vse, kar 
je v njegovi (strokovni) moči, da preprečuje in odpravlja 
moteče vedenje. Kot ga tudi ne odvezuje odgovornosti, da 
v primerih, ko ugotovi, da neko moteče vedenje presega 
njegovo strokovno usposobljenost, poišče ustrezno stro-
kovno pomoč (znotraj ali zunaj šole).

odgovornost za preventivno delovanje 
Vse premalokrat se govori o odgovornosti strokovnih 

delavcev v šoli do preventivnega delovanja. Ko se moteče 
vedenje pojavi, so namreč možnosti delovanja najpogo-
steje omejene na ukvarjanje s posameznim primerom. 
Dejansko se v zvezi z motečim vedenjem lahko največ 
naredi, preden se tako težavno vedenje sploh pojavi (Vec, 
2015). Kot pravita Hawken in Johnston (2007) v svoji 
»piramidi ukrepov«, bi morali v primarno preventivno 
dejavnost (poleg zaposlenih in okolja) zajeti vse otroke, 
v sekundarno preventivo 15 % vedenjsko rizičnih in v 
terciarno preventivo 5 % zgornjega dela piramide visoko 
rizičnih otrok. In tako bi morali načrtovati tudi investi-
cijo ukvarjanja preventive z motečim vedenjem. Medtem 
ko naj učitelji ukvarjanje s hujšo problematiko nasilja raje 
prepustijo strokovnjakom, pa bi morali nekatere veščine 
ravnanja ob motečem vedenju usvojiti prav vsi, kot bi vsi 
zaposleni na šoli morali usvojiti tudi veščine preventivne-
ga delovanja. Odgovornost za preventivno delovanje na 
šoli je po mojem mnenju namreč povsem v rokah vseh 
zaposlenih v šoli (torej ne le učiteljev!).
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