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poklicem in se na šoli ne počutijo dobro. Hkrati pa učitelji v večji meri kot dijaki 
izjavljajo, da se dijaki na šoli počutijo dobro in da na šoli vlada primerno vzdušje. 
Takšno stališče učiteljev je glede na prej predstavljene podatke o tem, da učitelji 
močno izpostavljajo, da dijaki niso izbrali prave šole, vsekakor presenetljivo in 
učitelji boljše vzdušje na šoli očitno pripisujejo svojim prizadevanjem, hkrati pa 
dijaki tega vzdušja ne zaznavajo kot optimalnega ne zase ne za učitelje.
Mladostništvo je pomembno obdobje, v katerem si posameznik zgradi svojo 
samopodobo, si izbira in izbere poklic, in tu je vloga učitelja poleg staršev 
ključnega pomena. Prav učitelji v poklicnih in strokovnih šolah so prvi stik z 
dijakovim bodočim poklicem in njihova naloga je, da ga za poklic navdušijo, 
da mu pomagajo, da razvije svoje (poklicne) sposobnosti in da v delavno sfero 
odide z občutkom uspešnosti, saj je v nasprotnem primeru dijakova poklicna 
kariera skoraj obsojena na propad. 

Negativno držo svojih učiteljev so dijaki zaznali in jo tudi potrdili v svojem mnenju 
o tem, ali so učitelji zadovoljni s svojim poklicem in ali se na šoli dobro počutijo. 
Med odgovori dijakov in učiteljev je prihajalo do statistično pomembnih razlik o 
tem. Učitelji so odgovarjali, da so s svojim poklicem zadovoljni in da se na šoli 
dobro počutijo. A tega dijaki ne zaznajo v tako veliki meri.

6.3.2. Sklepne ugotovitve o avtoriteti učiteljev

Rezultati, pridobljeni v raziskavi, torej kažejo na statistično pomembne razlike v 
mišljenju dijakov in učiteljev o temah, vezanih na spoštovanje in avtoriteto učitelja. 
Dijaki so tisti, ki imajo o spoštovanju učitelja, svojih sposobnostih, motivaciji, 
izbiri šole in poklica ter o počutju na šoli bolj pozitivno mnenje. Učitelji so bili 
pri strinjanju z omenjenimi trditvami manj prepričljivi. Ti rezultati so nakazali na 
pomembno iztočnico. Učitelji so tisti, ki v svoje dijake v večji meri ne verjamejo, 
menijo, da šola, ki so jo izbrali, ni prava zanje, jim pogosto očitajo nemotiviranost, 
tarnajo nad njihovimi sposobnostmi in so prepričani, da jih dijaki ne spoštujejo. 
Rezultati, ki izražajo dokaj realno stanje, saj so bili pridobljeni na reprezentativnem 
vzorcu, so vredni premisleka, saj kažejo na nezadovoljstvo učiteljev, ki poučujejo v 
programih nižjega poklicnega, srednjega poklicnega in srednjega strokovnega oz. 
poklicno tehniškega izobraževanja. 

Učitelji, sodelujoči v raziskavi, so torej do svojih dijakov dokaj negativno nastrojeni. 
Mnenje, da dijaki niso sposobni, motivirani, zainteresirani, da niso izbrali prave 
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šole zase in da jih ne spoštujejo, jih precej bremeni, težo tega bremena pa očitno 
občutijo tudi dijaki, saj na šoli ne prepoznavajo tako dobre klime odnosov in 
skrbi za vzdušje, kot so ju opisovali učitelji. Seveda ne gre prezreti dejstva, da je 
segment strokovnega in poklicnega šolstva zaradi negativne selekcije pri vpisu 
dijakov eden najzahtevnejših, kar še posebej bremeni tiste učitelje, ki pretežno 
poučujejo v programih nižjega poklicnega izobraževanja (v katerega se vpisujejo 
učenci z najnižjimi rezultati iz zaključka osnovnega šolanja) in poklicno tehniškega 
izobraževanja (zaradi pritiskov, da naj čim več dijakov nadaljuje poklicno 
izobraževanje v +2 programih). A ob preverjanju podatkov o tem, koliko se glede 
ocen o sposobnostih dijakov in njihovi bodoči uspešnosti v poklicu razlikujejo 
odgovori učiteljev glede na tip programa, v katerem največ poučujejo, med 
odgovori ni prišlo do statistično pomembnih razlik. Do teh je prišlo le glede mnenj 
učiteljev o motivaciji dijakov za opravljanje šolskih obveznosti. Zato želimo še 
enkrat poudariti, da so očitno negativna stališča učiteljev do sposobnosti dijakov 
v celotnem strokovnem in poklicnem šolstvu splošna in vsaj v določeni meri 
stereotipna predstava, na katero v statistično pomembni meri ne vplivajo doslej 
ugotovljivi objektivno težavni sistemski dejavniki.

Naj zaključimo z mislijo, da je avtoriteta učitelja nujen pogoj uspešnega 
vzgojnoizobraževalnega dela in to kljub mnogim utemeljenim strokovnim 
pomislekom o njeni koristnosti v vzgoji in izobraževanju, saj v končni fazi vendarle 
mnogokrat ovira doseganje tistega najvišjega cilja – to je osamosvojitve vzgajane 
osebe (Kroflič 1997 in 2005). Tudi zaradi te ambivalentnosti proučevanega 
fenomena smo avtoriteto v poklicnem in strokovnem šolstvu vezali prvenstveno 
na tisti element odnosa med učiteljem in dijakom, ki je nesporen kazalnik 
kakovostnih medsebojnih odnosov (Kroflič 2007) – to je kriterij medsebojnega/
vzajemnega spoštovanja vseh akterjev življenja in dela srednjega poklicnega 
in strokovnega šolstva. In na tem mestu, pa naj gre za spoštovanje dijakov ali 
za upoštevanje mnenj njihovih staršev, očitno obstaja še veliko možnosti za 
izboljšanje trenutnega stanja.
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Šola je zapleten socialni mehanizem, ki mora za uspešnost delovanja nujno 
predpostaviti nabor skupnih pravil bivanja, pa tudi vrste odzivov na vedenje, 
ki odstopa od postavljenih pravil in zahtev. V tem poglavju bomo govorili 
predvsem o kurativnem vidiku discipliniranja, ki je vezan na sistematične odzive 
šole (učiteljev, svetovalne službe in vodstva šole) na disciplinske prekrške, torej 
na tisti vidik vzgoje, ki ga je klasična pedagogika povezovala z vprašanjem o 
pedagoški vrednosti kaznovanja. Današnja pedagogika podobno kot penološke 
teorije in teorije kazenskega prava preučuje številne možnosti odzivanja na 
prestopniško vedenje ter s tako diferenciranim odzivanjem izpostavlja osnovno 
usmeritev, da tudi če zagovarjamo bolj striktno kaznovanje najhujših prekrškov, 
hkrati razmišljamo o alternativnih oblikah odzivanja na lažje konflikte in prekrške, 
ki bi uspešno vplivalo na povzročitelja konflikta ali prekrška, da bi se v bodoče 
izogibal podobnemu ravnanju (Šelih 2000). Da je takšno diferencirano odzivanje 
potrebno, dokazujejo analize politike ničte tolerance do najhujših prekrškov v 
ameriškem srednjem šolstvu (fizično nasilje, uporaba orožja, zloraba drog), 
ki izpostavijo osnoven paradoks dosledne uporabe retributivnega koncepta 
kaznovanja v izobraževanju mladostnikov: z izključitvijo dijaka problemov z 
njegovim vedenjem ne rešujemo, ampak prelagamo na druge družbene sisteme 
(pravosodje, socialno skrbstvo itn.; glej Kroflič 2008). Kljub zavedanju dejstva, 
da iskanje ustreznih tretmajskih pristopov po drugi svetovni vojni, ki naj bi 
nadomestili klasičen retributivni pristop k kaznovanju (ta temelji na ideji, da 
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ima samo prestajanje kazni – če je določena po temeljnem načelu pravičnosti, 
za enak prekršek enaka kazen – pozitiven prevzgojni učinek), ni obrodilo 
pričakovanih rezultatov (ko bi z določenimi tehnikami prevzgoje – predvsem s 
treningi socialnih veščin – zmanjšali število prekrškov in še posebej število tistih 
povratnikov, ki se po prestani sankciji ponovno odločijo za prekršek), se danes 
kot protiutež doslednemu strogemu kaznovanju najhujših prekrškov pojavlja 
iskanje alternativnih pristopov ukrepanja, katerih ključni namen je zadovoljiti 
pričakovanja žrtve po povračilu in okrepiti prosocialno naravnanost storilcev. 
Nekateri takšno usmeritev poimenujejo s konceptom restorativne pravičnosti, 
ki si prizadeva za popravo krivic oziroma obnovo stanja pred izbruhom 
konflikta, drugi s pojmom abolicionizem, ki si prizadeva za odpravo kaznovalne 
logike družbenih odzivov na prestopke (češ da je neučinkovita in mnogokrat 
nepravična) in za iskanje ukrepov, ki ne bi delovali po klasični logiki kaznovanja 
(povračilo s kaznijo kot zavestnim prizadejanjem zla ter »zastraševanje« tako 
storilca kot ostalih državljanov, da ne bi posegali po podobnih prestopkih). Sami 
smo s tem v zvezi razločili še en »alternativni« model odzivanja na prestopke, 
to je avtonomistične ukrepe, ki ciljajo neposredno na krepitev moralne zavesti 
posameznika namesto zunanjega (»heteronomističnega«) pritiska na storilca s 
pomočjo neprijetnih ukrepov oziroma grožnje s stopnjevanjem kaznovanja.

Preden se soočimo s predstavitvijo in interpretacijo rezultatov, moramo omeniti 
še eno teoretsko dilemo, ki je usmerjala tok našega preučevanja. Pojem »kazen« 
že dolgo vzbuja velike teoretske in praktične pomisleke, zato se ga vsaj v uradnih 
dokumentih, ki določajo kurativni vidik discipliniranja, praviloma izogibamo. 
Podobno, kot so bili pred časom zapori preimenovani v prevzgojne institucije in 
pravne sankcije v sodne ukrepe, bomo v zakonih in pravilnikih s področja šolstva 
zaman iskali uporabo pojma kazen. Nabor klasičnih kaznovalnih ukrepov šole, 
tistih seveda, ki jih zakonodaja dovoljuje, bomo tako našli v rubriki »vzgojnih 
ukrepov« (stopnjevanje pisnih opozoril, ki se izteka v možnost izključitve 
dijaka), kar je seveda z vidika opredelitev pojmov »vzgoje« in »discipliniranja« 
zelo sporna rešitev. Termin vzgoje namreč presega vse, še posebej pa kurativne 
vidike discipliniranja, s tem da vključuje dejanja, ki spodbujajo samo-regulacijo 
dijakovega vedenja in njegovo prosocialno naravnanost k dejanjem v korist 
sočloveka, skupnosti oziroma zaščite okolja. Izogibanje pojmu »kazen« je po 
našem mnenju predvsem posledica izogibanja »travme«, ki od nekdaj spremlja 
uvid v dejstvo, da se vzgoja in discipliniranje nikoli ne moreta izogniti ukrepom, 
ki jih vzgajana oseba doživlja kot neprijetne, torej kot kaznovalne (glej Kroflič 
2007a). Da bi torej razčistili dilemo, ali kazen ostaja element odzivanja šole 
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na neprimerno vedenje, smo vse akterje, vključene v postopke kurativnega 
discipliniranja, spraševali, katere od uporabljenih ukrepov doživljajo kot 
kaznovalne, hkrati pa nas je zanimalo, kako to dejstvo vpliva na oceno o 
učinkovitosti teh ukrepov. Med ukrepe, ki se hipotetično uporabljajo kot 
sredstvo discipliniranja, pa smo vključili tudi take, ki jih zakonodaja prepoveduje 
(na primer grožnje s spraševanjem za oceno in sankcioniranje celega razreda) ali 
pa jih vsaj stroka označujejo kot neupravičene (na primer ustvarjanje socialnega 
pritiska razreda na posameznega kršitelja pravil, učiteljevo ignoriranje kršitelja 
pravil). Izoblikovali smo več skupin ukrepov in vanje razvrstili postavke iz 
vprašalnika. Ker gre za različno logiko klasificiranja kurativnih ukrepov, jo bomo 
pred začetkom prikaza in interpretacije podatkov na kratko predstavili.

Prvi kriterij, po katerem smo ukrepe razdelili, je, ali so ukrepi predpisani s pravnimi 
akti ali ne. Prve smo poimenovali formalni ukrepi, druge neformalni ukrepi. Iz 
teh smo nato izpeljali tri kategorizacije ukrepov. 

Pri opredelitvi prve kategorizacije ukrepov smo uporabili seznam formalnih 
ukrepov iz Pravilnika o šolskem redu v srednjih šolah (2007) in jih razdelili na tako 
imenovane vzgojne in alternativne ukrepe: 
•	 Vzgojni ukrepi: opomin, ukor razrednika, ukor oddelčnega učiteljskega zbora, 

ukor učiteljskega zbora, izključitev.
•	 Alternativni ukrepi: pobotanje oziroma poravnava, poprava škodljivih posledic 

ravnanja, opravljanje dobrih del, premestitev v drug oddelek, pogojna 
izključitev.

Drugo delitev tvorijo kurativni ukrepi, ki smo jih poimenovali neformalni ukrepi. 
Med neformalne ukrepe smo uvrstili takšne, ki jih po naših predvidevanjih 
srečujemo v šolah kot oblike reagiranja na konflikte oziroma prekrške, čeprav 
niso posebej navedeni v naboru formalnih vzgojnih ukrepov. Glede na njihovo 
logiko so to sredstva, s katerim učitelj označi dejanje kot neprimerno in pri dijaku 
vzbudi neprijeten občutek oziroma pritisk na njegovo doživljanje lastne vloge v 
dani situaciji ter jih delimo na: 
•	 Omejitvene ukrepe: premestitev dijaka v drugo klop, prepoved izleta ali drugih 

ugodnosti, začasen odvzem predmetov, spraševanje za oceno, pošiljanje iz 
razreda.

•	 Moralne ukrepe: ignoriranje dijaka, zagovor dijaka pred razredom, zaradi 
dijaka je kaznovan cel razred, spodbujanje občutka slabe vesti.
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Tretjo delitev tvorijo kurativni ukrepi glede na to, ali zbujajo neprijeten občutek 
oziroma pritisk s pretežno zunanjimi dejavniki – heteronomistični ukrepi 
(sporočilo staršem, ustvarjanje pritiska socialne sredine na posameznika ipd.) 
ali pa nasprotno težijo h krepitvi prosocialne naravnanosti preko vzbujanja 
notranjih moralnih občutkov – avtonomistični ukrepi (vzbujanje krivde, pobuda 
za poravnavo s storilcem ipd.). Pri tretji delitvi smo ukrepe razvrstili na:
•	 Avtonomistične ukrepe: pobotanje oziroma poravnava, poprava škodljivih 

posledic ravnanja, opravljanje dobrih del, ignoriranje dijaka, spodbujanje 
občutka slabe vesti,

•	 Heteronomistične ukrepe: opomin, ukor razrednika, ukor oddelčnega 
učiteljskega zbora, ukor učiteljskega zbora, izključitev, premestitev v drug 
oddelek, pogojna izključitev, premestitev dijaka v drugo klop, prepoved izleta 
ali drugih ugodnosti, začasen odvzem predmetov, spraševanje za oceno, 
pošiljanje iz razreda, zagovor dijaka pred razredom, zaradi dijaka je kaznovan 
cel razred.

6.4.1 Vzgojno ukrepanje kot ga vidijo dijaki, 
      učitelji in starši

V poglavju o vzgojnih ukrepih v strokovnem in poklicnem izobraževanju smo si 
zastavili vrsto raziskovalnih vprašanj, ki se dotikajo aktualnih dilem, kako se v šoli 
odzivati na konflikte oziroma kršitve šolskega reda. Že v uvodu smo izpostavili, 
da je v uradnih dokumentih termin »kazen« nadomestil termin »ukrep«, 
saj je pogojno rečeno v šolah mogoče govoriti le o eni kazni – o izključitvi 
iz vzgojnoizobraževalnega procesa. Vendar pa menimo, da je kaznovalnost 
posameznega ukrepa primarno povezana s tem, kako ga doživlja dijak, zato smo 
razmišljanje o učinkovitosti ukrepanja vezali na naslednja vprašanja: 
•	 Kako kaznovalnost posameznih ukrepov doživljajo dijaki glede na spol in 

starost?
•	 Kakšne so razlike v doživljanju kaznovalnosti in učinkovitosti posameznih 

ukrepov med starši, učitelji in dijaki?
•	 Kako podpora staršev učitelju, pogostost ukrepanja in dijakova želja po 

zaključku šolanja vplivajo na doživljanje učinkovitosti vzgojnih ukrepov? 
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Kako kaznovalnost vseh ukrepov doživljajo dijaki 
glede na spol in starost?

V sklopu vprašanj, kako kaznovalnost posameznih ukrepov doživljajo dijaki 
glede na spol in starost, smo najprej ugotovili, da med fanti in dekleti prihaja 
do statistično pomembnih razlik (χ2 = 12,36; α = 0,000; g = 1) v doživljanju vseh 
ukrepov kot kazni (Tabela 19), in sicer je 76,1% deklet doživelo ukrepe kot kazen, 
medtem ko je delež fantov 69,9%. Čeprav razlike niso velike, menimo, da je razlog 
za to, da so dekleta pogosteje odgovarjala pritrdilno, v vplivu kulture in družbenih 
pričakovanj, ki se razlikujejo po spolu. Tomori (2000, str. 105) meni, da »kulturna 
merila in vzgojna sporočila dajejo v našem okolju fantom in dekletom različne 
napotke in možnosti za socialno vedenje, samopotrjevanje in izražanje stiske«. V 
vzgojnem procesu se fante že zgodaj nagrajuje za izkazovanje moči in obvladovanje 
okolja, medtem ko dekletom ponuja naša kultura drugačne možnosti. Posredno jih 
celo spodbuja k izražanju nemoči in nebogljenosti, k umiku vase in ne k vstopanju 
v širši prostor (prav tam), posledica je verjetno tudi ta, da dekleta kurativne šolske 
ukrepe močneje doživljajo kot kaznovalne (torej zase neprijetne) kot fantje. 

Če izhajamo iz raziskav, ki govorijo o tem, da kažejo fantje več napadalnega in 
nemirnega vedenja kot dekleta, potem lahko predvidevamo, da so tudi pogosteje 
kaznovani kot dekleta. Iz tega bi lahko sklepali, da fantje številnih kaznovanj, ki 
so jih deležni, ne jemljejo tako resno kot dekleta, ki jih doživljajo redkeje. Poleg 
tega je potrebno upoštevati tudi raziskave, ki kažejo, da je neubogljivost fantov 
sestavni del fantovske kulture, da je to za sprejetost fantov v vrstniške skupine 
lahko pomembnejše kot biti priden in ubogljiv. 

Tabela 19: Doživljanje vseh ukrepov kot kazni glede na spol dijakov

Doživljanje vseh ukrepov kot kazni Da Ne Skupaj

Fantje
f 1013 436 1449
f% 69,9 30,1 100,0

Dekleta
f 890 280 1170
f% 76,1 23,9 100,0

Skupaj
f 1903 716 2619
f% 72,7 27,3 100,0
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Pri doživljanju ukrepov kot kazni glede na starost dijakov je izračunana vrednost χ2 
(χ2 = 25,77; α = 0,000; g = 3) pokazala statistično pomembnost. S starostjo dijakov 
upada doživljanje ukrepov kot kazni (Tabela 20), kar je verjetno posledica tega, da 
dijaki sprva še spoznavajo način ukrepanja šole pri kršitvah in pravila šole, zato 
jih jemljejo kot bolj resno grožnjo, ki jih lahko v primeru ponavljanja prekrškov in 
stopnjevanja ukrepov privedejo celo do izključitve, sčasoma pa režim življenja bolj 
razumejo in vedo, kako se izogniti najhujšim sankcijam. Poleg tega si mladostnik 
postopoma oblikuje identiteto (Nastran-Ule 2000), z razvojem spoznavnih 
sposobnosti in zmožnostjo abstraktnega razmišljanja se prične oblikovati 
mladostnikov lasten vrednostni sistem (Tomori 2000). Ta mu hkrati omogoči, da 
v določenih ukrepih prepozna logiko ponujene možnosti, da napako popravi, in 
če so vsaj nekateri alternativni postopki izpeljani pravilno (na primer poravnava 
škode, opravljanje dela v korist skupnosti  in vrstniška mediacija), v njih prepozna 
manjši pritisk kaznovalnosti.
	
Tabela 20: Doživljanje vseh ukrepov kot kazni glede na starost dijakov

Doživljanje vseh ukrepov Da Ne Skupaj

Dijaki do 15 let
f 439 117 556
f% 79,0 21,0 100,0

Dijaki 16 let
f 511 162 673
f% 75,9 24,1 100,0

Dijaki 17 let
f 450 193 643
f% 70,0 30,0 100,0

Dijaki 18 let in več
f 509 241 750
f% 67,9 32,1 100,0

Skupaj
f 1909 713 2622
f% 72,8 27,2 100,0

	
			 
Kakšne so razlike v ocenah doživljanja 
kaznovalnosti in učinkovitosti posameznih ukrepov 
med starši, učitelji in dijaki?

Najprej nas je zanimalo, kakšne so razlike v ocenah doživljanja kaznovalnosti in 
učinkovitosti posameznih ukrepov med starši, učitelji in dijaki (Tabela 21).
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Tabela 21: Prikaz doživljanja in učinkovitosti vseh ukrepov pri dijakih, učiteljih in 
starših

UKREPI

ANKETIRANCI
Dijaki Učitelji Starši 
Doživljanje 

ukrepov 

kot kazni 

(% pri 

odgovoru 

»DA«)

Učinkovitost 

ukrepov 

(aritmetične 

sredine)

Doživljanje 

ukrepov 

kot kazni

 (% pri 

odgovoru 

»DA«)

Učinkovitost 

ukrepov 

(aritmetične 

sredine)

Doživljanje 

ukrepov 

kot kazni 

(% pri 

odgovoru 

»DA«)

Učinkovitost 

ukrepov 

(aritmetične 

sredine)

Vzgojni 

ukrepi
81,40% 2,945 85,60% 2,563 80,40% 3,133

Alternativni 

ukrepi
69,50% 2,865 78,80% 2,607 64,00% 3,029

Omejitveni 

ukrepi
55,60% 2,424 74,80% 2,331 70,60% 2,712

Moralni 

ukrepi
30,9% 2,418 42,8% 2,058 37,6% 2,747

Heteronomi-

stični ukrepi
72,3% 2,7233 81,3% 2,3998 / /

Avtonomistični 

ukrepi
39,9% 2,5461 47,6% 2,4051 / /

Iz tabele 21 lahko razberemo, da so dijaki v 81,4% odgovarjali, da vzgojne ukrepe 
doživijo kot kazen, in v 18,6%, da vzgojnih ukrepov ne doživijo kot kazni. S tem 
se je potrdila domneva, da so vzgojni ukrepi večinoma doživeti kot kazen, saj 
so predpisani na državni ravni kot način ukrepanja ob kršitvah. Hkrati moramo 
spomniti na izjavo Pavlovića, da »vzgojni ukrepi niso le to, kar njihov naziv pomeni, 
temveč tudi korak na poti do prave kazni, ki ima resne posledice« (Pavlović 1996, 
str. 69). V sklopu teh ukrepov je namreč kot najhujši ukrep zajeta tudi izključitev 
iz šole kot skrajno sredstvo ukrepanja ob kršitvah, ko vsi ostali ukrepi ob vzgojnih 
dejavnostih niso obrodili sadov, hkrati pa je v skladu z načelom postopnosti in 
disciplinskega kontinuuma ravno skrajni ukrep realna grožnja za ponavljajoče 
prekrške.

Za alternativne ukrepe so dijaki v 69,5% odgovarjali, da jih doživijo kot kazen, 
in v 30,5%, da ukrepov ne doživijo kot kazni. Glede na teoretsko predpostavko 
zagovornikov restorativne teorije ukrepanja in abolicionistov bi sicer sklepali, da 
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tovrstnih ukrepov dijaki ne bodo doživeli kot kazen, saj so primarno namenjeni 
možnosti popraviti napako. A subjektivno doživljanje učinka posameznega 
ukrepa ne sledi nujno intencam teoretikov, še posebej, če so v formalni red šol 
vključeni brez posebnih razlag, v šolsko prakso pa uvedeni v istem registru skupaj 
s klasičnimi formalnimi ukrepi.

Večina dijakov (60,1%) avtonomističnih  ukrepov ne doživi kot kazen, medtem 
ko je pri heteronomističnih ukrepih slika obrnjena in jih večina dijakov (72,3%) 
doživlja kot kaznovalne. Kljub heterogenosti nabora heteronomističnih ukrepov, 
ki zajemajo formalne vzgojne ukrepe, omejitvene ukrepe ter izpostavljanje dijaka 
pred razredom (kot obliko moralnih ukrepov), je njihovo doživljanje kot kazni za 
nas zanimivo, saj kaznovalnega učinka ne moremo pripisati le tistim klasičnim 
ukrepom, ki so jih šole vzpostavile kot sistem formalnega ukrepanja, ampak vsem 
tistim, ki izpostavljajo dijaka zunanjemu pritisku (pa naj gre za predviden pritisk 
staršev ob prejetju obvestila o vzgojnem ukrepu, pritisk učitelja pri omejitvenih 
ukrepih ali pritisk razreda pri izbranih moralnih ukrepih). 

Kot je razvidno iz tabele 21, so dijaki v 30,9% odgovarjali, da moralne ukrepe 
doživijo kot kazen, v 39,4%, da ukrepov ne doživijo kot kazni, 29,7% pa je tistih, 
ki nekatere ukrepe doživijo kot kazen, nekaterih pa ne. Na podlagi teh podatkov 
smo se odločili, da v nadaljevanju podrobneje pregledamo dobljene podatke in 
analiziramo razlike med posameznimi ukrepi znotraj te kategorije. Izkazalo se 
je, da sta ukrepa »zagovor pred razredom« (65% dijakov doživlja ta ukrep kot 
kazen) in »zaradi dijaka je kaznovan cel razred« (51% dijakov doživlja ta ukrep 
kot kazen) pri večini doživeta kot kazen. Ostala dva ukrepa - »ignoriranje dijaka« 
(63% dijakov ta ukrep ni doživljalo kot kazen) in »spodbujanje občutka slabe 
vesti« (65% dijakov ta ukrep ni doživljalo kot kazen) pa večina ni doživljala kot 
kazen. 

Vsaj prvi del teh ambivalentnih rezultatov raziskave si lahko pojasnjujemo z 
značilnostmi odraščanja dijakov. V adolescenci je doživljanje lastne vrednosti 
mnogo bolj povezano z oceno vrstnikov kot pa odraslih. Zato je mladostnik 
pripravljen storiti marsikaj, da bi bil sprejet v svoji generaciji. Pripadnost 
vrstnikom in njihovo odobravanje sta dva izmed odločilnih temeljev njegovega 
samospoštovanja (Tomori 2000). V strahu pred izločitvijo iz vrstniške skupine 
leži psihološka in pedagoška moč kolektivnega mnenja oziroma kritike (Ucman 
2003). 
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Kar pa zadeva ukrepa, ki nista doživeta kot kazen, je na voljo mnogo drugih razlag. 
Če dijaki ignoriranja s strani učitelja ne doživljajo kot »kaznovalno obliko pritiska«,  
je to lahko posledica slabih osebnih stikov, saj je pritisk ukrepa »čustvenega 
pogojevanja« (kot se v strokovni literaturi ta pogost ukrep poimenuje) vedno 
povezan s potrebo otroka oziroma mladostnika, da ohranja tesen čustven 
odnos, kar s starostjo sicer nekoliko slabi, a nikoli povsem ne ugasne. Še večje 
presenečenje pomeni večinski odgovor, da dijaki zbujanja krivde niso doživljali kot 
kazen. Ena od možnih razlag se navezuje na splošne spremembe kulture sobivanja, 
ki danes očitno ni več naklonjena »tradicionalnim orodjem moralnih pritiskov«, 
kakršno je zbujanje slabe vesti. Ali drugače povedano, zbujanje občutkov vesti je 
po mnenju večine teoretikov moralnega razvoja tesno povezano z vzgojnimi stili 
oziroma izkušnjami otroka, zato v primeru, da kultura takih pritiskov na moralno 
odločanje ne podpira in jih tudi vzgoja ne vzpostavlja, v šoli težko pričakujemo, 
da bodo kot kurativni dejavniki uspešno delovali. 

Dijaki so v 55,6% odgovarjali, da omejitvene ukrepe doživijo kot kazen, in v 
44,4%, da ukrepov ne doživijo kot kazni. Razlike so še manjše kot v odnosu do 
alternativnih ukrepov, vendar se odgovori nagibajo v prid hipotezi, da omejevanje 
določenih pravic oziroma ugodnosti dijaki v šoli v večini doživljajo kot kaznovalen 
ukrep. To še posebej velja za eksplicitno navedene primere odvzemanja pravic 
oziroma ugodnosti v vprašalniku navedenih ukrepov, ki so se nanašali na možnost 
ukinitve šolskega izleta ali začasen odvzem osebnih predmetov, kot je mobilni 
telefon. Šolski izlet lahko pomeni dijakom prosti čas in zabavo v okviru šole, ko 
se ob vrstnikih lahko sprostijo, kar je pomembno tako glede na njihove specifične 
psihofizične potrebe kakor tudi glede na dejstvo, da v mnogih okoljih socialnih 
prostorov za zabavno druženje mladim izrazito primanjkuje. Mobilni telefon 
pa je tako ali tako postal »nujna oprema za preživetje« ne glede na kraj in čas 
dejavnosti; za večino mladih verjetno začasni odvzem tega magičnega predmeta 
pomeni začasno izključitev iz sveta osebnih socialnih povezav, kar ne more 
pomeniti drugega kot neprijetno izkušnjo, torej kazen. 
	
In kaj kaže sklop primerjav med starši in dijaki o doživljanju ukrepov kot 
kaznovalnih? Mnenja staršev o tem, ali njihovi otroci določene skupine ukrepov 
doživljajo kot kaznovalne ali ne, so zelo pomembna za zagotavljanje njihove 
učinkovitosti. Starši so namreč pomemben dejavnik zagotavljanja učinkovitosti 
posameznega ukrepa, saj so o ukrepih običajno obveščeni, s tem pa učitelji od 
njih pričakujejo, da bodo podprli obsodbo določenega dejanja in s tem prispevali 
k večji teži izrečenega ukrepa. Odnos do kaznovalnosti ukrepa pa ima lahko pri 
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starših različne učinke. Za bolj permisivno naravnane starše kazen ni primeren 
vzgojni ukrep, tako da takšne oblike ne bodo podprli v tolikšni meri kot ukrepe, ki 
jih doživljajo kot učinkovite in hkrati ne kot kaznovalne. Za avtoritativne starše pa 
bo obratno veljalo, da bolj ko za nek ukrep ocenjujejo, da ga njihov otrok doživlja 
kot kazen, bolj bodo v njem videli učinkovito vzgojno sredstvo. Naj na tem mestu 
še opozorimo, da bomo o vplivu mnenja, da starši podprejo učiteljevo vzgojno 
ukrepanje, na učiteljevo doživljanje vzgojnega ukrepa kot učinkovitega razpravljali 
v nadaljevanju.

Pri vzgojnih in alternativnih ukrepih se je pokazalo, da se dijaki nekoliko bolj kot 
starši nagibajo k odgovoru, da ukrepe doživljajo kot kaznovalne. Kar pa zadeva 
omejitvene in moralne ukrepe, so starši pogosteje ocenjevali, da ta dva sklopa 
ukrepov dijaki doživljajo kot kazen. Pri omejitvenih ukrepih je prišlo do statistično 
pomembnih razlik (χ2 = 8,93; α = 0,003; g = 1) med starši in dijaki. Starši torej v 
mnogo večji meri menijo, da dijaki omejitvene ukrepe doživljajo kot kazni (70,6%), 
kot pa dijaki (55,6%). Tu bi opozorili še na to, da so starši ocenjevali kako ukrepe 
kot kazni doživljajo njihovi otroci, vendar pa je pri tem lahko prišlo do tega, da so 
pravzaprav ocenjevali lasten odnos do ukrepov. 

Nadalje nas je zanimala primerjava doživljanja ukrepov kot kaznovalnih med 
dijaki in učitelji. Podobno kot za starše tudi za učitelje velja, da je njihov odnos 
do učinkovitosti posameznih skupin vzgojnih ukrepov močno pogojen z njihovo 
permisivno oziroma avtoritativno usmerjenostjo. Lahko pa predpostavimo, da je 
v šolskih okoljih, ki jih ključni akterji doživljajo kot »rizična« (vzgojno zahtevnejša), 
mogoče zaznati tudi bolj avtoritativno naravnanost pri večini učiteljev. A tudi za 
potrditev te ocene bi morali pridobiti dodatne podatke. Ne glede na vzgojno 
naravnanost pa lahko zapišemo ugotovitev, da je usklajenost pogledov na status 
ukrepa (tudi ko gre za njegovo večjo ali manjšo kaznovalno naravnanost) eden 
od dejavnikov zagotavljanja učinkovitosti ukrepa. Če primerjamo vseh šest 
kategorij ukrepov, lahko ugotovimo, da so učitelji povsod višje ocenili doživljanje 
ukrepa kot kazni kakor dijaki, sicer pa so učitelji kot najbolj kaznovalne ukrepe 
podobno kot dijaki opredelili formalne vzgojne ukrepe, kar pa, kot bomo videli 
v nadaljevanju, še ne pomeni, da v njih vidijo tudi možnost najbolj učinkovitega 
reševanja konfliktov. 

Največja razlika v stališčih med učitelji in dijaki se je pojavila v odnosu do moralnih 
ukrepov. Tudi tu bi opozorili na to, da so učitelji lahko pri odgovorih ocenjevali 
lasten odnos do ukrepov in ne odnos z vidika doživljanja dijakov. Za vse te 
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primerjave pa velja omeniti skupno teoretsko predpostavko, da je usklajenost 
pogledov na status ukrepa (tudi ko gre za njegovo večjo ali manjšo kaznovalno 
naravnanost) eden od dejavnikov zagotavljanja učinkovitosti ukrepa. 

In kaj nam govorijo podatki o učinkovitosti ukrepov v očeh dijakov? Sprva smo 
primerjali učinkovitost formalnih in neformalnih ukrepov. Glede na rezultate, 
da dijaki v povprečju ocenjujejo formalne ukrepe (M = 2,903) kot učinkovitejše 
od neformalnih (M = 2,422), se sprašujemo, v kolikšni meri so neformalni ukrepi 
prisotni v slovenskih srednjih šolah. Ker smo med neformalne ukrepe, ki naj bi 
se pojavljali v poklicnih in strokovnih šolah, razvrstili tudi take, ki so zakonsko 
prepovedani (na primer spraševanje za oceno) ali etično nedopustni (na primer 
da je zaradi dijaka kaznovan cel razred, saj je to primer eksemplarne/kolektivne 
kazni, ki je pravična le takrat, če učitelj kaznuje vse učence v razredu zato, ker so 
vsi (brez izjeme) storili nek delikt; glej Kodelja 2006), je ta podatek pravzaprav 
spodbuden, saj dijaki ukrepe, ki niso del legalnega (pravilniki, šolski redi) in 
legitimnega okvira (upoštevanje temeljnih načel pravičnega kaznovanja), jasno 
označili kot zanje manj učinkovite kot formalne ukrepe.

Kot druge smo primerjali vzgojne in alternativne ukrepe. Ob rezultatih, da 
v povprečju dijaki ocenjujejo vzgojne ukrepe (M = 2,948) kot učinkovitejše od 
alternativnih (M = 2,864), velja omeniti, da dijaki bolj poznajo vzgojne ukrepe, ker 
so že dlje časa prisotni v pravilniku o šolskem redu v srednjih šolah, alternativni 
ukrepi pa so bili vključeni šele z letom 2007. Ne glede na to moramo izpostaviti 
še eno hipotezo, da namreč alternativni ukrepi delujejo po bistveno drugačni 
logiki kot formalni (v pretežnem delu gre za poskus zbujanja empatične krivde in 
dajanje možnosti dijaku, da najde situaciji primerno povračilo oziroma popravo 
napake, pa naj gre za dogovore z osebami, vpletenimi v konflikt, ali za odločitev 
za delovanje v korist skupnosti, izjema sta ukrepa premestitve v drug oddelek in 
pogojna izključitev), zato se postavljata kar dve strokovni dilemi:
•	 Ali je bila umestitev alternativnih ukrepov v Pravilnik o šolskem redu v srednjih 

šolah (2007) primeren ukrep, saj dijaki (pa tudi starši in učitelji) pravilniška 
določila v glavnem presojajo v skladu s pravno-administrativno logiko, medtem 
ko naj bi šlo pri alternativnih ukrepih za krepitev občutka prosocialnosti in 
osebne moralne zavezanosti?

•	 Ali lahko uvedba alternativnih ukrepov preko formalnih predpisov in predvsem 
brez dodatnih strokovnih razlag upraviči obete, ki jih do teh ukrepov gojijo 
predvsem učitelji (kot bo razvidno iz nadaljnje obdelave podatkov)?
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Primerjali smo še omejitvene in moralne ukrepe in ugotovili, da je povprečna 
vrednost omejitvenih ukrepov (M=2,422) višja od moralnih ukrepov (M=2,418), 
vendar razlika med njima ni statistično pomembna. Predvidevanje, da bodo 
omejitveni ukrepi kot bolj kaznovalno usmerjeni bistveno učinkovitejši od 
moralnih, se ni izkazalo. Sklepamo lahko, da so dijakom vsaj tisti moralni ukrepi, 
ki se nanašajo na moralno obsodbo pred vrstniki, učinkoviti, kar nakazuje na to, 
da sta jim sprejetost v vrstniški skupini ter odnosi med dijaki ter dijaki in učitelji 
pomembni, medtem ko se je za bolj avtonomistično naravnana ukrepa (ignoriranje 
dijaka in zbujanje krivde) izkazalo, da sta v očeh dijakov mnogo manj učinkovita.

Nazadnje smo primerjali še avtonomistične in heteronomistične ukrepe. Po 
mnenju dijakov je učinek heteronomističnih ukrepov (M = 2,724) večji kot 
učinek avtonomističnih ukrepov (M = 2,544). Heteronomistični ukrepi vsebujejo 
določeno skrajnost v postopanju ob neprimernem vedenju in sicer izključitev iz 
šole. To je zelo pomemben element, saj je dijak prvič soočen s to možnostjo. V 
raziskavi se je pokazalo, da imajo dijaki željo po uspešnem zaključku šolanja, ta 
ukrep pa jim to lahko onemogoči. V tem vidimo moč heteronomističnih ukrepov. 
Toda vprašanje je, v kolikšni meri se dijak ob tem zamisli nad svojim vedenjem 
in se skuša spremeniti. Avtonomistični ukrepi so tisti, ki krepijo posameznikovo 
etično zavest ob lastnem delovanju. Spodbujajo dijakovo razmišljanje o širini 
posledic njegovega delovanja, ob vsem tem pa ima večjo možnost, da lahko 
popravi svoje neprimerne vedenje v bodoče. Druga možna interpretacija gre v 
smeri ugotovitev raziskav L. Kohlberga, da se večina dijakov nahaja nekje med 
tretjo in četrto stopnjo moralnega presojanja, zato heteronomistične ukrepe, 
katerih osnovni namen je zaščita veljavnosti formalnega reda/pravi, razumejo 
kot primernejše za vzpostavljanje ustreznega režima bivanja na šoli kot ukrepe, ki 
merijo na občutljivost za potrebe sočloveka ne glede na veljavne predpise, ki se v 
duhu postmoderne etike kaže kot osrednja dimenzija postkonvencionalne – torej 
avtonomistične morale (Kroflič 2007).
Če povzamemo, tudi po učinkovitosti dijaki kot najprimernejše ocenjujejo 
tiste skupine ukrepov, ki jih hkrati doživljajo kot bolj kaznovalne. Pri tem so v 
ospredju formalni vzgojni ukrepi in tisti, ki temeljijo na heteronomistični logiki. 
Na tem mestu moramo poudariti, da pomen ukrepov v šoli ne gre pripisati zgolj 
učinkovitemu reagiranju na prekrške s primernimi sankcijami, ampak morajo 
biti ukrepi namenjeni tudi nadaljnjemu razvoju prosocialnosti in moralnega 
presojanja, pri čemer mora šola odigrati vlogo akterja, ki s spodbujanjem 
presojanja na za eno stopnjo višji ravni od aktualnega presojanja dijakov 
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(temeljno pravilo Kohlbergove metodike vzgoje, glej Kroflič 2002) aktivno posega 
v nadaljnji razvoj dijakovega vedenja in tudi doživljanja etične upravičenosti 
sankcij kot odziva na moralne prekrške. Da dijaki določen register ukrepov 
doživljajo kot učinkovit, je torej na eni strani potrebno upoštevati pri izrekanju 
ukrepov, po drugi strani pa se mora šola truditi za uveljavljanje takšnih ukrepov, 
ki v večji meri prispevajo k nadaljnjemu razvoju morale pri dijakih.
	
Starši so učinkovitost vseh kategorij ukrepov ocenili višje kot dijaki. Za nas 
so pomembni poudarki o tem, katere skupine ukrepov starši ocenjujejo kot 
najučinkovitejše in do katerih skupin ukrepov se stališča staršev najbolj razlikujejo 
glede na stališča dijakov. Če so si v absolutnem smislu stališča med starši in dijaki 
do učinkovitosti ukrepov precej podobna, saj obe skupini kot najučinkovitejše 
opredeljujejo vzgojne in alternativne ukrepe, torej formalne ukrepe, ki so 
opredeljeni s Pravilnikom o šolskem redu v srednjih šolah (2007), se nadalje 
izkaže, da starši kot učinkovitejše od omejitvenih ukrepov ocenjujejo moralne 
ukrepe, hkrati pa je ravno pri oceni učinkovitosti moralnih ukrepov med starši 
in dijaki prišlo do največjih razlik v oceni. Glede na heterogenost ukrepov, ki 
smo jih opredelili kot moralne, je sicer iz teh odgovorov nemogoče sklepati o 
tem, kakšne so prevladujoče predstave staršev o morali na sploh in še posebej o 
moralnih stališčih dijakov, vsekakor pa se nagibajo k stališču, da je sankcioniranje 
prekrškov s pomočjo moralnih obsodb učinkovitejše in s tem pomembnejše 
od sankcioniranja s pomočjo odvzema določenih pravic oziroma ugodnosti. 
Tako usmerjenost bi lahko interpretirali tudi kot posledico stališča, da je šola 
ob sankcioniranju dijakovih prekrškov manj upravičena do ukinjanja ugodnosti 
oziroma, da je po mnenju staršev njena primarnejša naloga, da dijake na prekrške 
opozarja z moralnimi argumenti in sankcijami.
	
Kaj nam pokaže primerjava ocen učinkovitosti ukrepov med dijaki in učitelji? 
Če so starši učinkovitost vseh kategorij ukrepov ocenili višje kot dijaki, je tu 
slika obrnjena. Učitelji so torej v manjši meri kot dijaki prepričani v učinkovitost 
ukrepov ne glede na njihovo vrsto, kar lahko pripišemo nezaupanju v učinkovitost 
discipliniranja. Bolj podroben vpogled v vrednotenje posameznih skupin ukrepov 
in velikosti razlik med vrednotenjem učiteljev in dijakov pa pokaže na nekaj 
zanimivosti. Prva je zagotovo v tem, da učitelji višje kot učinkovitost formalnih 
vzgojnih ukrepov postavljajo učinkovitost alternativnih ukrepov in prav tako 
višje kot učinkovitost heteronomističnih ukrepov postavljajo učinkovitost 
avtonomističnih ukrepov, še vedno pa so pri njih najnižje ovrednoteni moralni 
ukrepi.
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Če torej primerjamo skupne ocene pomena učinkovitosti ukrepov, kažejo na večjo 
mero pesimizma pri učiteljih (tako v primerjavi s starši kot dijaki), hkrati pa si 
učitelji prav od novih skupin ukrepov (predvsem alternativnih) obetajo več kot 
ostali skupini anketirancev. To glede na podatke o številu izrečenih ukrepov na 
izbranem vzorcu šol (kjer še vedno prevladuje število vzgojnih ukrepov in to kljub 
temu, da so alternativni ukrepi primerni ravno za odzive na bolj množične lažje 
prekrške) lahko pomeni le to, da bo potrebno seznanjanju učiteljev s pogoji in 
načini izrekanja alternativnih ukrepov nameniti v prihodnosti največ pozornosti.
	
Če povzamemo rezultate doživljanja ukrepov kot kazni in njihove učinkovitosti 
pri dijakih, učiteljih in starših, dobimo odgovore o pedagoški vrednosti kazni. 
Podatki za dijake kažejo, da bolj ko so ukrepi doživeti kot kazen, bolj jih tudi 
ocenjujejo kot učinkovite (izjema je le absolutna ocena dijakov za avtonomistične 
ukrepe, ki jih doživljajo kot manj kaznovalne od omejitvenih, a jim pripisujejo 
nekoliko večjo učinkovitost), medtem ko je pri starših in učiteljih predstava 
o učinkovitosti ukrepa glede na njegovo doživetje kot kazni bolj diferencirana. 
Tako učitelji kot najučinkovitejše ocenjujejo alternativne ukrepe (ki so po oceni 
kaznovalnosti šele na tretjem mestu za formalnimi in heteronomističnimi ukrepi), 
starši pa veliko stavijo na alternativne (drugo mesto po oceni učinkovitosti) 
in moralne ukrepe (tretje mesto po oceni učinkovitosti), ki se sicer po oceni 
kaznovalnosti znajdejo na zadnjih dveh mestih. Očitno torej za odrasle pomeni 
uvedba alternativnih vzgojnih ukrepov s Pravilnikom o šolskem redu v srednjih 
šolah (2007) priložnost za dvig učinkovitosti, ki pa se bo zares uresničila le, če bo ta 
skupina ukrepov dijakom predstavljena na njim razumljiv način in izvajana tako, da 
jo bodo tudi dijaki sprejeli kot pravično, smiselno in s tem tudi učinkovito sredstvo 
za preprečevanje konfliktov. Moralni ukrepi v očeh staršev sicer še predstavljajo 
relativno učinkovito sredstvo, medtem ko so jih učitelji po učinkovitosti uvrstili 
na zadnje mesto. Delno lahko to razlagamo s heterogenostjo te skupine ukrepov 
(ki zajemajo tako avtonomistične kot heteronomistične ukrepe, prav tako pa 
ukrepe, ki jih lahko etično in pedagoško opravičimo, kakor tudi take, ki so z 
vidika omenjenih kriterijev nedopustni), zato hkrati upamo, da register moralnih 
ukrepov zaradi nizkega vrednotenja njihove učinkovitosti med učitelji ne bo izginil 
iz naših poklicnih in strokovnih šol.  

Drugič, kot smo že izpostavili, so vsi ukrepi pri učiteljih po učinkovitosti označeni 
z najmanjšimi vrednostmi, po kaznovalnosti pa z največjimi vrednostmi glede 
na drugi skupini anketirancev. Če prvi podatek napeljuje na oceno o veliki meri 
pesimizma med učitelji, da lahko s pomočjo ukrepov učinkovito obvladujejo 
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vzgojno in disciplinsko področje, lahko hipotetično tudi trdimo, da je po mnenju 
učiteljev osnovni namen ukrepa kaznovalnost (in to ne glede na njegovo vrsto), 
hkrati pa so do učinkovitosti kaznovalnosti na zaželeno spremembo dijakovega 
vedenja zadržani (o čemer priča predvsem odnos do alternativnih vzgojnih 
ukrepov, ki smo ga opisali v prejšnjem odstavku), iz česar lahko zaključimo, da 
učitelji potrebujejo kakovostno doizobraževanje s področja kurativne discipline 
in različnih teorij kaznovanja. Če namreč v določeni obliki ukrepa ne prepoznamo 
možnega pozitivnega pedagoškega učinka, ga ne bomo uporabljali, poleg tega pa 
se nam bodo tudi »iluzije« o veliki priložnosti, ki jih ponujajo alternativni ukrepi, 
razblinile, če jih ne bomo znali na primeren način uvesti v pedagoško prakso.

Tretjič, starši, ki so učinkovitost vseh ukrepov ocenili za največjo, so formalne 
ukrepe (še posebej izrazito alternativne ukrepe) ocenili kot manj kaznovalne 
glede na ocene dijakov in učiteljev ter na visoko mesto po kaznovalnosti uvrstili 
omejitvene ukrepe, hkrati pa so višje od učiteljev in dijakov rangirali učinkovitost 
moralnih ukrepov. Njihov odnos do kaznovalnosti formalnih ukrepov je verjetno 
povezan z dejstvom, da se z obvestilom staršem o prekršku njihovega otroka 
sankcioniranje prekrška prenese na njihova ramena, kar pa sami ne doživljajo kot 
najučinkovitejšo strategijo. Hkrati pa so predpostavili, da je omejevanje pravic, 
svoboščin in dobrin relativno učinkovita strategija discipliniranja – še posebej 
v obdobju, ko klasično kaznovanje ni več popularno (moment permisivnosti) in 
ko ocenjujemo, da je doživljanje otrok in mladostnikov v veliki meri pogojeno z 
vrednotami potrošniške (neoliberalistične) ekonomije užitka.

Kako podpora staršev učitelju, pogostost 
učiteljevega ukrepanja in dijakova želja po 
zaključku šolanja vplivajo na ocenjevanje 
učinkovitosti ukrepov? 

Kot zadnje raziskovalno vprašanje v tem delu smo proučevali vpliv izbranih 
družinskih in šolskih dejavnikov na učinkovitost vseh ukrepov. Iz pedagoške in 
penološke strokovne literature izhaja hipoteza, da na učinkovitost posameznega 
ukrepa poleg subjektivnega doživljanja (»kaznovalca« in »kaznovanca«) vpliva še 
vrsta dejavnikov, ki se nanašajo na način izrekanja ukrepa in podporo ukrepu v 
širšem socialnem okolju. Med temi dejavniki smo izpostavili predvsem:
-	 podporo staršev ukrepu, ki ga izreče učitelj, 
-	 pogostost učiteljevega reagiranja na konfliktno situacijo, ki posredno pomeni 
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podporo dvema temeljnima zahtevama penoloških teorij (hitrost reagiranja 
na te konflikte in doslednost tega ukrepanja),

-	 željo po zaključku izobraževanja.

Sodelovanje staršev dijakov s šolo je za učinkovitost ukrepov zelo pomembno. 
Najprej zato, ker omogoča uskladitev šole in družine glede temeljnih vrednot in 
normativnih zahtev, pa tudi zato, ker obvestila staršem o ukrepih zoper dijake 
predpostavljajo, da se bodo starši pridružili vzgojnemu prizadevanju šole, da bi dijak 
spoznal neustreznost sankcioniranega ravnanja. Enotnost vzgojnih prizadevanj je 
v teoretskem smislu najpomembnejši dejavnik za zagotavljanje vzgojnih učinkov 
– in to ne le na ravni šole, ampak tudi v odnosu do drugih vzgojnih akterjev v 
lokalnem okolju, med katerimi je najpomembnejša ravno vloga staršev.

Kljub temu, da smo pričakovali, da bodo starši, kjer oba partnerja sodelujeta s 
šolo, ukrepe doživljali kot bistveno bolj učinkovite kot tisti, kjer s šolo sodeluje le 
eden od staršev ali nihče, se razlike med skupinami niso izkazale kot statistično 
pomembne (F=0,695; α = 0,557;). Vendar pa podatki še vedno nakazujejo, da je pri 
sodelovanju obeh staršev doživljanje učinkovitosti vseh ukrepov še najmočnejše, 
hkrati pa so starši, ki so izjavili, da ne sodelujejo s šolo, ukrepom pripisali glede 
učinkovitosti najnižjo vrednost.

Predvidevali smo, da podpora staršev učiteljem v njihovih disciplinskih odločitvah 
vpliva na njihovo oceno učinkovitosti ukrepov. Na podlagi (medsebojne) podpore 
se namreč poenoti vzgoja med domom in šolo, s tem pa je vzgojno učinkovanje 
intenzivnejše. Razlike  niso statistično pomembne (F = 0,006; α = 0,940) in na 
naše presenečenje se hipotetično predvidevanje ni potrdilo, saj so razlike v oceni 
o učinkovitosti vzgojnih ukrepov med starši,  ki podprejo učiteljevo odločitev, in 
tistimi, ki je ne podprejo, zelo majhne, in vsaj na podlagi teh podatkov bi lahko 
sklepali, da je pogostejše sodelovanje obeh staršev s šolo vsaj glede doživljanja 
učinkovitosti ukrepov s strani staršev pomembnejši dejavnik kot strinjanje 
z učiteljevimi odločitvami (čeprav nam statistični izračuni ne dovoljujejo 
posploševanja te ugotovitve na osnovno množico). Odgovor na vprašanje, čemu 
pripisati izid dobljenih podatkov, ki niso potrdili naših predvidevanj, pa bi terjal 
nadaljnje raziskovanje.

Rezultati so potrdili tudi tezo, da pogostost reagiranja učitelja na konfliktno 
situacijo v očeh dijaka statistično pomembno vpliva (F = 30,786; α = 0,000) 
na dijakovo oceno učinkovitosti ukrepa. Ko je zapisal že Beccaria, »ena od 
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najzanesljivejših brzd za preprečitev zločinov ni okrutnost kazni, ampak njena 
neizbežnost« (Beccaria 2002, str. 96). Kljub temu, da gre za trditev, ki se nanaša na 
delovanje kazenskega sistema (Beccaria je spisal enega prvih kazenskih zakonikov 
na načelih modernega prava), lahko ta spoznanja povežemo tudi s področjem 
šolstva. Pri učinkovitosti kazni (njeni preventivni možnosti, da v bodoče prepreči 
podobne prestopke, s tem da »prestraši« samega storilca delikta (tako imenovana 
»specialna pervencija«) in tudi ostale člane družbe (tako imenovana »generalna 
pervencija«)), je eden izmed pomembnejših elementov prav doslednost izvajanja 
kazni ali kot se je izrazil avtor; »neizbežnost kazni« v očeh storilca spornega 
dejanja. To se je pokazalo tudi v naši raziskavi.

In kakšen je vpliv dijakove želje po zaključku šolanja na doživljanje učinkovitosti 
ukrepa  »izključitev iz šole«? Na videz trivialna ugotovitev, da bodo kot bolj 
učinkovit ukrep grožnje z izključitvijo iz šole ocenili tisti dijaki, ki si v večji meri 
želijo uspešno zaključiti šolo, je pomembna tako z vidika splošnega odnosa 
dijakov do vseh vzgojnih ukrepov kakor tudi z vidika oblikovanja šolske politike 
kurativnega discipliniranja. Če namreč sprejmemo trditev Z. Pavloviča, da se z 
grožnjo možne izključitve iz šole okrepi kaznovalni karakter celotnega registra 
kurativnih disciplinskih ukrepov, to pomeni, da je z vidika zagotavljanja »resnosti 
sankcioniranja« možnost zagotavljanja učinkovitosti formalnih vzgojnih ukrepov 
večja. Na ravni sorodnega stališča učiteljev in drugih strokovnih delavcev na 
šoli takšno razmišljanje vodi v sprejemanje politike ničte tolerance do hujših 
odklonskih pojavov, ki pa se je vsaj po mnenju mnogih teoretikov v ZDA izkazala 
za problematično v več pomenih: ker si v resnici premalo prizadeva za reševanje 
vzgojnih konfliktov (izključitev dijaka preprosto pomeni preložiti problem na 
ramena druge institucije), je izrazito pristranska do dijakov manjšinskih ras in 
kultur ter je v teoretskem smislu neustrezna podlaga za oblikovanje inkluzivne 
kulture sobivanja (več glej v Kroflič 2008). Najboljšo ilustracijo ocene, da 
izključevalna logika ničte tolerance ne rešuje disciplinske problematike, ponuja 
opis P. Noguere, teoretika vzgoje z Univerze Harvard, ob obisku srednje šole v 
Oaklandu, Kaliforniji:

»Vodstvo šole je relativno slabe dosežke na zunanjih testiranjih znanja pripisalo 
predvsem prevelikemu številu vedenjsko motečih dijakov in se ob strinjanju 
učiteljskega zbora odločilo, da bo najbolj moteče dijake usmerilo v poseben 
razred na šoli, za vodenje tega razreda pa najelo posebej izurjenega specialnega 
pedagoga. Učitelji so izbrali dvaindvajset po njihovem mnenju najbolj motečih 
dijakov (od katerih je bilo v sicer rasno mešani šoli dvajset črnih dečkov in dve črni 
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deklici) in jih namestili v poseben razred (v izoliranem delu šolskega poslopja), 
staršem pa so obljubili, da bodo njihovi otroci deležni mentorskega dela, izletov, 
poletnih služb in obogatenega afro-ameriškega kurikuluma, ki ga bo poučeval 
nadarjen mlad črni učitelj, nikakor pa naj namestitev v poseben razred za celoten 
čas pouka ne bi pomenila segregacije in izolacije.

Že po tednu dni je bilo tako dijakom kot specialnemu pedagogu jasno, da nov 
razred dejansko pomeni »izolacijsko enoto«, kar je ustvarilo zelo nestimulativno 
klimo. Še bolj zanimivo pa je bilo dogajanje v ostalem delu šole. Na vprašanje, 
kako se je spremenila klima v razredih, iz katerih so izločili najbolj moteče dijake, 
je večina učiteljev odgovorila, da so njihova mesta »zavzeli« novi problematični 
dijaki, nekateri pa so celo predlagali ustanovitev novega posebnega razreda, v 
katerega bi namestili še eno skupino problematičnih dijakov.

Nekaj tednov po eksperimentu je Noguera prišel na pedagoško konferenco 
in povedal, da na šoli redki učitelji v svojem razredu niso predlagali izločitve 
nobenega od dijakov, hkrati pa je predlagal, naj ti učitelji povedo, na kakšen način 
obvladujejo klimo v razredu. To se je izkazalo za zares radikalno idejo, saj se pred 
tem učitelji nikoli niso pogovarjali med sabo, kako obvladovati disciplino v razredu. 
Ta primer kaže, zakaj je problematično predpostavljati, da lahko boljše učno okolje 
ustvarimo s pomočjo izključevanja vedenjsko problematičnih dijakov«(Noguera 
2003, str. 347; povzeto po Kroflič 2008).

Naši učitelji imajo vsaj zaenkrat glede splošno nizkih ocen učinkovitosti 
sankcioniranja ter upov, ki jih polagajo v uvajanje alternativnih vzgojnih ukrepov, 
do represivne logike politike ničte tolerance še vedno nedorečen/ambivalenten 
odnos.

Logika retributivnega pristopa, ki si tehtnost formalnega sistema sankcioniranja 
zagotavlja z možnostjo izključitve, pa je problematična s še enega vidika. Če 
namreč ta grožnja »obarva« odnos do vseh formalnih ukrepov, kamor po novem 
sodi tudi register alternativnih ukrepov, se srečamo z vrsto težav, ki izhajajo iz 
različne logike delovanja formalnih administrativnih in vsaj izbranih alternativnih 
ukrepov:
•	 Četudi opravljanje dobrega dela v korist skupnosti opredelimo kot kurativni 

vzgojni ukrep, se srečamo pred nerazrešljivo dilemo, ali je etično in vzgojno 
primerno doživljanje dobrega dela kot kazni.

•	 Če logika zastraševanja podpira tudi koncept poravnave škode ali mediacije 
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med sprtima strankama, bomo v samostojnem iskanju rešitve konflikta težko 
poiskali osnovo za »alternativo politiki ničte tolerance«, razne oblike restitucije 
in mediacije pa bodo zgubile enega temeljnih pogojev lastne učinkovitosti, to 
je prostovoljnost akterjev konflikta. Zato vsaj v teoriji mediacije velja načelo, 
da v primeru reševanja konflikta, ki je pomenil tudi takšno kršitev šolskega 
reda, ki terja formalno sankcijo, odločitev za mediacijo ne pomeni hkrati izogib 
formalni sankciji, kar pa je mogoče zagovarjati le v primeru, da mediacija 
ni predstavljena v naboru formalnih ukrepov in kadar motiv za pristop k 
mediacijskemu načinu reševanja konflikta ni izsiljen z grožnjo sankcioniranja.

Kaj storiti, da bodo alternativne oblike postopanja ob vzgojno-disciplinskih 
težavah bolje sprejete pri vseh treh anketiranih skupinah? Rešitev vidimo v 
izobraževanju in strokovnem usposabljanju učiteljev ter osveščanju staršev in 
dijakov. Kar zadeva alternativne ukrepe, ki so bili leta 2007 vpeljani v pravilnik, 
menimo, da učiteljev ni nihče izobraževal za izvajaje le-teh, kar pa bi bilo nujno 
potrebno narediti. 
	
Kaj se lahko naučimo iz podatkov o doživljanju disciplinskih ukrepov, o 
pomenu sodelovanja med družino in šolo ter vplivu želje dijakov po uspešnem 
zaključku šolanja na učinkovitost kaznovanja? Razlike v stališčih dijakov, 
staršev in učiteljev najbrž ne gre poveličevati in interpretirati kot kazalnik 
neučinkovitosti discipliniranja. Vsekakor pa menimo, da bo potrebno vložiti še 
veliko truda v utemeljevanje posameznih disciplinskih strategij, da bi alternativni, 
avtonomistično usmerjeni in moralni ukrepi, ki so jih po pomenu bolj izpostavili 
učitelji in starši, v očeh dijakov pridobili na veljavi. Določen ukrep ima lahko 
pozitivne pedagoške učinke, če ga tisti, ki mu je namenjen, doživlja kot (etično 
in pravno-administrativno) upravičenega, pa tudi smiselnega. Ker dijaki še vedno 
izkazujejo naravnanost svojega občutenja učinkovitosti vzgojnih ukrepov glede na 
njihovo kaznovalnost, medtem ko ta povezava v očeh staršev in učiteljev ni tako 
ključna, bodo šole morale veliko pozornosti posvetiti primernemu načinu uvajanja 
neformalnih in alternativnih vzgojnih ukrepov. Še posebej slednji so namreč 
teoretsko utemeljeni na restorativni in/ali abolicionistični teoriji sankcioniranja, ki 
v povračilni logiki kaznovanja ne vidi edinega učinkovitega sistema sankcioniranja. 
In ker so bili vsaj alternativni ukrepi pri nas uvedeni s pomočjo Pravilnika o 
šolskem redu v srednjih šolah (2007), je strah, da jih bodo tako učitelji kot dijaki 
interpretirali z neustrezno teoretsko logiko, povsem na mestu. Mediacija in 
restitucija enostavno ne moreta obroditi pričakovanih sadov, če ju bomo uvajali 
po logiki povračilnih ukrepov, katerih primarna vloga je kaznovanje storilcev, 
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isto pa velja tudi za moralne ukrepe, na katerih bi morala sloneti temeljna 
argumentacija (ne)primernosti dijakovega vedenja. Celovita vzgojna strategija, 
ki vključuje elemente ustvarjanja podporne, inkluzivne klime ter premišljene 
ukrepe zoper rizične skupine posameznikov, ki absolutno ne zanikajo tudi uporabe 
eksplicitnih represivnih sredstev kot sta začasna prepoved obiskovanja pouka in 
izključitev, zahteva uveljavljanje različnih skupin vzgojnih ukrepov, ki so podprti 
z rešitvami, med katerimi ene izhajajo iz teorij racionalne izbire, pozitivizma in 
retributivne teorije kaznovanja (ki izpostavljajo vzgojno vrednost kazni), druge pa 
iz alternativnih paradigem, ki v možnosti popraviti nastalo škodo ali samostojno 
rešiti konflikten odnos vidijo najučinkovitejše mehanizme za razvoj prosocialnosti 
im moralnosti dijakov (Kroflič 2008). Takšnim pristopom bomo v bodoče morali 
posvetiti več strokovne podpore in strokovnim ter poklicnim šolam ponuditi 
kakovostne programe izobraževanja za uspešnejše reševanje vzgojno-disciplinske 
problematike.
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Osrednji namen tega poglavja je ugotoviti, koliko so maksimalni cilji vzgoje sestavni 
del dela učiteljev in svetovalnih delavcev v razredu in šoli kot celoti. Ne zanimajo 
nas torej toliko tiste dimenzije vzgoje, ki zagotavljajo nemoten potek vzgojno-
izobraževalne dejavnosti na šoli in v razredu kot je npr. discipliniranje dijakov, temveč 
ali vidijo pedagoški delavci potrebo po tem, da ima šola oblikovano svojo vizijo, svoje 
vrednote, ki izhajajo iz analize stanja, potreb šole, ter koliko naj bi bila in koliko tudi v 
realnosti je realizacija teh vrednot zavesten, načrten del vsakdanjih aktivnosti šole. 

Že v teoretičnem delu smo izpostavili, da kažejo raziskave, opravljene na 
poklicnih in strokovnih šolah, na vzgojne težave, s katerimi se soočajo učitelji. 
Pri tem ne izpostavljajo le težav z nedisciplino dijakov, temveč tudi apatičnost in 
nemotiviranost dijakov. Poleg tega se šole soočajo z negativno selekcijo, saj naj 
bi jih izbirali učenci z nižjo učno uspešnostjo in nižjo učno zmogljivostjo. In če za 
osnovne šole analize kažejo, da učitelji pogosto prenašajo odgovornost za učni 
uspeh učencev na učence same in njihove starše (Lesar, Čuk, Peček 2005), bi bil 
učinek tovrstnega odnosa učiteljev na poklicnih in strokovnih šolah lahko še bolj 
katastrofalen kot na osnovnih. S tem bi se namreč le še povečalo zmanjševanje 
vpisa nanje in onemogočalo nekemu deležu populacije, da imajo opravljeno 
vsaj najnižjo stopnjo poklicnega izobraževanja, učiteljem pa zaposlitev. Če se 
namreč v delu šolskega sistema, kamor se vpisuje populacija dijakov z najnižjimi 
izobraževalnimi aspiracijami in učnimi sposobnostmi, uveljavi način razmišljanja, 
ki ga je zaznati na primer v politiki ničte tolerance do hujših prekrškov v ameriških 
šolah (Kroflič 2008), takšna oblika prelaganja odgovornosti in neinkluzivnosti 
pomeni povečevanje deleža populacije, ki za dosego kakršnekoli izobrazbe, 
ki bi zagotavljala možnost samostojnega preživetja na trgu delovne sile, nima 
nikakršne dodatne možnosti več. 

Mojca Peček Čuk, Vida Vončina, Tina Klarič, Petra 
Štirn Janota, Darja Štirn Koren in Jasna Mažgon

6.5 
Vzgojni koncept 
v poklicnih in 
strokovnih šolah
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Odgovornost učiteljev za učni uspeh je torej ključna. Učitelji poklicnih in 
strokovnih šol se s težavami lahko soočijo le na ta način, da jih skušajo čim bolj 
sistematično reševati na šoli sami. To pa je možno le v kolikor ob upoštevanju 
zakonitosti izobraževalnega procesa vzpostavljajo tudi primeren odnos 
do dijakov, katerega cilj je oblikovanje odgovornih, strpnih in angažiranih 
osebnosti. Kakor smo pokazali pri analizi formalnega ustroja šolskega 
sistema, je teh poudarkov na šolah premalo: premalo aktivnosti, odločanja 
je prepuščeno dijakom, pouk se premalo prilagaja specifičnostim dijakov oz. 
ni dovolj izražena skrb za posameznega dijaka, premalo poudarka se daje 
njihovemu osebnostnemu razvoju, npr. razvoju pozitivne samopodobe dijakov. 
Osredotočanje na te dimenzije bi lahko prispevalo ne le k boljši klimi na šoli, 
temveč tudi k boljšemu učnemu uspehu. Izhajamo torej iz predpostavke, da 
so lahko le šole, ki imajo izgrajen konsistenten vzgojni koncept, ki pomemben 
del svojih aktivnosti usmerjajo na doseganje vzgojnih dimenzij šole, uspešne ne 
le pri zagotavljanju boljših pogojev dela učiteljem in dijakom, temveč tudi pri 
doseganju boljših učnih rezultatov.

Pri analizi vprašanja, koliko je maksimalen cilj vzgoje sestavni del razmišljanja in 
dela učiteljev in svetovalnih delavcev, se osredotočamo na tri sklope vprašanj.

V prvem sklopu nas zanima, koliko so za učitelje pomembni cilji, katerih 
realizacijo predpisuje Zakon o poklicnem in strokovnem izobraževanju (2006). 
Pri tem nas najprej zanima, kakšen odnos imajo učitelji do ciljev šole in koliko 
jih uresničujejo, nato pa, na razvijanje katerih vrednot bi se šola morala po 
njihovem mnenju osredotočiti ter kako naj bi v šoli dosegli razvijanje teh vrednot. 
Postavlja se namreč vprašanje, koliko so vrednote, ki jih navajajo učitelji sami, 
komplementarne s cilji, ki so predpisani z zakonodajo.

V drugem sklopu nas zanima, ali je po mnenju učiteljev in svetovalnih delavcev 
pomembno, da ima šola opredeljen vzgojni koncept. V zvezi s tem zastavljamo 
vprašanje, kaj dela učiteljem in svetovalnim delavcev na šoli največ težav in kaj 
jih pri dijakih najbolj moti. Zanima nas torej, ali opažajo na šoli težave, ki so 
specifične za njihovo šolo, na kar navezujemo tudi vprašanje, ali je po njihovem 
mnenju pomembno, da ima šola opredeljen vzgojni koncept oz. ali bi šola s tem kaj 
pridobila. Naša predpostavka namreč je, da je potreba po izdelavi konsistentnega 
vzgojnega koncepta univerzalna, tako za tiste šole s specifičnimi vzgojnimi 
težavami, da bi jim te težave pomagal rešiti, kakor za ostale, da bi prispevale k 
razvoju prosocialnosti in moralne odgovornosti dijakov ter da bi s preventivnimi 
in podpornimi ukrepi preprečili porast vzgojnih konfliktov, ki so v začetnih fazah 
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še obvladljivi, s stopnjevanjem, ki je posledica nekonsistentnega in prepočasnega 
odzivanja, pa mnogokrat dobijo tragične razsežnosti, v katerih lahko pogosto 
govorimo le še o slabih in malo manj slabih rešitvah nastale situacije. 

Zadnji sklop vprašanj pa se osredotoča na vzgojno delo, ki v šoli že poteka. V 
zvezi z  vzgojo na nivoju razreda in šole izpostavljamo nekatere dimenzije (etika 
skrbi, sodelovanje različnih akterjev, vizija šole, načrtovanje vzgojnih dimenzij 
…), ki jih želimo bolj natančno proučiti z namenom uvida, koliko jih učitelji 
postavljajo v ospredje pri svojem delu. Iz morebitnih razlik v stališčih dijakov 
in učiteljev lahko dobimo namreč jasnejšo sliko o tem, kaj se z vzgojo v šoli in 
razredu dejansko dogaja.

6.5.1. Učitelji in svetovalni delavci o vzgojnem 
       konceptu v poklicnih in strokovnih šolah

Da bi dobili odgovor na vprašanje, ali je po mnenju učiteljev in svetovalnih delavcev 
pomembno, da ima šola opredeljen vzgojni koncept, smo si v vprašalniku zastavili 
naslednja raziskovalna vprašanja: 
•	 Kateri cilji šol, navedeni v zakonodaji, so učiteljem pomembni in do katere 

mere jih uresničujejo pri svojem delu?
•	 Na razvijanje katerih vrednot bi se šola morala osredotočiti? 
•	 Na kakšen način bi v pedagoškem procesu lahko dosegli razvijanje teh 

vrednot? 
•	 Kaj učitelje najbolj moti pri dijakih in kaj jim dela na šoli največ težav?
•	 Ali je po mnenju učiteljev pomembno, da ima šola opredeljen vzgojni koncept? 

Ali bi šola s tem kaj pridobila?
•	 Kako učitelji dosegajo vzgojne cilje na nivoju razreda?
•	 Kako učitelji dosegajo vzgojne cilje na nivoju šole?

Kateri cilji šol, navedeni v zakonodaji, 
so učiteljem pomembni in do katere mere 
jih uresničujejo pri svojem delu?

Med cilji vzgoje in izobraževanja, ki so navedeni v Zakonu o poklicnem in 
strokovnem izobraževanju (2006), so le redki učitelji katerega prepoznavali kot 
nepomembnega. Po pomembnosti je najvišji delež učiteljev ocenil sledeče cilje: 
razvijanje samostojnega kritičnega presojanja in odgovornega ravnanja (99,5%), 
vzgoja za odgovorno varovanje svobode, za strpno in miroljubno sožitje ter 



149

spoštovanje ljudi (98,8%), spodbujanje vseživljenjskega učenja in trajnostnega 
razvoja (98,6%), vzbujanje zavesti in odgovornosti za naravno okolje ter lastno 
zdravje (98,3%). Med naštetimi cilji je na zadnjem mestu, a še vedno za veliko 
večino učiteljev (87,6%) prepoznan kot pomemben cilj razvijanje nadarjenosti in 
usposabljanje za doživljanje umetniških del in za umetniško izražanje. Za največje 
število učiteljev so torej pomembni prav vzgojni cilji, medtem ko bi nekoliko nižji 
delež učiteljev, katerim je pomemben cilj razvijanje nadarjenosti in usposabljanje 
za doživljanje umetniških del in za umetniško izražanje, morda lahko interpretirali 
kot odraz prepričanja, da poklici, za katere se dijaki usposabljajo, nimajo dosti 
skupnega z umetniškim izražanjem. 

Tabela 22: Pomembnost in uresničevanje ciljev izobraževanja.

CILJI
POMEMBNOST URESNIČEVANJE

DA NE 1 2 3 4 5 M
1. Razvijanje 
znanj, spretnosti in 
poklicnih zmožnosti 
za opravljanje 
bodočega poklica.

f 450 15 3 28 98 188 153

3,98
% 96,8 3,2 0,6 5,7 20,0 38,3 31,2

2. Spodbujanje 
vseživljenjskega 
učenja in 
trajnostnega razvoja.

f 416 6 3 18 121 171 158

3,98
% 98,6 1,4 0,6 3,7 24,6 34,8 32,2

3. Razvijanje 
samostojnega 
kritičnega presojanja 
in odgovornega  
ravnanja.

f 420 2 0 18 96 200 154

4,05
% 99,5 0,5 0,0 3,7 19,6 40,7 31,4

4. Razvijanje zavesti o 
državni pripadnosti, 
narodni identiteti in 
vedenje o zgodovini 
Slovenije in njeni 
kulturi.

f 384 34 32 81 134 123 96

3,36
% 91,9 8,1 6,5 16,5 27,3 25,1 19,6

5. Vzgoja za 
odgovorno varovanje 
svobode, za strpno in 
miroljubno sožitje ter 
spoštovanje soljudi.

f 415 5 6 30 100 159 174

3,99
% 98,8 1,2 1,2 6,1 20,4 23,4 35,4
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6. Razvijanje in 
ohranjanje lastne 
kulturne tradicije 
in seznanjanje z 
drugimi kulturami in 
civilizacijami.

f 399 21 23 60 125 14 117

3,58
% 95,0 5,0 4,7 12,2 25,5 28,5 23,8

7. Razvijanje 
pripravljenosti 
za vzpostavljanje 
svobodne, 
demokratične in 
socialno pravične 
države.

f 387 31 34 76 137 130 85

3,34
% 92,6 7,4 6,9 15,5 27,9 26,5 17,3

8. Vzbujanje zavesti 
in odgovornosti za 
naravno okolje ter 
lastno zdravje.

f 415 7 8 29 84 147 202

4,08
% 98,3 1,7 1,6 5,9 17,1 29,9 41,1

9. Razvijanje 
nadarjenosti in 
usposabljanje 
za doživljanje 
umetniških del in za 
umetniško izražanje.

f 366 52 49 79 142 100 92

3,23
% 87,6 12,4 10,0 16,1 28,9 20,4 18,7

Zanimalo nas tudi je, do kakšne mere glede na količino časa, ki ga posameznemu 
cilju učitelji namenjajo pri pouku, učitelji te cilje uresničujejo. Če pogledamo cilje, 
ki so jih učitelji porazdelili na vrh lestvice po pomembnosti v primerjavi s tem, 
koliko časa jim namenjajo pri svojem delu, vidimo, da je v ospredju cilj »razvijanje 
samostojnega kritičnega presojanja in odgovornega ravnanja«. Ta cilj je učiteljem 
med najpomembnejšimi, ocenjujejo pa ga tudi kot drugega po uresničevanju 
med naštetimi. Sledita »vzgoja za odgovorno varovanje svobode in miroljubno 
sožitje« ter »spodbujanje vseživljenjskega učenja in trajnostnega razvoja«. Tako 
po pomembnosti kot po tem, koliko časa učitelji namenijo uresničevanju cilja, 
je na zadnjem mestu »razvijanje nadarjenosti in usposabljanje za doživljanje 
umetniških del in za umetniško izražanje«.

CILJI
POMEMBNOST URESNIČEVANJE

DA NE 1 2 3 4 5 M

Tabela 22 (nadaljevanje)
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Iz analize nikakor ne bi mogli sklepati, da učitelji vzgojne cilje kakor koli zanemarjajo 
bodisi po pomembnosti bodisi po količini časa, ki jim ga namenjajo. To pomeni, 
da nam ponuja zgornja analiza povsem drugačno sliko vzgoje v poklicnih in 
strokovnih šolah, kakor smo jo dobili iz racionalnih evalvacij izvedbenih kurikulov 
z vidika vzgojne problematike poklicnih šol, ki kaže, da se vprašanju vzgoje ne 
posveča posebne pozornosti. Seveda pa se ob tovrstnih analizah vselej zastavlja 
vprašanje, koliko odgovori učiteljev niso normativni, zato bi bilo skozi kvalitativno 
analizo (morebitni razgovor z učitelji) zanimivo videti, kaj natančno si učitelji pod 
posameznim ciljem predstavljajo, kako načrtujejo izvedbo teh ciljev in kako jih 
realizirajo. Sami smo skušali zgornjo dilemo vsaj nekoliko osvetliti s tem, da smo 
učiteljem in svetovalnim delavcem zastavili odprto vprašanje, na razvijanje katerih 
vrednot bi se morala šola osredotočiti.

Na razvijanje katerih vrednot bi se šola 
morala osredotočiti? 

V tabeli 23 prikazujemo kategorizirane odgovore učiteljev in svetovalnih 
delavcev.

Tabela 23: Učitelji  in svetovalni delavci o vrednotah, na katere bi se morala šola 
osredotočiti

Vrednote
Učitelji Svetovalni delavci

f f% f f%
Spoštovanje 191 17 13 17,8
Znanje 144 13 6 8,2
Odgovornost 89 8 12 16,4
Kolegialnost 128 12 4 5,5
Poštenost 85 8 1 1,4
Obnašanje oz. vedenje 101 9 4 5,5
Delavnost 105 10 4 5,5
Strpnost do drugačnih 77 7 7 9,5
Moralne  vrednote 47 4 3 4,1
Drugo 134 12 19 26,0
Skupaj 1101 100 73 100,0

Kot vidimo se največ vrednot nanaša na odnos dijakov do drugih, pri 
čemer vprašani izpostavljajo ne le spoštovanje pravil in ljudi, temveč tudi 
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sodelovanje in medsebojno pomoč. Sem bi lahko prišteli tisto, kar smo iz 
odgovorov učiteljev in svetovalnih delavcev razvrstili v kategorije spoštovanje, 
odgovornost, kolegialnost, poštenost, obnašanje, strpnost do drugačnih in 
moralne vrednote. Ostajajo še vrednote, ki govorijo o odnosu dijakov do 
znanja in priznavanja dela kot vrednote. Vprašani tu govorijo predvsem o 
vrednotah, na katere bi se morala šola osredotočiti v zvezi z vzgojo dijakov, pa 
vendar, kot bomo videli v nadaljevanju, kažejo odgovori na vprašanje, kaj vam 
na šoli povzroča največ težav, da tovrstne vrednote manjkajo tudi pri nekaterih 
učiteljih. Učitelji kot težavo, s katero se na šoli srečujejo, izpostavljajo namreč 
tudi nekolegialnost in slabe medosebne odnose med učitelji, nedelovno 
vzdušje. Šole, na katerih se to v večji meri odraža, bi se morale za razvijanje 
izpostavljenih vrednot med dijaki usmeriti tudi na vprašanje, kako razvijati 
tovrstne vrednote v kolektivu zaposlenih.

Če primerjamo vrednote, ki so jih navedli učitelji in svetovalni delavci s 
tistimi cilji strokovnega in poklicnega izobraževanja, navedenimi v zakonodaji, 
ki so vezani bolj na vzgojo, potem lahko ugotovimo manko vrednot, ki so 
vezane na razvijanje nadarjenosti in usposabljanje za doživljanje umetniških 
del in za umetniško izražanje, razvijanje pripravljenosti za vzpostavljanje 
svobodne, demokratične in socialno pravične države, razvijanje in ohranjanje 
lastne kulturne tradicije in seznanjanje z drugimi kulturami in civilizacijami, 
razvijanje zavesti o državni pripadnosti, narodni identiteti. Vrednote, vezane 
na cilj vzbujanja zavesti in odgovornosti za naravno okolje ter lastno zdravje, 
so omenjene le redko, v zvezi s ciljem razvijanja samostojnega kritičnega 
presojanja in odgovornega ravnanja so izpostavljene vrednote, ki govorijo o 
odgovornem ravnanju, ne pa tudi tiste, ki bi govorile o kritičnem presojanju. 
Vrednote, ki jih navajajo učitelji in svetovalni delavci, ne govorijo toliko o samem 
posameznikovem razvoju v smislu samostojnosti in neodvisnosti, v ospredju 
tudi niso specifični cilji državljanske vzgoje. Tisto, kar učitelje in svetovalne 
delavce najbolj zanima, so vrednote, ki govorijo o odnosih med ljudmi, 
vrednote, ki bi, v kolikor bi jih dijaki spoštovali, bistveno olajšale doseganje 
minimalnega cilja vzgoje. Te vrednote so, kot bomo videli v nadaljevanju, 
močno povezane s tem, kaj učitelje in svetovalne delavce pri dijakih najbolj 
moti – njihova nediscipliniranost in nezainteresiranost. Zgornja analiza pokaže 
tudi, kaj učiteljem pomenita vrednoti spoštovanje in odgovornost. Vežejo ju 
namreč v veliki meri na odnos do norme, pravila in ne na odnos do vrstnika 
oziroma odrasle osebe, do okolja in do razvoja lastne identitete, ki meri na 
maksimalni vzgojni cilj. 
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Na kakšen način bi v pedagoškem procesu 
lahko dosegli razvijanje teh vrednot?

Izmed načinov dela v pedagoškem procesu, s katerim vprašani menijo, da bi 
najlažje dosegali zastavljene vrednote, so tako učitelji (38%) in kot svetovalni 
delavci (48,3%) izpostavili čisto in direktno vzgojo in sicer v obliki predmetov 
kot je psihologija, delavnicami, projekti. Nevarnost tovrstnega doseganja 
vzgoje je, da dijaki vrednote le spoznavajo, se jih pa ne dotaknejo na način, da 
bi se čutili v skladu z njimi zavezani tudi delovati. Tovrstni predmeti morajo biti 
nujno vpeti v reševanje realnih konfliktov, ki se na šoli pojavljajo, in ne smejo 
pomeniti le poučevanja o vrednotah. Poleg tega učitelji omenjajo tudi metode 
poučevanja in komunikacije, problemsko zastavljenega pouka, timskega dela, ki 
govorijo o zavedanju povezanosti med učnimi metodami in njihovimi vzgojnimi 
učinki. Učitelji omenjajo tudi, da bi bilo nujno usposabljanje učiteljev, nekateri 
pa omenjajo, da bi lahko te vrednote dosegali z delavnicami za starše, torej z 
izobraževanjem staršev.

Tabela 24: Načini dela, za doseganje zastavljenih vrednot

Kategorija
Učitelji Svetovalni delavci

f f% f f%
Različne oblike dela v učnem procesu 301 38% 28 48,3%
Doslednost in enotnost pri postavljenih 
dogovorih in pravili

179 23% 4 6,9%

Pogovori 106 13% 8 13,8%
Zgled 68 9% 3 5,2%
Sodelovanje 46 6% 10 17,2%
Drugo 88 11% 5 8,6%
Skupaj 788 100% 58 100,0%

Poleg omenjenega 23% učiteljev in 6,9% svetovalnih delavcev izpostavlja 
doslednost in enotnost pri postavljenih dogovorih in pravilih, pri čemer izpostavljajo 
vprašanje discipliniranja dijakov. Če upoštevamo vrednote, ki jih učitelji postavljajo 
v ospredje, potem tolikšen delež tovrstnih odgovorov ne preseneča. Po mnenju 
teh učiteljev se namreč dijakom v šoli preveč popušča. To kažejo tudi njihovi 
komentarji, češ da ni za vsako ceno potrebno obdržati v šoli dijaka, če za program 
ni sposoben, in da je za nekatere dijake edina rešitev izključitev. Vse ostale poti 
vzgoje, ki jih učitelji in svetovalni delavci omenjajo, zajemajo veliko manjši delež 
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odgovorov, najmanj sodelovanje in sicer 6%. Le-to je pri svetovalnih delavcih 
omenjeno pogosteje, verjetno tudi zaradi narave njihovega dela, ki še bistveno 
bolj kot pri učiteljih zahteva sodelovanje med različnimi akterji. 

Zanimivo je, da 9% učiteljev in 5,2% svetovalnih delavcev omenja tudi zgled kot 
način doseganja vrednot. Zgled učiteljev je vsekakor bistven, pa vendar mora biti 
jasen in artikuliran. Kajti če učitelj le čaka, da bodo dijaki opazili, kakšen je sam, in 
se po njem zgledovali, bo pogosto čakal zelo dolgo, da ga bodo dijaki sploh opazili 
in tudi da bodo opazili prav tisto, kar jim s svojim zgledom želi povedati. Zgled 
sam po sebi pogosto ni dovolj, temveč mora biti podkrepljen še z drugimi načini 
doseganja vzgoje.

Kaj učitelje in svetovalne delavce najbolj moti 
pri dijakih in kaj jim dela največ težav na šoli? 

Najprej smo učiteljem zastavili vprašanje, kaj jih pri dijakih najbolj moti, pri čemer 
smo dobili podobne odgovore, kot jih kažejo predhodne raziskave, in sicer, da 
je najbolj pereč problem učiteljev v zvezi z dijaki nedisciplina in nespoštovanje 
dijakov do učiteljev, apatičnost in nemotiviranost dijakov, njihova nizka učna 
uspešnost in učna zmogljivost, povezana s slabimi delovnimi in učnimi navadami. 
Da pa bi dobili še nekoliko širši vpogled na dogajanje na šolah, smo učitelje in 
svetovalne delavce prosili, naj navedejo še tri primere, kaj jim dela največ težav, 
kjer smo mislili na katerekoli težave, ki jih na šoli pestijo. Učitelji so navedli svoje 
težave, svetovalni delavci pa poleg svojih tudi tiste, za katere menijo, da delajo 
največ problemov učiteljem (Tabela 25). 

Če primerjamo težave, ki jih omenjajo učitelji, in tiste, ki jih omenjajo svetovalni 
delavci za učitelje, pri slednjih umanjka ena kategorija in sicer materialni in tehnični 
dejavniki, ki jih ti izpostavljajo kot tiste, ki naj bi motile učitelje. Sicer pa svetovalni 
delavci v veliko večjem deležu, kot to omenjajo učitelji, izpostavljajo disciplino 
dijakov in njihovo vedenje kot tisto, kar naj bi povzročala učiteljem največ težav. 
Morda tudi zato, ker se pri tovrstnih težavah učitelji obračajo nanje po pomoč. Pri 
ostalih kategorijah so deleži pri obeh preučevanih skupinah primerljivi.

V nasprotju s pričakovanjem, da delajo največ težav učiteljem dijaki, smo ugotovili, 
da temu pripisujejo učitelji le dobrih 40% svojih težav. Učitelji ugotavljajo, da so 
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dijaki nedisciplinirani in ne spoštujejo učiteljev, da so apatični in nemotivirani, 
problem je slabo predznanje, povezano s slabimi delovnimi in učnimi navadami. 
Poleg tega pa izpostavljajo tudi druge težave. Kot problem izpostavljajo slabo 
materialno in tehnično opremljenost šole (11,61% učiteljev), še več učiteljev 
(24,5%) in svetovalnih delavcev (17,81%) pa motijo sistemski okviri njihovega 
dela. Ti jim nalagajo preveč birokratskih obremenitev, ki pa se tudi neprestano 
spreminjajo. Da je temu res tako, kažejo tudi že analizirani formalni okviri 
delovanja poklicnih in strokovnih šol, ki šolam na eni strani nalagajo veliko 
stopnjo avtonomije, na drugi strani pa je cela vrsta poročil, preko katerih morajo 
učitelji in šole dokazovati, kako konkretno uveljavljajo svojo avtonomijo. Pri tem 
nekatere obremenjuje priprava in skrb za številne postopke, ki so del razredništva, 
kot je pisanje vzgojnih ukrepov, ki naj ne bi imeli učinka, ter pisanje drugih 
poročil, birokratsko delo, povezano z vključenostjo v različne projekte in pisanje 
poročil znotraj njih, težnja po ohranjanju zasedenosti oddelkov za vsako ceno 
in mnogokrat preveč dijakov v razredu. Zanimivo je tudi, da velik delež učiteljev 
kot problematično omenja klimo v šolskem kolektivu in organizacijo dela na šoli 
(13,42%). Če v zvezi s prej omenjenimi formalnimi okviri šola ne more narediti 
veliko za to, da bi jih spreminjala, pa prav gotovo lahko več naredi na nivoju klime 
v šolskem kolektivu. Ta pa je še tem bolj pomembna zaradi načina dela, v katerega 
so učitelji z novo zakonodajo prisiljeni. Učitelji namreč svojega dela ne morejo 
načrtovati, v kolikor pri tem niso tesno povezani s svojimi sodelavci. Timsko delo 
je z zakonodajo dejstvo in nuja. Zanimivo je, da le 5,32% učiteljev kot problem 
navaja znanje dijakov. Pričakovali smo namreč, da bo delež teh učiteljev večji. 
Res pa je, da se pri posameznih učiteljih verjetno ta kategorija tesno povezuje s 
kategorijo nezainteresiranosti dijakov oz. da se morda pri nekaterih dijakih slabo 
predznanje, nepismenost, nižje sposobnosti  in slabe učne navade kažejo tudi v 
obliki splošnega pomanjkanja zanimanja za pouk in pomanjkanja motivacije za 
delo. 

Svetovalni delavci so odgovorili, da jim največ težav, podobno kot učiteljem, 
povzroča zakonodaja (28,13%). Tudi pri njih so podobno kot pri učiteljih na 
drugem mestu disciplinske in vedenjske težave dijakov. Razpršenost njihovih 
odgovorov je velika, kar kaže kategorija drugo (20,31%), kjer navajajo tako 
težave v zvezi z zaposlovanjem, dodatnim izobraževanjem in nekvalitetnostjo 
programov. Sledita odgovora delo z učitelji in preobremenjenost (oba 10,94%). 
Na zadnje mesto pa so svetovalni delavci uvrstili odgovora motivacija in 
sodelovanje (oba 4,69%). 
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Tabela 25: Mnenje učiteljev in svetovalnih delavcev o tem, kaj učiteljem na šoli 
povzroča največ težav. 

Kategorija
Učitelji Svetovalni delavci

f f% f f%
Disciplina dijakov in njihovo vedenje 199 21,19 33 45,21
Materialni in tehnični dejavniki 109 11,61 0 0,0
Znanje dijakov 50 5,32 3 4,11
Zakonodaja 230 24,50 13 17,81
Kolektiv in organizacija dela na šoli 126 13,42 8 10,96
Nezainteresiranost dijakov 144 15,34 12 16,44
Drugo 81 8,63 4 5,48
Skupaj 939 100,0 73 100,0

Tabela 26:  Mnenje svetovalnih delavcev o tem, kaj jim povzroča največ težav

Kategorija 1. mesto 2. mesto 3. mesto f f%
Motivacija 2 1 0 3 4,69
Sodelovanje 1 3 0 3 4,69
Zakonodaja 6 6 6 18 28,13
Delo z učitelji 1 2 4 7 10,94
Preobremenjenost 5 2 0 7 10,94
Disciplina in vedenjske težave 
dijakov

6 5 2
13 20,31

Drugo 4 3 5 13 20,31
Skupaj 25 22 17 64 100,0

Ali je po mnenju učiteljev pomembno, da ima šola 
opredeljen vzgojni koncept? Ali bi šola s tem kaj 
pridobila?

Kar 93,2% učiteljev in 92,3% svetovalnih delavcem meni, da je pomembno, da 
ima šola opredeljen vzgojni koncept, 63,9% učiteljev in 68% svetovalnih delavcev 
pa meni, da bi njihova šola z natančnim načrtovanjem vzgojnih dimenzij pridobila. 
Povprašali smo jih tudi po utemeljitvah njihovega stališča do vzgojnega koncepta. Iz 
utemeljitev učiteljev, ki so odgovorili z DA, smo oblikovali naslednje kategorije: 
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Tabela 27:  Utemeljitve stališč učiteljev do vzgojnega koncepta.

Kategorije f f%
Jasna pravila omogočajo enako in dosledno obravnavo 48 37,5
Enotnost vzgojnega delovanja 20 15,6
Jasna pravila omogočijo lažje in bolj uspešno delo učitelja 17 13,3
Dijaki potrebujejo pravila in red 14 10,9
Vzgojni koncept omogoči vzgojo 7 5,5
Osnova za dobre odnose 7 5,5
Ugled in zaupanje v šolo 4 3,1
Nekategorizirani odgovori 11 8,6
Skupaj 128 100,0

Utemeljitve svetovalnih delavcev, ki so odgovorili z  DA, smo razvrstili v naslednje 
kategorije:

Tabela 28:  Utemeljitve stališč svetovalnih delavcev  do vzgojnega koncepta.

Kategorije f f%
Jasna pravila omogočajo enako in dosledno obravnavo 6 30
Red 4 20
Možnost individualizacije 2 10
Občutek varnosti 3 15
Nekategorizirano 5 25
Skupaj 20 100,0

Večina učiteljev utemeljuje potrebo po oblikovanju vzgojnega koncepta šole 
z možnostjo jasne opredelitve pravil in s tem enakega obravnavanja prekrškov. 
To jasno izpostavljajo odgovori učiteljev, združeni v kategorijo »jasna pravila 
omogočajo enako in dosledno obravnavo«, »olajšano delo učiteljev«, »dijaki 
potrebujejo pravila in red«. Podobno izpostavljajo tudi svetovalni delavci z 
odgovori, združenimi v kategorije »jasna pravila omogočajo enako in dosledno 
obravnavo«, »red«, »občutek varnosti«. Podobno kot pri ostalih vprašanjih se torej 
tudi tu kaže velika potreba po reguliranju discipline preko vzgojnega koncepta. 

Ostale kategorije, v katere so razvrščeni odgovori učiteljev in svetovalnih delavcev, 
govorijo bolj o maksimalnih cilji vzgoje. Učitelji utemeljujejo pomen oblikovanja 
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vzgojnega koncepta šole s potrebo po enotnosti vzgojnega delovanja, izpostavljajo, 
da je vzgoja temeljna naloga poklicnih in strokovnih šol, da je vzgojni koncept 
lahko dobra osnova za dobre odnose na šoli. Zanimivo je, da nekaj učiteljev vidi 
v vzgojnem konceptu tudi možnost, da se poveča ugled in zaupanje v šolo, gre za 
dimenzijo, s katero bi morda lahko vsaj v neki meri rešili vse manjši vpis dijakov 
na te šole.

Zelo zanimive so tudi utemeljitve odgovorov »ne« in »ne vem«. V njih učitelji 
govorijo na eni strani o tem, da bi morale biti vse šole enotne, o tem, da bi moral 
biti učitelj sposoben sam ukrepati, na kar se navezuje tudi misel, da je težko biti 
dosleden, ker če je nekaj enkrat sprejeto, se to od učiteljev tudi zahteva, po drugi 
strani pa izražajo strah, da vzgojni koncept ne bi omogočal individualne obravnave 
in ne bi mogel slediti hitrim spremembam v družbi in šoli. Svetovalni delavki 
opozarjata predvsem na problem izvedbe in ne toliko na problem oblikovanja 
vzgojnega koncepta. Odgovori so zanimivi tudi zato, ker opozarjajo prav na tiste 
dimenzije, ki smo jih izpostavili tudi v teoretičnih izhodiščih – da vzgojni koncept, 
ki je le zapisan, pomeni le še en dodaten dokument v množici dokumentov, ki jih 
šole že imajo, in da sam po sebi ni garant za uspešno vzgojo, zaradi česar bi moral 
biti sestavni del vzgojnega koncepta tudi načrt, kako to realizirati, načrt, ki bi 
zaposlene zavezoval, da v skladu z dogovorjenim tudi delujejo. Poudarili smo tudi, 
da ta ne more biti oblikovan enkrat za vselej, temveč ga je nujno vsaj enkrat letno 
prevetriti, zapolniti z novimi dimenzijami in odstraniti tiste, ki so neučinkovite. 
Seveda vzgojni načrt zavezuje vse in to je tudi njegov namen, hkrati pa mora biti 
oblikovan tako, da omogoča individualno obravnavo, kajti dela učiteljev ni mogoče 
povsem predpisati vnaprej, to bi bilo tudi nekonstruktivno, saj bi formaliziralo 
odnos učitelj učenec. 

Nadalje smo učitelje in svetovalne delavce tudi vprašali, ali menijo, da   bi  
njihova šola z natančnim načrtovanjem vzgojnih dimenzij pridobila? Odgovori 
se ne razlikujejo bistveno od tistih na vprašanje, ali je pomembno, da ima šola 
opredeljen vzgojni koncept. Ponovno večina učiteljev argumentira, da bi z 
vzgojnim konceptom šola pridobila predvsem na področju discipliniranja. Ob tem 
pa so zanimivi odgovori, ki govorijo o širšem kontekstu, v katerega je šola vpeta. 
Učitelji opozarjajo, da se ne morejo držati pravil, ker se ne sme dijakov iz šole tudi 
izključiti. Ponovijo se tudi odgovori, ki govorijo o vzgoji v širšem pomenu, in sicer 
utemeljujejo, da bi šola z vzgojnim konceptom lahko zagotovila enotno vzgojno 
delovanje, pridobila bi si lahko ugled in zaupanje v šolo ter spoštovanje učiteljev. 
Izpostavljajo torej, da je vzgoja dijakov tudi na teh šolah bistvenega pomena.
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Tudi tu so zanimive utemeljitve odgovorov »ne« in »ne vem«, kjer lahko 
prepoznamo tudi ugovore, ki izhajajo iz napačne predstave o tem, kaj naj bi 
vzgoja in vzgojni koncept bila, kar smo opazili pri večini vseh odgovorov, tudi 
pozitivnih. V mislih imajo sistem discipliniranja po enotnih pravilih, ki očitno nima 
želenih učinkov. Mnenje, da natančno načrtovanje vzgojne dimenzije ni potrebno, 
utemeljujejo s potrebo po individualizirani obravnavi, ker menijo, da natančnejše 
načrtovanje (kar razumejo kot še bolj natančno in razdrobljeno opredeljevanje 
kršitev in ukrepov) prinaša tudi več birokracije. En izmed učiteljev v vzgojni načrt 
ne verjame, saj meni, da je temelj vzgoje v zgledu in načinu vzgoje, česar pa se 
po njegovem mnenju ne da načrtovati: »Vzgojni prijemi pri obsežnih razredih so 
načrtno težko izvedljivi, je pa veliko možnosti spontanih, naključnih situacij, za 
katere pa mora biti učitelj usposobljen in imeti voljo in rad mlade.« 

Kako učitelji dosegajo vzgojne cilje na nivoju 
razreda in šole?

Z naslednjim sklopom trditev smo želeli preveriti, kako učitelji po mnenju njih 
samih in po mnenju dijakov uresničujejo vzgojne cilje na nivoju razreda. V ta 
namen smo oblikovali štiristopenjsko lestvico stališč, s pomočjo katere smo 
želeli dobiti odgovore na pet sklopov vprašanj, ki zadevajo vzgojo v razredu. 
Zanimalo nas je, ali učitelji načrtujejo poleg izobraževalnih tudi vzgojne učinke, 
ali je v ospredju njihovega dela tudi skrb za dijake in koliko dijaki skrb učiteljev 
tudi prepoznavajo, koliko učitelji vključujejo dijake v načrtovanje in izvedbo 
pouka kakor tudi v reševanje disciplinskih prekrškov ter kakšen je njihov odnos 
do poklica. Stopnja strinjanja učiteljev med preučevanimi sklopi se razlikuje, 
razlike med vsemi sklopi so tudi statistično pomembne. Med oblikovanimi sklopi 
je najvišja stopnja strinjanja učiteljev s sklopom, ki govori o učiteljevem odnosu 
do poklica (M = 3,5090), potem s sklopom, ki govori o etiki skrbi (M = 3,5045), 
nato s sklopom, ki govori o načrtovanju vzgoje (M = 3,1422), nato s sklopom, ki 
govori o discipliniranju (M = 3,1287), najmanjša stopnja strinjanja učiteljev pa je s 
sklopom, ki govori o vključevanju dijakov (M = 2,8468). Nekoliko drugačno sliko pa 
dobimo, če primerjamo sklope trditev med seboj pri dijakih. Tu je najvišja stopnja 
strinjanja s sklopom, ki govori o etiki skrbi (M = 2,8041), sledi sklop, ki govori o 
učiteljevem odnosu do poklica (M = 2,7626), nato sklop, ki govori o discipliniranju 
(M = 2,6353), najnižja stopnja strinjanja je podobno kot pri učiteljih s sklopom, ki 
govori o vključevanju dijakov (M=2,5157).
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Splošna ugotovitev te analize je, da se učitelji z vsemi trditvami bistveno močneje 
strinjajo kot dijaki, kar morda govori o deležu zaželenih odgovorov s strani učiteljev 
ali pa o delu, ki ga učitelji sicer želijo opraviti, a ga dijaki ne opazijo v tolikšni meri, 
kot bi to želeli učitelji. Presenetljivo je, da od vseh proučevanih sklopov najvišje 
stopnje strinjanja dosega sklop, ki govori o  etiki skrbi. Sicer je nujno izpostaviti, da 
se s trditvami, vezanimi na ta sklop, strinja večina učiteljev, medtem ko se tretjina 
dijakov ne strinja, pa vendar na osnovi predhodnih analiz, ki kažejo predvsem 
osredotočenost učiteljev na discipliniranje, ne bi pričakovali, da je skrb učiteljev 
do dijakov med njimi toliko prepoznana. Najnižje stopnje strinjanja so med dijaki 
in učitelji v zvezi s trditvami, vezanimi na vključevanje dijakov.  

Analiza tudi kaže, da je odnos učiteljev do poklica z vidika učiteljev zelo dober, 
nekoliko slabši je z vidika dijakov, kar smo želeli preveriti še natančneje. Učiteljem 
in dijakom smo postavili vprašanje, ali učitelji poznajo poklic, za katerega se 
izobražujejo dijaki.  Ponovno so bile velike razlike med stališči dijakov in učiteljev. 
Izhajajoč iz odgovorov bi lahko sklepali, da je nepoznavanje poklica med učitelji, 
tudi tistimi, ki poučujejo splošnoizobraževalne predmete, redkost. Seveda pa 
se ob vseh tovrstnih vprašanjih, za katere se vnaprej ve, kakšen je normativni 
odgovorov, vselej zastavlja vprašanje, koliko je temu res tako. Vsaj delni odgovor 
nam ponujajo odgovori dijakov, ki nam predstavljajo bistveno drugačno sliko 
kot učitelji (da večina učiteljev pozna poklic in kaže zanimanje zanj, meni 53,8% 
dijakov; da je tako le z učitelji prakse in strokovne teorije, meni 36,4% dijakov; 
da večina učiteljev poklica ne pozna in zanj tudi ne kaže posebnega zanimanja, 
meni 9,9% dijakov). Seveda teh odgovorov ne moremo enostavno interpretirati, 
kot da velik delež učiteljev ne pozna poklica, za katerega se šolajo dijaki. Do 
tovrstne diskrepance med stališči učiteljev in dijakov lahko prihaja namreč tudi 
zato, ker dijaki iz dela učiteljev ne prepoznajo, da poznajo poklic dijakov in se zanj 
zanimajo, kar pa je pomembna dimenzija, saj dijaki lahko na osnovi tega sklepajo, 
da njihovega bodočega poklica in njihovih prizadevanj, da bi ga obvladali, učitelji 
morda  ne spoštujejo. To pa že govori tudi o odnosu učiteljev do dijakov in 
njihovega bodočega poklica.  

Zanimalo nas je tudi, kaj se dogaja na šoli kot celoti v zvezi z doseganjem vzgojnih 
dimenzij. Oblikovali smo trditve, ki se nanašajo predvsem na klimo v šoli, ali ima 
šola svoje poslanstvo, kakšno je sodelovanje različnih akterjev v šoli (dijakov, 
zaposlenih, staršev, podjetij in lokalnega okolja) ter koliko šola posveča svoje 
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pozornosti razvoju različnih socialnih spretnosti dijakov. Najvišjo stopnjo strinjanja 
učiteljev ima sklop, ki govori o  razvijanju socialnih spretnosti (M = 2,9909), sledi 
sklop, ki govori o poslanstvu šole (M= 2,9110), potem tisti, ki govori o klimi (M= 
2,8381), najmanj strinjanja učiteljev pa je s sklopom, ki govori o sodelovanju 
različnih akterjev (M = 2,7794). Če pogledamo še sklope z vidika dijakov, najvišjo 
stopnjo strinjanja dijakov lahko najdemo pri sklopu, ki govori o poslanstvu šole 
(M = 2,7851), potem s sklopom, ki govori o klimi na šoli (M=2,6906), nato s tistim, 
ki govori o razvijanju socialnih spretnosti (M= 2,6658), najmanj pa se strinjajo s 
trditvami, združenimi v sklopu o sodelovanju akterjev (M = 2,5352).

Podobno kot pri vzgoji na nivoju razreda lahko tudi tu ugotovimo, da se učitelji 
bistveno bolj strinjajo z navedenimi trditvami kot dijaki, kar bi lahko pomenilo, da 
imajo bodisi učitelji o vseh preučevanih dejavnikih veliko boljše mnenje kot dijaki 
oz. da v to vlagajo več pozornosti, kot dijaki opazijo. Ob tem naj omenimo, da se 
približno tretjina dijakov in petina učiteljev ne strinja, da je klima na šoli dobra, 
40% dijakov in 20% učiteljev se ne strinja, da šola razvija socialne spretnosti. Šole 
bi morale, v kolikor bi želele zagotoviti boljše počutje dijakov in učiteljev v šoli ter 
občutek sprejetosti in skrbi za dijake, tem dimenzijam posvečati večjo pozornost. 

Že za nivo razreda smo ugotovili, da so najnižje stopnje strinjanja s trditvami, 
ki govorijo o vključevanju dijakov, podobno, da so najnižje stopnje strinjanja s 
trditvami, ki govorijo o sodelovanju različnih akterjev v šoli, pa smo ugotovili 
tudi za nivo šole. Že ko smo govorili o šolskih pravilih, smo izpostavili, da dijaki 
pri njihovem nastajanju skorajda ne sodelujejo. Nesodelovanje ne le dijakov, 
temveč tudi drugih akterjev, pa se vidi tudi iz zgornje analize. Tudi že omenjene 
racionalne evalvacije izvedbenih kurikulov kažejo, da je v šolah v ospredju vzgoja 
za poslušnost, reproduktivnost in ne odgovornost in samostojnost. Pa vendar 
le redki učitelji in svetovalni delavci navajajo nesodelovanje kot problem, ko 
sami opisujejo težave, s katerimi se soočajo. Gre torej za dimenzijo, ki je na 
šolah povsem zanemarjena, a je bistvena ne le za doseganje boljše klime v šoli, 
temveč tudi boljših učnih uspehov, odločilno vlogo pa ima lahko pri zmanjševanju 
apatičnosti in nezainteresiranosti dijakov. Sodelovanje pa zahteva tudi velik 
premik v dojemanju dijakov s strani učiteljev. Učinkovito bo namreč le, v kolikor 
bodo mnenja dijakov učitelji jemali z vso resnostjo, v kolikor bodo v sposobnosti 
dijakov in njihov izbor šole bolj zaupali. Kot smo že ugotovili, so na teh področjih 
velike razlike v stališčih učiteljev in dijakov.



162

Kaj nam pove analiza o vzgojnem konceptu 
poklicnih in strokovnih šol?

Zgornja analiza govori o treh sklopih problemov, s katerimi se učitelj in svetovalni 
delavci soočajo v šolah. Prvi se nanaša na dijake, njihovo discipliniranost, znanje 
in nezainteresiranost, drugi na kolektiv in organizacijo dela na šoli in tretji na 
materialne pogoje dela ter na zakonodajo. Medtem ko so slednje težave vezane 
predvsem na formalne okvire delovanja šole, na katere učitelji ne morejo vplivati 
neposredno, so vse ostale vezane na organizacijo dela znotraj šole in torej z vidika 
zaposlenih lažje premostljive z njihovimi lastnimi rešitvami. Reševanje ne more 
mimo jasnega načrta, kako se težav lotiti, pri čemer je nujno zavedanje, da se obeh 
sklopov težav, tako tistih, vezanih na dijake, kot tudi tistih, vezanih na odnose med 
zaposlenimi, ne da reševati izolirano, temveč le povezano. Uspešno reševanje ene 
izmed težav lahko pozitivno vpliva tudi na drugo. Tako se npr. organizacija dela 
na šoli kakor tudi povezanost znotraj kolektiva odražata tudi na kvaliteti dela z 
dijaki. Prav tako uspešno soočanje zaposlenih z nedisciplino dijakov, z njihovim 
predznanjem in motiviranostjo lahko izboljša klimo med samimi zaposlenimi. Kot 
smo izpostavili v teoretičnem delu, je za doslednost in disciplino nujno razdelati 
enoten koncept discipliniranja na šoli, na nezainteresiranost dijakov pa lahko 
vplivamo npr. z metodami poučevanja, s katerimi dijake pritegnemo k aktivnemu 
sodelovanju, s klimo v razredu in šoli, ki kaže, da je mnenje vsakega pomembno 
in cenjeno, z delom, ki upošteva specifičnosti dijakov. Dogovarjanje, sprejemanje 
konsenzualnih rešitev, upoštevanje učiteljev in njihovih mnenj s strani vodstva so 
prav tako elementi, ki jih je nujno potrebno vzpodbujati in ki vplivajo tudi na bolj 
kvalitetno delo z dijaki.

Na analizo težav, s katerimi se zaposleni soočajo, je bilo vezano pričakovanje, da 
bodo učitelji in svetovalni delavci videli v vzgojnem konceptu možnost njihovega 
reševanja, pa vendar so bili v svojih odgovorih osredotočeni predvsem na dijake. 
Večina učiteljev in svetovalnih delavcev sicer meni, da je pomembno, da ima šola 
opredeljen vzgojni koncept,  pa vendar njihovi odgovori kažejo, da je tisto, zaradi 
česar si ga večina želi, vezano na minimalne cilje vzgoje, na reševanje disciplinskih 
težav z dijaki, veliko manjši poudarek je na reševanju vprašanj nezainteresiranosti 
dijakov in njihovega neznanja, še manj pa na reševanje medsebojnih odnosov med 
zaposlenimi samimi. Podobno vidimo tudi iz nabora vrednot, na razvijanje katerih 
bi se po mnenju vprašanih šola morala osredotočiti. Najbolj izpostavljajo namreč 
tiste vrednote, ki govorijo o regulaciji odnosov med ljudmi s pomočjo vzpostavljanja 
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odgovornosti in spoštovanja do skupnih pravil, vrednote, ki bi, v kolikor bi jih dijaki 
spoštovali, bistveno olajšale doseganje minimalnega cilja vzgoje.

Odgovori učiteljev in svetovalnih delavcev pogosto kažejo na napačne predstave 
o tem, kaj naj bi vzgoja in vzgojni načrt bila. V njem namreč redko vidijo možnost 
izpostavitve temeljne vrednotne usmerjenosti šole, načrta dela, s katerim bi se 
lahko zagotovilo enotno vzgojno delovanje šole, možnost povečanja ugleda in 
zaupanja v šolo ali načrta reševanja težav na nivoju klime v šolskem kolektivu 
(nekolegialnost, slabi medosebni odnosi med učitelji, nedelovno vzdušje) in 
organizacije dela na šoli. Slednje pa je še tem bolj pomembno tudi zaradi načina 
dela, v katerega so učitelji z novo zakonodajo prisiljeni. Učitelji namreč svojega 
dela ne morejo načrtovati, v kolikor pri tem niso tesno povezani s svojimi sodelavci. 
Timsko delo je z zakonodajo dejstvo in nuja. 

Namen vzgojnega koncepta šole ni le v reševanju disciplinskih težav z dijaki. Za 
doseganje tega cilja samega po sebi bi zadoščala že dobro oblikovana šolska 
pravila. Vzgojni koncept mora izhajati iz vizije, ki jo ima šola, iz vrednot, ki izhajajo 
iz analize stanja, iz potreb šole kot celote. Le na ta način lahko vzgojni koncept 
pripomore k doseganju boljših učnih uspehov in prispeva tudi k boljši klimi v šoli. 
Za njegovo oblikovanje kakor tudi za realizacijo pa je nujno sodelovanje vseh 
akterjev na šoli, česar pa, kot tudi kaže zgornja analiza, na šolah primanjkuje. 
Očitno je sodelovanje eno izmed najbolj problematičnih točk tako z vidika učiteljev 
kot tudi dijakov. A brez sodelovanja vseh akterjev ni mogoče niti oblikovati nekega 
konsistentnega vzgojna načrta, kaj šele ga realizirati. Da bi vzgojni načrt lahko 
opravil svojo usmerjevalno vlogo, mora biti med akterji dovolj visoka stopnja 
strinjanja o ciljih vzgojnega delovanja in vzgojnih dejavnikih, preko katerih se bo 
cilje lahko doseglo. Kako vzpodbuditi sodelovanje? Pri tem bi morda za začetek 
vsaj želja nekaterih ključnih akterjev po oblikovanju vzgojnega načrta in resno 
delo ob tem lahko dosegla pozitiven učinek tudi na nivoju sodelovanja. Ena izmed 
ugotovitev, ki se nanaša na oblikovanje šole kot inkluzivne institucije, namreč 
pravi, da je za šole z inkluzivno kulturo značilna prisotnost močnih vodij, ki so 
naklonjeni inkluzivnim vrednotam in imajo takšen stil vodenja, ki spodbuja tudi 
ostale, da participirajo v vodstvenih funkcijah (Peček in Lesar, 2006, str. 31). 
Angažma in stališče vodstvenih akterjev sta pri oblikovanju in realizaciji vzgojnega 
koncepta šole torej ključna. 
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Osnovni namen raziskave, ki jo predstavljamo v pričujoči publikaciji, je bil pokazati 
pomen načrtovanja vzgojne dimenzije in enotnosti delovanja vzgojnih dejavnikov 
v poklicnih in strokovnih šolah. Osnovno ugotovitev, ki smo jo analizirali na 
teoretičnem, formalnem in empiričnem nivoju, bi lahko strnili v preprosto misel, 
da bi moralo biti načrtovanje, sistematično izvajanje in vrednotenje vzgoje nujni 
sestavni del šole. Zakaj?
-	 K doseganju vzgojnih ciljev šole zavezujejo mednarodni dokumenti, 

mednarodne konvencije in resolucije o človekovih in otrokovih pravicah.
-	 K uresničevanju vzgojnih ciljev so zavezane poklicne in strokovne šole s cilji, 

zapisanimi v zakonodaji za to področje.
-	 Starši dijakov in tudi dijaki imajo pravico vedeti, oblikovanju katerih vrednot je 

zavezana šola, v katero se dijak vpisuje.
-	 Ker ni šole brez vzgoje, z jasnim konceptom vzgoje zmanjšujemo možnost 

manipulacije in indoktrinacije dijakov.
-	 Tako slovenska kot mednarodna stroka je dosegla visoko stopnjo soglasja, 

da mora biti načrtna vzgoja nujni sestavni del vseh šol in da jo je potrebno 
sistematično načrtovati tako vsebinsko, kakor tudi pri izvedbi pouka in načina 
življenja v šoli.

-	 Šola kot formalna družbena institucija mora pravno zaščititi uporabnike pred 
morebitnimi zlorabami, za kar so zadolženi natančni pravni okvirji, ki še posebej 
občutljivo definirajo potencialno najbolj represivne šolske ukrepe.

-	 Če izhajamo iz minimalnih ciljev šole, šola za doseganje svojih temeljnih ciljev 
nujno potrebuje dodaten register dejavnosti, s katerimi vnaprej (»proaktivno« 
in »preventivno«) preprečuje nastajanje večjih konfliktov, kakor tudi register 
kurativnih ukrepov, ki bolj kot na načelu pravne retribucije (»pravičnega 
povračila«) z alternativnimi dejavniki omogočajo sankcioniranje (vsaj lažjih) 
prekrškov in to na tak način, da storilca napotijo k možnosti poprave škode 
ali krivice, k dejavnostim, ki krepijo prosocialno in moralno usmeritev 
posameznika oziroma k posebnim dogovorom o načinih, kako v bodoče 
preprečiti nadaljevanje motečih dejavnosti (različne oblike tako imenovanih 
pedagoških pogodb). 

Da mora biti načrtovanje vzgoje nujni sestavni del poklicnih in strokovnih šol, 
izhaja tudi iz njihove specifike: 
-	 Težave učiteljev in svetovalnih delavcev v teh šolah so veliko bolj razpršene, 

kot smo prvotno pričakovali. Medtem ko so težave, ki izhajajo iz materialnih 
pogojev dela in zakonodaje, vezane predvsem na formalne okvire delovanja 
šole in je zato nanje težje neposredno vplivati, so vse ostale težave, ki jih 
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navajajo vprašani, disciplina in znanje dijakov, nezainteresiranost dijakov, klima 
v kolektivu (nekolegialnost in slabi medosebni odnosi med učitelji, nedelovno 
vzdušje) in organizacija dela na šoli z vidika zaposlenih lažje premostljive 
z njihovimi lastnimi rešitvami. Kot smo izpostavili v teoretičnem delu, je za 
doslednost in disciplino nujno razdelati enoten koncept discipliniranja na šoli, 
na nezainteresiranost dijakov pa lahko vplivamo npr. z metodami poučevanja, 
s katerimi dijake pritegnemo k aktivnemu sodelovanju, s klimo v razredu in 
šoli, ki kaže, da je mnenje vsakega pomembno in cenjeno, z delom, ki upošteva 
specifičnosti dijakov. Dogovarjanje, sprejemanje konsenzualnih rešitev, 
upoštevanje učiteljev in njihovih mnenj s strani vodstva so prav tako elementi, 
ki jih je nujno vzpodbujati z ustreznim vzgojnim konceptom šole. Šole bi torej 
morale  razdelati jasen koncept, kako reševati težave, s katerimi se učitelji in 
svetovalni delavci soočajo. 

-	 Izbira srednje šole temelji na negativni selekciji, kar pomeni, da nižje poklicne 
šole izbirajo učenci z nižjo učno uspešnostjo ter nižjimi socialnimi kazalci, 
morda celo v večji meri državljani, ki jim slovenščina ni materni jezik, ter osebe 
z nižjo učno zmogljivostjo. Da pa bi te šole svoje dijake sploh obdržale, dijakom 
ne smejo popuščati, prav tako pa tudi ne morejo prenašati odgovornosti za 
njihov učni uspeh in tudi vedenje le na dijake same in njihove starše, temveč 
morajo tudi same razmišljati o tem, kako dijake vzpodbuditi k učenju, kako jih 
zavezati, da bodo dogovore o vzorcih vedenja tudi spoštovali. 

-	 Šole in učitelji težje vzpostavljajo avtoriteto pri dijakih, katerih starši imajo višjo 
izobrazbo, kar bi na eni strani lahko pripisali učinkom permisivne družinske 
vzgoje, na drugi strani pa višja izobrazba staršev lahko odpira dijakom večje 
polje kritičnosti, iz česar sledi, da si lahko učitelj svojo avtoriteto pridobi le z 
znanjem in strokovnostjo ter z angažiranim in etično utemeljenim pristopom k 
poklicnim dejavnostim.

-	 Sodelovanje med učitelji in starši še ni partnersko in ker bi s kakovostnim 
sodelovanjem, ki bi slonelo na vzajemnem dogovarjanju in odločanju, lahko 
občutno prispevali k ugledu statusa institucije, bi veljalo občutku staršev in 
dijakov, da njihova mnenja niso le »slišana«, ampak tudi »dobrodošla« in 
»upoštevana«, izkazati večjo pozornost.

-	 Mnenja dijakov večinoma niso upoštevana, dijaki nimajo dovolj možnosti 
soodločanja in ker bi lahko z vključevanjem dijakov v različne pore dela in 
življenja šole bistveno prispevali ne le k boljšemu počutju dijakov v šoli in s tem 
tudi učiteljev, temveč tudi k razvoju prosocialnosti in moralne odgovornosti 
dijakov, bi bilo nujno razmisliti, kako dijake vključiti v procese soodločanja.

-	 Učitelji imajo veliko slabše mnenje o dijakih, kot ga imajo dijaki sami o sebi 
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(npr. o njihovih sposobnostih, motivaciji in uspešnosti v poklicu, odnosu 
do šole, pouka in samih sebe), in ga hote ali nehote prenašajo na dijake, ki 
takim učiteljem manj zaupajo, jih manj spoštujejo. Nizka pričakovanja pa 
seveda vodijo v nizke rezultate. Večje spoštovanje učiteljev do dijakov in večje 
zaupanje v njihove izobraževalne aspiracije bi verjetno vodilo tudi do večjega 
spoštovanja dijakov do učiteljev.

-	 Učitelji so v manjši meri kot dijaki prepričani v učinkovitost vzgojnih ukrepov 
ne glede na njihovo vrsto, kar lahko pripišemo določeni meri pesimizma in 
nezaupanja v učinkovitost discipliniranja, ob tem pa je pomenljivo dejstvo, da 
učitelji veliko pričakujejo od uvajanja alternativnih vzgojnih ukrepov, čeprav 
analize uvajanja logike teh ukrepov v interne šolske dokumente kažejo, da jih 
podrobneje ne poznajo, kar lahko hitro privede do njihove napačne uporabe 
in slabše učinkovitosti, ob tem pa bo to začetno pričakovanje hitro zamrlo.

-	 Če pogledamo cilje, ki naj bi se dosegali v poklicnih in strokovnih šolah, 
določene na različnih ravneh, lahko vidimo, kako se od splošnega (npr. Zakon 
o poklicnem in strokovnem izobraževanju 2006) do bolj konkretnega nivoja 
predpisov (Izhodišča za pripravo izobraževalnih programov …, katalogi znanj) 
vzgojni cilji izgubljajo in sicer tako po vsebini kot tudi po poimenovanju. Izhodišča 
za pripravo programov niti ne govorijo o vzgojnih ciljih, temveč omenjajo 
le socializacijske, ki so osredotočeni predvsem na poklicno socializacijo, ter 
formativne cilje, ki izpostavijo razvoj odgovornosti, inovativnosti in motivacije 
za učenje. To pomeni, da bi bilo nujno na nivoju načrtovanja izvedbenih 
kurikulov dati večji poudarek realizaciji vzgojnih dimenzij.

Pomena oblikovanja vzgojnega koncepta se zavedajo tudi učitelji in svetovalni 
delavci šole sami, saj kar 93,2% učiteljev in 92,3% svetovalnih delavcev meni, 
da je pomembno, da ima šola opredeljen vzgojni koncept, 63,9% učiteljev in 
68% svetovalnih delavcev pa meni, da bi njihova šola z natančnim načrtovanjem 
vzgojnih dimenzij kaj pridobila. Tako npr. nekateri učitelji in svetovalni delavci 
z odgovori kažejo na potrebo po enotnosti vzgojnega delovanja, izpostavljajo, 
da je vzgoja temeljna naloga poklicnih in strokovnih šol in da je vzgojni koncept 
lahko dobra osnova za dobre odnose na šoli. Nekaj učiteljev vidi v vzgojnem 
konceptu tudi možnost, da se poveča ugled in zaupanje v šolo. Učitelji omenjajo 
tudi pomembnost tega, da so dijaki vnaprej seznanjeni z vrednotnim okvirjem 
šole in s pravili. Pa vendar se skozi zgornjo analizo pogosto kaže napačno 
razumevanje vzgojnega koncepta:
-	 Vzgojni cilji se izgubljajo na nivoju načrtovanja izvedbenih kurikulov. Med 

zapisanimi cilji v izvedbenih kurikulih je mogoče najti le nekatere socializacijske 
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cilje, z vidika načrtovanja izvedbe pouka pa je zaznati, da je v ospredju vzgoja 
za poslušnost, reproduktivnost in ne odgovornost in samostojnost, prav tako 
tudi ni dovolj izražena skrb za prilagajanje pouka specifičnostim dijakov. Če 
pogledamo, kaj ti cilji vsebinsko določajo, lahko vidimo, da gre pri njih v 
glavnem za podružbljanje človeka oz. za cilje poklicne socializacije (podjetnost, 
zmožnost dela v timu, natančnost, predanost, poklicna identiteta, poklicna 
etika itd.), bolj ali manj netematizirani pa so procesi, ki so bistveno vzgojni, to 
je emancipacija, avtonomija, samostojnost, sposobnost presojanja, kritičnost, 
skrb za sočloveka, odgovornost do razvoja lastne identitete. Ker poleg tega 
lahko med vodilnimi »gesli« poklicne socializacije (podjetnost, prilagajanje 
evropskemu trgu delovne sile) in splošnimi etičnimi usmeritvami, ki so osnova 
najsplošnejšim vzgojnim ciljem, prihaja do razhajanj, vidimo priložnost za 
uskladitev obeh logik in povečanje učinkovitosti vzgojne dimenzije v okviru 
resne obravnave tematike, vezane na oblikovanje poklicne etike.

-	 Vzgojni koncept učitelji in svetovalni delavci vežejo predvsem na oblikovanje 
jasnih pravil in enakega obravnavanja prekrškov. Seveda morajo biti tudi 
cilji discipliniranja  (minimalni cilji vzgoje) sestavni del vzgojnega koncepta, 
pa vendar le-ta zadeva veliko več. Osredotoča se na vizijo, vrednote, ki 
izhajajo iz analize stanja potreb šole, pri kateri vrednoti kot sta spoštovanje 
in odgovornost ne moreta pomeniti le odnosa do norme, pravila, temveč 
tudi odnos do vrstnika oziroma odrasle osebe, do okolja in do razvoja lastne 
identitete, s čimer merita na maksimalni vzgojni cilj.

-	 Vzgojni koncept učitelji in svetovalni delavci vežejo predvsem na reguliranje 
odnosov učiteljev do dijakov, ne vidijo pa njegovega potenciala tudi za 
urejanje medosebnih odnosov med zaposlenimi samimi. Vse to je še tem bolj 
pomembno tudi zaradi načina dela, v katerega so učitelji z novo zakonodajo 
prisiljeni. Učitelji svojega dela ne morejo načrtovati, v kolikor pri tem niso 
tesno povezani s svojimi sodelavci. Timsko delo je z zakonodajo postalo 
dejstvo in nuja. Dogovarjanje, sprejemanje konsenzualnih rešitev, upoštevanje 
učiteljev in njihovih mnenj s strani vodstva so prav tako elementi, ki jih je nujno 
vzpodbujati z ustreznim vzgojnim konceptom šole. Organizacija dela na šoli in 
tudi povezanost znotraj kolektiva se zagotovo odražata tudi na kvaliteti dela 
z dijaki. Na drugi strani pa uspešno soočanje zaposlenih npr. z nedisciplino 
dijakov, z njihovim predznanjem in motiviranostjo lahko izboljša klimo 
zaposlenih na šoli. Zato bi bilo nujno razdelati jasen koncept, kako reševati 
težave v medosebnih odnosih, s katerimi se učitelji in svetovalni delavci 
soočajo.

-	 V vzgojnem konceptu učitelji in svetovalni delavci vidijo nevarnost nove oblike 
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birokratizacije učiteljevega dela in s tem onemogočanje individualne obravnave 
učencev; vzgojni koncept vidijo kot le še en dokument v množici dokumentov, 
ki jih šole že imajo. To je lahko res, v kolikor sestavni del vzgojnega koncepta 
ni tudi načrt, kako to realizirati, načrt, ki bi zaposlene zavezoval, da v skladu 
z dogovorjenim tudi delujejo, in jim hkrati omogočal individualno obravnavo 
dijakov. To pomeni, da je potrebno vzgojni koncept smiselno vgraditi v doslej 
obstoječe forme načrtovanja (razvojna strategija šole, letni delovni načrt šole, 
izvedbeni kurikul, oblikovanje šolskih pravil) in samoevalvacije, ter sprotne 
oblike dogovarjanja z dijaki (razredna in šolska skupnost) in njihovimi starši 
(roditeljski sestanki, druge oblike sodelovanja). 

-	 Vzgojnega koncepta ne vežejo dovolj na možnost vzpostavljanja novih oblik 
sodelovanja med dijaki in učitelji. Da je vključevanje dijakov v procese 
soodločanja in upoštevanje njihov mnenj manko strokovnih in poklicnih 
šol, kažejo številni odgovori učiteljev in dijakov na naša vprašanja. Skupno 
oblikovanje vzgojnega koncepta bi prav zato lahko predstavljalo možnost 
analize dosedanjega stanja delovanja šole z vidika dijakov in zaposlenih in 
hkrati možnost oblikovanja skupnega dogovora o tem, kako težave, ki nastajajo 
na šoli, reševati. Na ta način bi se morda zmanjšale tudi razlike v stališčih med 
učitelji in dijaki npr. glede spoštovanja učiteljev, katere ukrepe dijaki doživljajo 
kot kazen in katere kot učinkovite, glede uresničevanja vzgojnih ciljev na nivoju 
razreda in šole kot tudi glede učinkov sankcioniranja prekrškov. 

Pomena oblikovanja šolskih pravil se zaveda večina učiteljev. Da morajo biti za 
urejanje vzgojno-disciplinske problematike na ravni šole sprejeta jasna in enotna 
pravila, se strinja 95,2% učiteljev. Pa vendar podrobnejša analiza odgovorov 
učiteljev pogosto kaže tudi na napačno razumevanje doseganja minimalnih ciljev 
šole:
-	 Šolska pravila najpogosteje oblikuje vodstvo šole, torej ravnatelj ali njegov 

pomočnik, predlog pogosto obravnava učiteljski zbor, redkeje tudi dijaki, saj 
več kot polovica dijakov o vključenosti v oblikovanje šolskih pravil ne ve nič, 
le slaba desetina pa je šolska pravila predlagala in so bili njihovi predlogi tudi 
upoštevani. To prav gotovo vpliva na klimo v šoli kakor tudi na občutek dijakov, 
da so akterji dogajanja na njej. Raziskave kažejo, da v primeru sodelovanja 
dijakov pri nastajanju pravil le-ta dijake tudi bolj zavezujejo. Nespoštovanje 
pravil, kar je ena izmed pogostejših težav, ki jo omenjajo učitelji v naši raziskavi, 
bi bilo prav gotovo manjše, če bi šola vključila dijake v njihovo oblikovanje.

-	 Pri določanju alternativnih ukrepov je aktivna vloga dijaka omejena na izsiljeno 
možnost (ne)strinjanja s predlaganim ukrepom (v nasprotnem primeru 
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prekršku sledi formalni ukrep), medtem ko je izhodišče vsaj nekaterih od 
možnih alternativ ravno dijakovo aktivno iskanje načinov za rešitev konflikta 
oziroma popravo napak, ki so posamezniku ali širši skupnosti prizadejale 
škodo. Krepitev prosocialne in moralne naravnanosti, ki naj bi jo dosegali z 
alternativnimi ukrepi, je namreč bolj kot na načelu »ponotranjenja moralnega 
koda« (katerega branik so pravila in učiteljevo dosledno vztrajanje na njihovem 
izvrševanju) zgrajena na načelu krepitve zmožnosti za samoregulacijo vedenja, 
slednja pa se lažje razvija preko dejavnosti, ki so prostovoljne ali vsaj dogovorno 
sprejete, ne pa izsiljene, »sankcijske«. 

-	 Šolska pravila so več ali manj prepis Pravilnika o šolskem redu in ne rezultat 
pregleda stanja z vidika vseh sodelujočih, torej zaposlenih, dijakov in njihovih 
staršev, ter na osnovi tega izpeljave njihovih lastnih pravil in ukrepov ob 
kršitvah. Le na ta način si učitelji lahko pridobijo svojo avtoriteto, ki ne bo 
izhajala predvsem iz sklicevanja na pravilnik, temveč bo izvirala iz učiteljeve 
osebnostne moči in vzajemnega odnosa spoštovanja med dijaki in učitelji. 
Hkrati pa imajo le tako oblikovana pravila lahko tudi ustrezni vzgojni učinek. 
Ne le zato, ker učijo demokratične odnose (vzpodbujajo razmišljanje o sebi in 
odnosih z drugimi, reševanje realnih konfliktov; ne pripravljajo na življenje, 
temveč ga živijo; vzpodbujajo razvoj odgovornosti za pravila in delovanje 
v skladu z njimi; sporočajo, da so pravila spremenljiva in stvar dogovora…), 
temveč tudi zato, ker dajejo dijakom vedeti, da je njihovo mnenje cenjeno, s 
tem pa z večjo verjetnostjo omogočajo razvoj prosocialne naravnanosti, ki je 
pomembna sestavina čuta za pravičnost.

-	 Šolska pravila, ki izhajajo zgolj iz pravno-administrativne logike, težko tvorijo 
jedro  šolskega vzgojnega koncepta. Temu bi se lahko izognili na ta način, da bi 
v uvodu nakazali temeljno vzgojno usmeritev posamezne šole z izpostavitvijo 
temeljnih vrednot, h katerim s svojim vzgojnimi prizadevanji šola teži.

-	 Pravila v šolskih pravilih so praviloma zapisana kot navodila za ravnanje dijakov 
brez ustreznih opozoril, da moramo pravice, ki jih terjamo zase, načelno 
priznati vsem, s tem pa se pravice povežejo z recipročnimi dolžnostmi in 
odgovornostjo tako dijakov kot učiteljev in ostalih zaposlenih na šoli. Na to 
kažejo tudi nekateri odgovori učiteljev, češ da so šolska pravila sicer potrebna, 
vendar le za področja, ki zadevajo dijake, ne pa tudi učiteljev.

Kje in kako lahko učitelji poklicnih in strokovnih šol v okviru trenutno veljavne 
zakonodaje razdelajo svoj vzgojni koncept? 
-	 Predmetniki strokovnih in poklicnih šol ne vsebujejo predmetov, ki bi govorili o 

čisti, direktni vzgoji, kar pa ne pomeni, da tovrstne vzgoje ne morejo vključiti v 
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svoje razvojne strategije in izvedbeni kurikulum (ali v šolska pravila), učinke pa 
preverjati v okviru samoevalvacijskih študij. Vzgojne vsebine so lahko tematika 
razrednih ur, šole lahko organizirajo prostovoljno delo, oblike samopomoči 
dijakov ipd. 

-	 Vzgoja je lahko tudi bolj načrtni sestavni del izvedbenih kurikulov, kjer lahko 
učitelji natančneje določijo ne le cilje, katerim bodo v okviru predmetov in 
modulov sledili, temveč tudi ustrezne vsebine in metodične pristope. 

-	 Zelo dobro je, da šola svoj vzgojni koncept formalizira na ta način, da ga 
zapiše, saj bo le s tem zavezujoč za vse. Tako je lahko vzgojni načrt  sestavni 
del razvojne strategije in šolskih pravil. Če v okviru razvojne strategije vodstvo 
šole z  učitelji oblikujejo poslanstvo in vizijo šole, torej temeljne vrednote, 
za katere se bodo v šoli zavzemali, ter osnovne vzgojno-teoretske pristope 
za njihovo uresničevanje, je izvedbeni kurikul mesto, kjer se konkretizirajo 
namere, kako bo šola uresničevala svoje poslanstvo. Osredotočeni bi morali 
biti na oblikovanje pozitivne klime tako v razredih kot tudi na šoli kot celoti, 
saj bo ta z veliko verjetnostjo učinkovala tudi na disciplino in boljše doseganje 
učnih rezultatov.

-	 Doseganje minimalnih ciljev šole je že sestavni del šolskih pravil, a naša 
raziskava kaže, da jih dijaki (v nekaterih primerih tudi učitelji) ne sprejemajo 
za svoja. Oblikovana morajo biti na osnovi analize stanja, pri kateri sodelujejo 
vsi akterji, le na ta način so lahko zavezujoča za širši krog akterjev, ki se z 
njimi tudi lažje identificirajo. 

-	 Doseganje vzgojnih ciljev mora biti sestavni dela samoevalvacije šole 
in eden izmed kazalnikov kakovosti šole. Ugotovljeni rezultati posnetka 
stanja morajo hkrati postati izhodišče za nadaljnje načrtovanje konkretnih 
vzgojnih prizadevanj, kadar je potrebno, pa tudi za morebitne dopolnitve 
daljnoročnejše razvojne strategije.

-	 Ob kršitvah dijakov bi bilo nujno razmišljati še o enem alternativnem 
vzgojnem ukrepu in sicer o pedagoški pogodbi. Šola bi lahko v zvezi z vzgojno 
problematiko s posameznim dijakom podpisovala »vzgojno« pogodbo, v kateri 
bi bilo natančno opredeljeno, kakšne so obveznosti, prilagoditve učiteljev 
in dijaka s ciljem reševanja vzgojnih težav. Tovrstna pogodba bi lahko bila 
le rezultat temeljitega pogovora in zaveze s strani učiteljev in dijaka, lahko 
tudi njegovih staršev, uresničevanje pogodbe pa bi moralo biti natančno 
in pogosto spremljano. Elemente takega sklepanja dogovora s podpisom 
osebne zaveze med drugim pozna tudi koncept vrstniške mediacije, šole 
pa se tovrstnih pedagoških pogodb poslužujejo kot zadnjega ukrepa pred 
izključitvijo dijaka, ko gre za prekomerne neopravičene izostanke od pouka. 
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Pedagoška pogodba je prav tako lahko koristna sestavina individualnega 
vzgojnega načrta za posebej problematične dijake.

-	 Ker je vzpostavljanje avtoritete, ki se najbolj neposredno kaže v spoštljivih 
odnosih, očitno učiteljem še vedno velik problem, hkrati pa opažamo 
velika razhajanja v stališčih med učitelji in dijaki, moramo opozoriti, da je 
načelno nezaupanje v avtoriteto formalnega položaja empirično ugotovljeno 
dejstvo in moramo torej do tega nujnega elementa uspešnega vzgajanja in 
poučevanja pristopiti na bolj dialoški način, torej z izboljšanjem zaupanja 
med učitelji, dijaki in njihovimi starši. 

-	 Po raziskavi sodeč učitelji kot najučinkovitejše ocenjujejo alternativne ukrepe, 
kar pomeni da bi bilo nujno seznanjanju učiteljev s pogoji in načini izrekanja 
alternativnih ukrepov nameniti v prihodnosti največ pozornosti. 

V zvezi z načrtovanjem vzgoje je nujno izpostaviti, da tako vzgojni koncept kot 
celota ali kot njegov ožji segment, to so šolska pravila, ne morejo biti oblikovani 
enkrat za vselej, temveč morajo biti sestavni del vsakoletnega načrtovanja dela v 
šoli. Takšna procesna naravnanost oblikovanja vzgojnega koncepta vsebuje dva 
pomembna elementa:
-	 nastajanje vzgojnega načrta skupaj z oblikovanjem šolskih pravil je lahko oblika 

dogovarjanja, ki ima izjemno pomembno neposredno vzgojno vrednost;
-	 na ta način bodo tudi novi dijaki in učitelji lahko šolska pravila sprejemali 

za svoja, tisti, ki so na šoli že dalj časa, pa bodo vanje lahko vgradili svoje 
izkušnje. 

Naj še enkrat izpostavimo, kateri so nujni pogoji za to, da bi bil vzgojni koncept 
šole lahko učinkovit:
-	 Med šolskim osebjem, dijaki in starši mora biti precejšnja stopnja soglasja 

o vrednotah, h katerim bo šola zavezana. Ni sicer mogoče pričakovati, da je 
mogoče doseči takšen konsenz, s katerim se lahko odstranijo vse napetosti, pa 
vendar je pomembno doseči čim višjo stopnjo soglasja.

-	 K doseganju čim višje stopnje soglasja lahko veliko pripomorejo močni vodje, 
bodisi ravnatelj ali delavci šole, ki imajo močno zavezanost in prepričanje v 
uspešnost koncepta, hkrati pa takšen stil vodenja, ki spodbuja tudi ostale k 
sodelovanju.

-	 Čim bolj bo šola izkoriščala mehanizme, s katerimi bo omogočala sodelovanje 
vseh akterjev (dijakov, zaposlenih in staršev), z večjo verjetnostjo se bodo le-ti 
počutili vključeni v delovanje šole in konstruktivnejše bo njihovo sodelovanje.
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Da bi učitelji na šolah lahko oblikovali in realizirali vzgojni koncept in ga tudi evalvirali, 
bi bila nujna tudi ustrezna podpora v obliki kakovostnega doizobraževanja. Že 
večkrat smo omenili, da se z novo zakonodajo od učiteljev pričakuje velika stopnja 
avtonomije. Tako je že skrb za pripravo izobraževalnih programov prenesena na 
šole in učitelje. Delo, ki ga morajo učitelji opraviti za pripravo pedagoškega dela, 
je obsežno in zahtevno, zato se že v racionalnih evalvacijah izvedbenega kurikula 
upravičeno postavlja vprašanje o usposobljenosti učiteljev. Podobno vprašanje 
pa si zastavljamo tudi izhajajoč iz zaključkov pričujoče raziskave. Kot kaže, učitelji 
potrebujejo kakovostno doizobraževanje ne le s področja kurativne discipline in 
različnih teorij kaznovanja, temveč tudi s področja vzgojnoteoretskih pristopov 
pri oblikovanju vzgojnih konceptov šol in tudi prepoznavanja različnih vzgojnih 
dejavnikov na nivoju šole in razreda, njihovih možnih učinkov, načrtovanja in 
evalviranja.
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Publikacija »ALI POKLICNE IN STROKOVNE ŠOLE 
POTREBUJEJO VZGOJNI KONCEPT« je nastala kot rezultat 
raziskovalnega projekta z naslovom »Uresničevanje 
Pravilnika o šolskem redu ter vzgojni koncept v poklicnem 
in strokovnem izobraževanju«, ki ga je izvedel Center 
RS za poklicno izobraževanje. V prvem, teoretičnem 
delu knjige so obravnavana konceptualna vprašanja o 
potrebnosti, smiselnosti in funkciji vzgojnega koncepta 
ter vzgojnega načrta v poklicnih in strokovnih šolah. Temu 
sledi empirični del v štirih tematskih sklopih – Šolska 
pravila, Avtoriteta učitelja, Vzgojni ukrepi in Vzgojni 
koncept – v katerem so predstavljeni rezultati obsežne 
raziskave, v kateri je sodelovalo 41 poklicnih in strokovnih 
šol (učitelji, svetovalni delavci, dijaki in starši). V knjigi 
avtorji ugotavljajo, da bi jasno opredeljen vzgojni koncept 
in iz njega operativno izpeljan vzgojni načrt pomembno 
prispevala h kakovostnejšemu načrtovanju in oblikovanju 
delovne klime na šolah.




