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ABSTRACT 

T h i s t ex t is a second part o f art icle presented in Horizons of Psychology 
( 1 9 9 5 ; 4 ( 3 ) ) . It deals w i t h the interpreta t ion of the results of fac tor analysis 
explained before. It underl ines only seven factors which imply different parts 
o f self-concept . Finally, a hypothe t ica l model of self-concept is presented. It is 
s t ructured and mul t id imensional , but no t hierarchical designed. T h e main 
areas of the model are: posit ive self-concept, academic self-concept, moral 



self-concept, social self-concept, family self-concept and self-concept of 
creat ivi ty and problem solving. 

POVZETEK 

Besedilo je nadaljevanje članka, ki je bil objavljen v Psiholoških obzorj ih 
( 1 9 9 5 ; 3 ( 3 ) ) . Nanaša se na interpretaci jo rezul tatov faktorske analize, ki so že 
bili opisani . Osredotoča se le na sedem faktorjev, ki vsebujejo razl ične dele 
samopodobe . V sklepnem delu je predstavljen h ipote t ični model samopodobe, 
ke s trukturiran, mult idimenzionalen, ne pa tudi hierarhično urejen. Njegova 
glavna področja so: pozit ivna, akademska, moralna, socialna, družinska 
samopodoba in samopodoba, ki se nanaša na ustvarjalnost in reševanje 
problemov. 

V prvem delu članka (Kobal-Palčič, 1 9 9 5 b ) smo razložili 11 faktorjev, ki jih je 
iz vzorca 1 6 9 srednješolcev izločila faktorska analiza, v t e m teks tu pa jih 
skušamo ovrednoti t i . Pri t em je potrebno poudariti , da se interpretaci ja 11 
faktorjev ne dotika analize uporabljenega ins t rumentar i ja , za to ne zajema 
problemov us t reznos t i ali neustreznost i uporabljene metodologije , t emveč se 
omejuje predvsem na problematiko povezovanja posameznih področij 
samopodobe in samospoštovanja z notranj imi samoocenami osebnos tn ih 
slogov preizkušancev, s t es tno anksioznost jo , ki jo doživljajo ob soočanju s 
s i tuaci jami preverjanja njihovega znanja, s spolom, s tarost jo, učno 
uspešnost jo in z izobrazbo njihovih staršev. Interpretaci ja je omejena le na 
prvih pet faktorjev, ki pojasnjujejo nad 50 ods to tkov variance. Osta l ih 6 
faktorjev pojasni le še okrog 2 0 ods to tkov faktorjev. 

Zdi se, da je prvemu faktorju - faktorju pozit ivne samopodobe - mogoče v 
m n o g o č e m pripisati vrednostni ali čustveni primat (tabela 2 ) . Z nj im so 
namreč visoko nasičene kar štiri spremenljivke - področja samopodobe - ki se 
od drugih razlikujejo po čustveni razsežnost i . Na prvem mes tu je t is ta , ki se 
nanaša na pozi t ivno stališče posameznika o sebi, na njegovo zadovol js tvo s 
s amim seboj , na odobravanje samega sebe itd., z eno besedo - na 
samospoš tovanje . Njegov korelat - splošna samopodoba, ki jo meri vprašalnik 
S D O III, je takoj na drugem mestu . T o tudi ne preseneča, saj so avtorji 
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vprašalnika S D Q III (Marsh , O'Neill, 1 9 8 4 ) oblikovali področje splošne 
samopodobe predvsem s pomoč jo Rosenbergove lestvice samospoštovanja , ki 
s m o jo v te j raziskavi uporabili za merjenje samospoštovanja slovenskih in 
francoskih preizkušancev. Področji samopodobe, ki ju Marsh in O'Neill ( 1984 ) 
imenuje ta emociona lna stabilnost in varnost ( S D Q 12 ) , Offer ( 1 9 6 9 ) pa 
razpoloženje ( O S I Q 2 ) , že po svojih imenih napotujeta na sklep, da za jemata 
pre težno čus tveni vidik samopodobe . 

Pri t e m je ver je tno, da so t is t i preizkušanci, ki se ceni jo, spoštujejo in 
dojemajo ravno to l iko sposobne kot drugi ljudje in ki so v splošnem 
zadovol jni sami s seboj (samospoštovanje , splošna samopodoba S D Q 1 3 ) , tudi 
bolj op t imis t ičn i , srečni, mirni sproščeni, zadovoljni s svojim živl jenjem ( S D Q 
12 , O S I O 2) in čus tveno bolj stabilni (čustveni slog na O B O P ) . T a k o je videti, 
da gre - če uporab imo terminologi jo Offerja in njegovih sodelavcev (Offer, 
Os t rov , Howard , Atk inson , 1 9 8 8 ) - za duševno zdrave mladostnike ( O S I O 
1 0 ) , ki se znajo obvladovati ( O S I O 1 ) . 

Pri t e m je zan imivo , da je s t e m faktorjem nasičena tudi telesna samopodoba: 
visoko je nas ičena t is ta spremenlj ivka, ki jo Offer uvršča v področje 
psihološkega sebstva (telesna samopodoba O S I O 3 ) , srednje pa t ista, ki jo 
M a r s h in O'Neill imenuje ta zunanj i videz ( S D Q 6 ) . V s e kaže, da je telesna 
samopodoba t i s to področje samopodobe, ki jo posameznik oblikuje skladno s 
čustvi , ki j ih vzpostavl ja do samega sebe. 

V ide t i je , da se vrednostne sodbe, ki jih opredeljuje prvi faktor, nanašajo na 
vsebinsko različna področja samopodobe. Razdelili bi jih lahko na: splošno 
samospoš tovan je (samospoštovanje , splošna samopodoba S D Q 13 ) , 
emoc iona lno samopodobo ( O S I O 2, S D Q 1 2 ) , te lesno samopodobo ( O S I O 3, 
S D Q 6 ) in pri lagoditveno samopodobo ( O S I O 10 ) , ki je odraz duševnega 
zdravja. Peto področje, ki je le srednje nasičeno s faktorjem pozit ivne 
samopodobe , pa je m o č označi t i kot socialno samopodobo. 

Pričujoča razdelitev zavrača hipotezo o enodimenziona lnem modelu 
samospoš tovan ja (Rosenberg, 1 9 6 5 , po Safont, 1 9 9 2 ) in napotuje na novejšo 
domnevo , da so vrednostne samoocene strukturirane, večrazsežnostne in 
h ierarhične (po Gba t i 1 9 8 8 ) . Pri t e m se deloma sklada s h ipotezo o strukturi 
samospoš tovanja , ki ga preverja francoski Vprašalnik samospoštovanja (fr. Le 
questionnaire sur Vestime de soi, 1 9 8 4 , po Gbati , 1 9 8 8 ) . Vprašalnik zajema 5 
vidikov samospoš tovanja : splošno samospoštovanje , socialno, akademsko, 
družinsko in lažno samospoštovanje . Akademske in družinske vidike 



samopodobe bo besedilo obravnavalo na naslednjih straneh, saj se v naš i 
raziskavi strukturirajo na nekoliko drugačen način. Lažno samospoš tovanje 
pa se deloma ujema s prilagoditveno samopodobo, ki v pričujoči raziskavi 
odraža duševno zdravje mladostnikov. 

Podobnost i je moč zaslediti tudi s Koudouvim modelom ( 1 9 9 1 ) , ki ga av tor 
preverja z Lestvico samospoštovanja za otroke in mladostnike (fr. Echelle d'estime 
de soi (enfants et adolescents)). Z njo meri: splošno samospoštovanje , socialno 
in emociona lno samospoštovanje . Omeni l i smo, da raziskava preučuje 
področja samopodobe tudi s pomočjo Marsh in O'Neillovega ( 1 9 8 4 ) 
vprašalnika S D Q III , ki temel j i na Shavelsonovem in Bolusovem ( 1 9 8 2 ) 
modelu samopodobe in se m o č n o sklada s Shavelsonovim, Hubner jevim in 
S t a n t o n o v i m ( 1 9 7 6 , po Lamovec, 1 9 9 4 ) večrazsežnos tn im mode lom 
samospoš tovanja . To re j ni naključje, da se pojavljajo podobni izsledki tudi v 
pričujoči študiji: t ako kot razlikujejo avtorji med splošnim, te lesnim, 
emoc iona ln im in socialnim samospoštovanjem, sklepam, da pričujoča 
faktorska analiza ekstrahira faktor, s ka ter im so najvišje nas ičene prav 
spremenlj ivke, ki se nanašajo na splošno, emocionalno , te lesno in socialno 
samospoš tovanje . 

Naši rezultat i se skladajo z Gergenovo ( 1 9 8 6 , po Nastran-Ule, 1 9 9 4 ) 
domnevo, po kateri sestavljajo s trukturo samopodobe zlasti njeni pozi t ivni 
vidiki, ki so vedno čus tveno posredovani. Tud i samopodoba, kakor se n a m 
kaže v dani raziskavi, je sestavljena v g lavnem iz njenih pozit ivnih vidikov, 
saj je tudi s topnja samospoštovanja visoka. 

Glede na omenjene in mnoge druge študije, ki preučujejo sorodne pojave, 
zlast i samopodobo in samospoštovanje , bi v naši raziskavi pričakovali , da bo s 
prvim faktor jem nasičena tudi akademska samopodoba. V e n d a r ni t ako . 
Lamovčeva ( 1 9 9 4 ) poudarja, da je samospoštovanje sestavni del samopodobe 
in se kot t ako nanaša le na vrednostne sodbe o sebi. Samopodobo pa ". . . lahko 
sestavljajo tudi čist i opisi, ki so vrednostno nevtralni." (Lamovec, 1 9 9 4 , 6 5 ) . 
T o pomeni , da tudi akademska samopodoba ni povsem isto kot akademsko 
samospoš tovanje . Za to akademska samopodoba ni nasičena s faktor jem 
pozi t ivne samopodobe. Če pa bi ta raziskava uporabila vprašalnik, ki za jema 
prav akademski vidik samospoštovanja , domnevam, da bi bil ta vidik 
samospoš tovanja visoko nasičen s faktorjem pozit ivne samopodobe . 
Nas ičenos t i akademske samopodobe in samopodobe, ki se nanaša na verbalne 
sposobnos t i preizkušancev, s faktorjem pozit ivne samopodobe sta nizki 
( 0 . 1 9 5 2 in 0 . 1 6 5 0 ) . Še nižje pa je z nj im nasičena samopodoba, ki za jema 



m a t e m a t i č n e sposobnost i . Nasprotno pa iz tabele faktorske analize (tabela 2) 
sklepamo, da so z drugim in če t r t im faktorjem nasičena prav ta področja 
samopodobe . 

Drugi faktor, ki smo ga imenoval i faktor matemat ičn ih sposobnost i , napotuje 
na domnevo, da obstaja visoka povezanost med samopodobo, ki se nanaša na 
m a t e m a t i č n e sposobnost i , ocenami iz matemat ike (v preteklem šolskem letu 
in zadnjo skupno oceno) in splošnim učn im uspehom. Negat ivne korelacije pa 
se pojavijo pri samopodobi , ki se nanaša na verbalne sposobnost i . Nasičenost i 
učnega uspeha iz maternega jezika so nizke, a pozit ivne. Zdi se, da se uspeh iz 
s lovenščine ne povezuje s samopodobo matemat ičn ih sposobnost i , kar 
pomeni , da nekdo kljub slabim ocenam iz slovenskega jezika ohrani visoko 
samopodobo na področju matemat ičn ih sposobnost i . Ver je tno pa je, da mora 
imet i us t rezno visoke ocene iz ma temat ike (tabela 2 . 1 ) . Uspeh v ma temat ik i 
p o m e m b n o korelira s samopodobo na področju matemat ičn ih sposobnost i ( r = 
0 .48 in r = 0 . 5 9 ) , p o m e m b n o negativno pa se povezuje s samopodobo na 
področju verbalnega izražanja ( r = - 0 . 2 6 in r = - 0 . 2 4 ) . Samopodoba na področju 
m a t e m a t i č n i h sposobnost i ( S D Q 1 ) rahlo pomembno negat ivno korelira s 
samopodobo na področju verbalnega izražanja ( S D Q 2) ( r = - 0 . 2 9 ) , čeprav 
uspeh iz m a t e m a t i k e pozi t ivno korelira z uspehom iz slovenskega jezika 
( r = 0 . 3 6 ) (Kobal-Palčič, 1 9 9 5 a ) . 

T i rezul tat i se deloma ujemajo z rezultati Marsheve in O'Neillove ( 1 9 8 4 ) 
raziskave, v kater i sta avtorja ugotovila, da uspeh v matemat ik i p o m e m b n o 
korelira s samopodobo na področju matemat ičn ih sposobnost i ( S D Q 1) , nižje 
pa z drugima dvema samopodobama, ki se nanašata na področje akademske 
uspešnost i , ki sta jih izmerila z vprašalnikom S D Q III . Samopodoba na 
področju ma tema t i čn ih sposobnost i ( S D Q 1) ne korelira s samopodobo na 
področju verbalnega izražanja ( S D Q 2 ) , čeprav uspeh v ma temat ik i 
p o m e m b n o korelira z uspehom pri predmetu materni jezik. 

Kako pa je z vrednostn imi ocenami samega sebe in m a t e m a t i č n i m vidikom 
samopodobe"?- Rezul ta t i kažejo (tabela 2 ) , da so nasičenja splošnega 
samospoš tovanja (SS, S D Q 1 3 ) , razpoloženja ( O S I Q 2) in emociona lne 
s tabi lnost i in varnost i ( S D Q 12) s faktor jem matemat ičn ih sposobnost i nizka 
oz. negat ivna. Vide t i je , da samospoštovanje ni povezano s samopodobo 
učenca na področju ma temat i čn ih sposobnost i . Od tod bi pričakovali, da 
s topnja samospoštovanja ne vpliva na ma temat i čn i del samopodobe in da 
nizka samopodoba na področju matemat ičn ih sposobnost i ne izzove nujno 
nizkega splošnega samospoštovanja . T a k o tudi nizka učna uspešnost pri 



m a t e m a t i č n i h predmetih ne vodi nujno v splošno znižanje ravni 
samospoš tovanja . Nasprotno pa se iz nasičenost i z drugim faktor jem lahko 
sklepa, da se nizka učna uspešnost pri predmetih iz m a t e m a t i k e m o č n o 
povezuje z zn ižano samopodobo na področju matemat ičn ih sposobnost i . 
Seveda se je pri t em potrebno vprašati, ali je nizka ocena t ista, ki sproži nižjo 
samooceno glede ma temat i čn ih sposobnost i , ali pa učenec že vstopi v šolo s 
podobo o sebi kot o človeku, ki n ima matemat ičn ih sposobnost i . Slednje se 
zdi malo verjetno, saj se akademska samopodoba "zares" oblikuje šele v šoli, 
čeprav je res, da se zasnove za takšno ali drugačno oblikovanje različnih 
področij samopodobe - tudi akademske - pričnejo obl ikovat i že v zgodnjem 
otroštvu. 

Zdi se, da tudi socialni vidiki samopodobe nimajo veliko skupnega s 
samopodobo, ki se nanaša na ma tema t i čne sposobnost i , še manj pa s s amimi 
m a t e m a t i č n i m i sposobnos tmi . Nasičenja socialnih vidikov samopodobe s 
faktor jem ma tema t i čn ih sposobnost i so namreč nizka oz. negativna. T a k o se 
zdi, da nekdo, ki se čuti osamljenega, ki težje vzpostavlja odnose z vrstniki, ki 
ima manj prijateljev kot njegovi vrstniki, nima nujno težav z učn im uspehom 
pri m a t e m a t i č n i h predmetih, tudi njegova ma tema t i čna samopodoba je lahko 
prav visoka. 

Rezul ta t i napotuje jo na naslednji sklep, da namreč duševno zdravje ni 
povezano s samopodobo na področju matemat ičn ih sposobnost i . Nasičenost 
spremenlj ivke, ki odraža duševno zdravje ( O S I Q 1 0 ) , s faktor jem 
ma tema t i čn ih sposobnost i je negativna. Zdi se, da nekdo, ki kaže določene 
znake duševnih težav, ki se deloma odražajo tudi v n i zkem splošnem 
samospoš tovanju , na področju ma tema t ike pa dosega dobre rezul tate , kljub 
vsemu ohrani t rdno in visoko ma tema t i čno samopodobo. 

Vide t i je , da je samopodoba, ki se nanaša na ma tema t i čne sposobnost i , 
povsem specifično področje samopodobe, saj se povezuje le z ma jhn im 
š tevi lom spremenljivk, ki jih za jema ta raziskava. Lahko bi celo rekli, da se 
samopodoba na področju matemat ičn ih sposobnost i in samopodoba na 
področju verbalnih sposobnost i m o č n o povezujeta le z akademsko 
samopodobo in učno uspešnost jo na specifičnih področjih - samopodoba 
ma tema t i čn ih sposobnost i z učn im uspehom v matemat ik i , samopodoba 
verbalnih sposobnos t i pa z učn im uspehom v slovenščini. 

De loma potrjuje to h ipotezo tudi Marsheva ( 1 9 9 0 , po Monte i l , 1 9 9 3 ) študija. 
Avtor jev raziskovalni namen je bil sicer drugačen. Zanimalo ga je predvsem. 



ali šolsko okolje vpliva na učenčevo samopodobo. Ugotovi l je, da učenec, čigar 
sošolci so visoko učno uspešni na področju matemat ičn ih predmetov, sam pa 
za nj imi zaostaja , oblikuje nižjo samopodobo na področju matemat ičn ih 
sposobnost i . Njegova samopodoba na področju verbalnih sposobnost i pa 
ostaja nespremenjena. Naša raziskava sicer ne ugotavlja, ali visoka učna 
uspešnost preizkušancev v ma temat ik i vpliva na ma tema t i čno samopodobo 
nižje uspešnega učenca, ampak napotuje na sklep, da obstaja povezanost med 
učno uspešnost jo preizkušancev v matemat ik i in nj ihovo samopodobo na 
področju ma tema t i čn ih sposobnost i . Pričujoči rezultati se skladajo z 
Marshev imi tudi v tem, da ostaja samopodoba na področju verbalnih 
sposobnos t i ob visoki ali nizki matemat ičn i uspešnost i preizkušancev in 
nj ihovi samopodobi na področju matemat ičn ih sposobnost i nespremenjena. 
M o r e b i t n o sp remembo v samopodobi verbalnih sposobnost i gre tako pripisati 
drugim - posrednim vplivom. 

Če t r t i faktor, ki ga imenujemo faktor verbalnih sposobnost i , je - kot že rečeno 
- visoko nas ičen z učno uspešnost jo pri s lovenskem jeziku (ocena iz 
s lovenščine v preteklem šolskem letu in zadnja skupna ocena iz s lovenščine) , 
srednje pa s samopodobo na področju verbalnih sposobnost i ( S D Q 2 ) , 
akademsko samopodobo ( S D Q 3) in splošno učno uspešnost jo . Povezanost s 
samopodobo na področju matemat ičn ih sposobnost i je negativna. Učenci , ki 
imajo, denimo, šibkejšo samopodobo na področju verbalnih sposobnost i , 
ver jetno razvijejo t rdno samopodobo na področju matemat ičn ih sposobnost i , 
a seveda pod pogojem, da so pri matemat ičn ih predmetih uspešni. Glede na 
to , da je akademska samopodoba nižje nasičena s faktorjem matemat ičn ih 
sposobnos t i ko t s faktorjem verbalnih sposobnost i (tu je nasičenost srednja), 
je mogoče sklepati , da se akademska samopodoba bolj povezuje s samopodobo 
na področju verbalnih sposobnost i kot pa s samopodobo na področju 
m a t e m a t i č n i h sposobnost i . Res pa je, da razlike v nasičenost i niso velike. 

T a dimenzi ja pa se ne povezuje z emocionaln imi vidiki samopodobe. T a k o kot 
pri faktorju ma temat i čn ih sposobnost i so tudi pri faktorju verbalnih 
sposobnos t i povezanost i s čustvenimi vidiki samopodobe nizke. Zdi se, da 
lahko učenc i kljub morebi tn im splošnim psihičnim napetost im, 
man jv rednos tn im obču tkom itd. ( O S I Q 2, S D Q 12) oblikujejo relativno 
visoko samopodobo na področju verbalnih sposobnost i . Podobno je tudi s 
povezanos t jo med socialnimi vidiki samopodobe in samopodobo na področju 
verbalnih sposobnost i . Nasičenost i socialnih odnosov ( O S I O 4 ) , odnosov z 
vrstniki istega spola ( S D Q 7) in z vrstniki nasprotnega spola ( S D O 8) resda 
niso negat ivne tako kot pri faktorju matemat ičn ih sposobnosti , vendar so 



nizke. Laiiko bi rekli, da se socialna samopodoba ne povezuje s samopodobo 
na področju verbalnih sposobnost i . T a k o je videti, da je tudi samopodoba na 
področju verbalnih sposobnost i specifični vidik samopodobe. 

Zdi se, da so področja samopodobe, ki so nasičena s faktorjema ma tema t i čn ih 
in verbalnih sposobnost i , sestavljena iz t ist ih opisov samega sebe, ki so 
vrednostno bolj nevtralni (Lamovec, 1 9 9 4 ) , področja samopodobe, ki so 
nasičena s faktor jem pozit ivne samopodobe, pa zajemajo predvsem 
vrednostne sodbe o samem sebi. Naša hipoteza se u jema s predpostavko 
Lamovčeve , ki pravi, da samopodobo oz. "...pojem sebe lahko sestavljajo tudi 
čist i opisi, ki so vrednostno nevtralni, samospoštovanje pa vedno vključuje 
vrednostno sodbo o sebi," (Lamovec, 1994 , 6 5 ) . Od tod je m o č sklepati, da sta 
samopodoba, ki se nanaša na področja matemat ičn ih sposobnost i , in 
samopodoba, ki se nanaša na področja verbalnih sposobnost i , t is ta ses tavna 
dela posameznikove samopodobe, ki sta bolj kogni t ivno naravnana. 
Samospoš tovan je , telesna samopodoba, emocionalna, prilagoditvena in 
deloma tudi socialna samopodoba, ali na kratko, pozit ivna samopodoba - pa 
spadajo med t i s te vidike samopodobe, ki j im je mogoče pripisati predvsem 
emociona ln i pr imat . 

S to predpostavko se ujema tudi osnovna definicija samopodobe, po kater i je 
samopodoba množ ica odnosov, ki jih posameznik - zaves tno ali nezavedno -
vzpostavlja do samega sebe. Vanje vstopa postopoma, s pomoč jo predstav, 
občut i j , vrednotenj , ocen samega sebe, svojih t ipičnih socialnih naravnanost i 
in ravnanj itd., ki jih - najprej preko prvotnega objekta, t . j . matere , na to preko 
širšega družbenega okolja (šole) - razvija že od rojstva dalje (Nastran-Ule , 
1 9 9 4 ) . S takšno organizirano celoto pojmovanj , stališč, sposobnost i , doživljanj 
itd. uravnava in usmerja svoje ravnanje (Musek, 1 9 9 2 ) ter povezuje svoj 
vrednostni s i s tem z vrednostnim s is temom ožjega in širšega družbenega 
okolja. V psihičnih vsebinah, kot so vrednote, ocene in doživljanja sebe kot 
osebe, ki se ceni, spoštuje, čuti enako sposobnega kot drugi ljudje 
( samospoš tovanje , S D O 1 3 ) , ki je zadovoljna s svojim nač inom življenja, 
sproščena, srečna itd. ( O S I Q 2, S D Q 1 2 ) , ki z zadovol js tvom opaža svoje 
te lesne spremembe in je na svoje telo ponosna ( O S I O 3) , torej ni t ežko 
prepoznat i emociona lne naravnanosti , v pojmovanjih, mislih o sebi, 
sposobnost ih na področju ma tema t ike ( S D Q 1) in verbalnega izražanja ( S D O 
2 ) , ki si jih posameznik pripisuje, pa kognit ivnega primata. 

T a k o se zdi, da so za preizkušance osrednjega pomena njihovo 
samospoš tovanje , telesni, emocionalni in prilagoditveni vidiki samopodobe , 



deloma tudi njeni socialni vidiki samopodobe. Č im bolj so preizkušanci 
zadovol jni s svoj im zunan j im videzom, te lesno privlačnostjo ( O S I Q 3, S D Q 
6 ) , č im bolj se počut i jo mirni, sproščeni in zadovoljni s samim seboj , čim bolj 
znajo premagat i občasno potr tos t ( O S I O 2, S D Q 6 ) , č im bolj se zavedajo, da 
ne more jo ugajat i prav vsem l judem ( O S I O 10) in zaradi tega nimajo težav z 
vs topan jem v odnose z vrstniki istega ali nasprotnega spola ( O S I O 4 , S D O 8 ) , 
t e m bolj razvijejo pozi t iven odnos do samega sebe, tako da se cenijo, 
spoštujejo in vrednoti jo kot osebe, ki so prav tako sposobne kot večina 
drugih, na nekater ih področjih pa določene ljudi celo prekašajo. Nasprotno pa 
je videti, da samopodoba na področju matemat ičn ih sposobnost i in 
samopodoba na področju verbalnih sposobnost i ne prispevata bis tveno k 
pozi t ivni samopodobi , čeprav sta za preizkušance prav tako zelo pomembni . 
Vide t i je tore j , da nizka učna uspešnost pri določenem predmetu omaje le 
akademske vidike samopodobe, ki se nanašajo na us t rezen predmet, ne pa 
splošnega samospoš tovanja . T u d i emocionalni , telesni, prilagoditveni in 
socialni vidiki samopodobe ostajajo nespremenjeni zaradi nižje učne 
uspešnos t i na specif ičnem področju. M n o g e raziskave in izkušnje iz vsakdanje 
svetovalne prakse v ins t i tuc iona lnem izobraževanju pa kažejo, da se 
nemalokra t pojavi ta hkrat i nizka učna uspešnost in nizko samospoštovanje . 
Sk lepamo, da dejavniki nizke učne uspešnost i niso pogojeni zgolj s i tuacijsko, 
t e m v e č jih gre iskat i že v zgodnjem obdobju posameznikovega razvoja, saj se 
nizka učna uspešnost povezuje z negat ivnimi vrednostnimi samoocenami , ki 
j im posamezn ik pripisuje osrednji pomen. 

Posameznik pa lahko izoblikuje tudi t.i. lažno samospoštovanje (Gbati , 1 9 8 8 ) 
ali ob rambno samospoštovanje (Lamovec, 1 9 9 4 ) . Lamovčeva navaja, da 
povzročajo neka te r im posamezn ikom občutja neuspeha tol iko tesnobe, da se 
hoče jo neuspehu na vsak način izogniti ozi roma mu zmanjša t i pomen. T a k o 
pos topoma razvijejo lažno obliko samospoštovanja , ki je nemalokrat 
pret i rano visoka in ohranja i luzorni občutek neranljivosti za neuspeh. Na 
podlagi rezul ta tov dane študije je nemogoče sklepati o obstoju lažnega 
samospoš tovanja med nekater imi preizkušanci, saj ni bil uporabljen ust rezen 
ins t rumentar i j za merjenje lažnega samospoštovanja oziroma za merjenje 
obrambnih mehan izmov . Lažno samospoštovanje meri, denimo, francoski Le 
questionnaire sur l'estime de soi ( 1 9 8 4 , po Gbat i 1 9 8 8 ) , obrambne mehan izme pa 
Kel le rmanov Vpraša ln ik življenjskega stila (Lamovec, Bele-Potočnik, Boben, 
1 9 9 0 ) . Opozor i t i že l imo le na dejstvo, da danih rezultatov ne gre interpretirati 
enoznačno . V prihodnjih podobnih raziskavah bi bilo koris tno upoštevat i tudi 
d imenzi jo lažnega samospoštovanja , ki bi - v povezavi z drugimi področji 
samopodobe in samospoštovanja - odkrivala, katera področja samopodobe pri 



posamezniku niso dovolj visoka, da bi lahko pripomogla k zdravemu 
samospoš tovanju in omogočala razvoj specifičnih svetovalnih ali 
ps ihoterapevtskih tehnik za razvijanje specifičnih področij samopodobe. 

T re t j i faktor je dobil ime po specifični vrsti anksioznost i , ki se nanaša na 
tesnobo, ki jo doživlja posameznik ob s tvarnem ali namiš l jenem soočanju z 
izpi tno si tuacijo (Spielberger, 1 9 7 0 , po Lamovec, 1 9 8 8 ) - faktor t e s tne 
anks ioznost i . S t em faktorjem ni visoko nasičeno nobeno področje 
samopodobe . M n o g e raziskave (Burns, 1 9 7 9 ) so ugotavljale povezanost med 
samopodobo in anksioznost jo , ki se ne nanaša neposredno na preverjanje 
znanja . Pokazale so, da je zveza med njima obra tno sorazmerna; č im bolj ima 
posameznik izobl ikovano pozit ivno samopodobo (in visoko 
samospoš tovanje) , t em nižja je njegova stopnja anks ioznost i . Venda r pa 
zveza med omenjen ima pojavoma ni vzročno posledična, saj ni mogoče z 
gotovos t jo trditi, da je nekdo, denimo, t esnoben zaradi neus t rezne 
samopodobe, drugi pa se ne ceni dovolj zato, ker že dalj časa doživlja močna 
občut ja anks ioznost i . Sklepamo lahko le, da je korelacija med nj ima negat ivna 
(Lamovec, 1 9 9 4 ) . 

Glede na to , da ta raziskava ugotavlja povezanost med samopodobo in 
povsem določeno vrsto anksioznost i , ki jo Spielberger imenuje t e s tna 
anks ioznos t , ni pričakovati visokih negativnih nasičenj splošne samopodobe 
in samospoš tovanja s faktorjem tes tne anksioznost i . Ugotovil i pa smo, da so z 
nj im negat ivno nasičena druga področja. Kot rečeno, zaznamo rahla negat ivna 
nasičenja zlast i s samopodobo na področju matemat ičn ih sposobnos t i ( S D Q 
1) , pri obvladovanju zunanjega sveta ( O S I Q 9) in samopodobi , ki je znači lna 
za področje spolnega vedenja ( O S I Q 7 ) . 

T a k o se zdi, da č im bolj ima učenec negativno samopodobo na področju 
ma tema t i čn ih sposobnost i ( S D O 1) , čim težje se spopada z zah tevami okolja 
in prihajajočega zrelejšega življenjskega obdobja in č im manj se ceni ( O S I Q 
9 ) , t e m močne jša je njegova tesnoba ob preverjanju znanja ( T A I V S , S K R B , 
E M O C ) . Zan imivo je, da se rahlo povezuje s tes tno anks ioznos t jo tudi spolna 
samopodoba ( O S I Q 7 ) . Seveda pa je treba upoštevat i , da so negat ivne 
nas ičenost i samopodobe, ki se nanaša na področje ma tema t i čn ih sposobnos t i 
( S D Q 1) , pri lagoditvene in spolne samopodobe, nizke. Gibljejo se med - 0 . 2 0 8 3 
( Q S I Q 7) in - 0 . 2 4 3 1 ( S D O 1 ) . Skorajda ničelna nasičenost samopodobe na 
področju verbalnih sposobnost i s faktorjem tes tne anks ioznos t i ( -0 .002) pa 
napotuje na sklep, da podoba, ki jo ima učenec o sebi na področju govornega 
in pisnega izražanja v ma te rnem jeziku, ni povezana s t esnobo, ki jo doživlja 



ob preverjanju znanja iz slovenščine (Kobal-Palčič, 1 9 9 5 b ) . Zanemarl j ive 
nas ičenos t i posameznih spremenlj ivk učne uspešnost i (tabela 2) ter 
s ta t i s t ično n e p o m e m b n e korelacije med tes tno anksioznost jo in posameznimi 
spremenl j ivkami učne uspešnost i napotujejo na sklep, da stopnja 
anks ioznos t i , ki jo preizkušanci doživljajo ob preverjanju znanja, ne vpliva na 
nj ihovo učno uspešnos t . 

Peti faktor, ki smo ga ekstrahirali s faktorsko analizo, smo imenoval i faktor 
mora lne samopodobe . "Moralo v psihologiji po jmujemo kot del kulturno-
vrednotnega s i s tema v danem prostoru in času, ki se je izoblikoval v toku 
an t ropogeneze . Pri posamezniku se kaže v njegovih vrednotah, ocenjevanju 
sebe in drugih v okviru družbenih odnosov ter v njegovem vedenju v 
konkre tn ih družbenih situacijah." (Zupančič , 1 9 9 4 , 1 5 5 - 1 5 6 ) . Mora lna 
samopodoba pa je v Offerjevi in Sabshinovi ( 1 9 7 4 ) teoriji skupaj s socialno 
samopodobo in samopodobo, ki se nanaša na mladostnikove študijske in 
pokl icne cilje, eno izmed petih glavnih področij , ki oblikujejo mladostn ikovo 
samopodobo . Avtor ja imenuje ta to področje socialno sebstvo. 

V naši raziskavi sta - kot že rečeno - s faktorjem moralnega vidika 
samopodobe visoko nasičeni dve področji samopodobe: t is ta , ki zajema 
iskrenost in zanesl j ivost ( S D Q 1 1 ) , in t is ta , ki zajema moralne vrednote 
pre izkušancev ( Q S I Q 5 ) . Z nj im je visoko nas ičen tudi robustni faktor 
osebnos t i (Musek , 1 9 9 4 a ) , ki ga Harary ( 1 9 9 1 ) imenuje medosebni osebnos tn i 
slog. Č i m raje preizkušanci pomagajo pri jatel jem v stiski, č im bolj j im je v 
sodelovanju z drugimi p o m e m b e n pozit iven odnos z njimi v nasprotju s 
t ekmova lnos t jo in zmago , č im bolj se izogibajo šalam, s kater imi bi lahko 
prizadeli druge, itd. ( Q S I Q 5 ) , t e m bolj imajo izoblikovano mnenje o sebi kot 
o zaneslj ivi , resnicol jubni , načelni, pošteni, iskreni osebi - na kratko - moralni 
osebi ( S D Q 1 1 ) . Pri t e m se zdi, da moralni vidik samopodobe odraža tudi t.i. 
prosocialne vidike osebnos t i (Musek, 1 9 9 4 c) , saj se povezujejo z dejanji, kot 
so: pomoč , sodelovanje, skrb za drugega, delitev itd. 

Naši rezul ta t i se v m n o g o č e m ujemajo z rezultati Muskov ih raziskav, ki jih 
na jdemo v knjigi Psihološki profil Slovencev ( 1 9 9 4 ) . Avtor raziskuje sicer 
sorodno, a vendarle drugačno področje - osebnos tne las tnost i . Seveda 
uporabl ja tudi drugačen ins t rumentar i j , denimo, Eysenckov osebnostni 
vprašalnik, Cate l lov vprašalnik osebnost i itd., ki pa je v nekaterih znači lnost ih 
primerlj iv z naš imi ins t rument i , s kater imi mer imo različne vidike 
samopodobe . T u d i njegov vzorec se v mars ičem razlikuje od našega; naši 
pre izkušanci so npr. v povprečju mnogo mlajši od preizkušancev v Muskovih 



raziskavah. O b skrbnem upoštevanju metodoloških in vzorčnih razlik pa je 
vendarle mogoče potegnit i nekatere vzporednice, četudi bolj splošne, in 
sklepati , kje in zakaj prihaja do določenih skladnosti . Ob t e m nas zan ima 
predvsem povezava med osebnos tn imi narodnostnimi avtostereot ipi 
Slovencev in Francozov ter individualno samopodobo slovenskih in 
francoskih preizkušancev, ki smo jih zajeli v pričujoči raziskavi. Delovanje 
samopodobe je namreč eden izmed pomembnih dejavnikov, ki omogoča 
nas tanek in delovanje stereotipov, ti pa povratno ustvarjajo in stabil izirajo 
podobo o sebi (Musek, 1 9 9 4 a ) . 

M u s e k (1994a ) se v omenjeni knjigi, v kater i obravnava tudi osebnos tne 
faktorje, ki jih meri Ca t te lov vprašalnik, dotika t.i. G faktorja. T o je faktor, ki 
odraža visoko ali n izko m o č nadjaza in se povezuje z osebnos tn imi po tezami , 
kot so vestnost , vztrajnost , zanesljivost, poštenost , ravnanje v skladu z 
mora ln imi pravili, iskrenost itd. Av to r ugotavlja, da se G faktor pozi t ivno 
povezuje z učno uspešnost jo in stori lnost jo. Od tod bi pričakovali, da bosta s 
faktor jem mora lne samopodobe pozi t ivno nasičeni - poleg visokih pozi t ivnih 
nasičenj moralne samopodobe ( O S I O 5) ter iskrenosti in zanesl j ivost i ( S D Q 
1 1 ) , ki faktor opredeljujeta -, še najmanj dve spremenlj ivki: področje 
samopodobe, ki se nanaša na splošno učno uspešnost in delovni osebnos tn i 
slog. Res je tako. Rezul ta t i kažejo, da je s faktorjem moralnega vidika 
samopodobe srednje nasičen delovni slog ( R U ) , zmerno nizko pa akademska 
samopodoba ( S D O 3 ) . 

T u d i korelaci je med moralno samopodobo ( O S I O 5) in akademsko 
samopodobo ( S D O 3) , med moralno samopodobo in delovnim osebnos tn im 
s logom ( O R ) , med iskrenostjo in zaneslj ivostjo ( S D O 11 ) in akademsko 
samopodobo ter med iskrenost jo in zaneslj ivostjo in delovnim osebnos tn im 
s logom se gibljejo med zmerno nizkimi in srednjimi s ta t i s t i čn imi 
p o m e m b n o s t m i . Zan imivo je, da je najvišja s ta t is t ično p o m e m b n a korelaci ja , 
ki sodi v kategori jo srednjih korelacij , korelacija med iskrenost jo in 
zanesl j ivost jo ( S D O 11) in akademsko samopodobo ( S D O 3 ) . Zdi se, da so 
t is t i preizkušanci , ki so v svojem vedenju do drugih prosocialno naravnani 
( O S I O 5 ) , ki se v splošnem opisujejo kot vestne, resnicoljubne, načelne , 
poštene itd. osebe ( S D Q 1 1 ) , tudi s tor i lnostno naravnani . T a osebnos tna 
las tnost se izkazuje v njihovi osredotočenost i na problem, temel j i tos t i , 
uspešnost i , na tančnos t i in zaneslj ivosti ( O R ) . T u d i njihova akademska 
samopodoba je razmeroma visoka: do šolskih predmetov nimajo odkloni lnega 
odnosa, saj meni jo , da so v šoli relativno uspešni, učno snov osvoji jo brez 
večjih težav itd. ( S D O 3 ) . Učna uspešnost pa z mora ln im vidikom 



samopodobe ni povezana. Nizko s ta t is t ično pomembno korelacijo najdemo le 
med iskrenost jo in zanesl j ivost jo ( S D Q 11) in zadnjo skupno oceno iz 
ma tema t ike ( M A T ) . Glede na to , da je zadnja skupna ocena iz matemat ike le 
ena izmed sestavin spremenlj ivke učne uspešnost i , iskrenost in zaneslj ivost 
pa ena izmed sestavin faktorja moralnega vidika samopodobe, ni mogoče 
sklepati , da bi bila učna uspešnost v ma temat ik i pomembno povezana z 
mora ln im področjem samopodobe. 

V študiji o vrednotah in osebnostnih las tnost ih preučuje M u s e k (1994a ) zveze 
med osebnos tn imi l a s tnos tmi in t remi kategori jami vrednotnih usmeri tev: 
vrednot srednjega obsega, splošnih vrednotnih usmeri tev in specifičnih 
vrednot. Vredno te so "/ . . . / (a) pojmovanja ali prepričanja o (b) zaželenih 
končn ih stanjih ali vedenjih, ki (c) presegajo specifične situacije, (d) usmerjajo 
in vodijo izbiro ali pa oceno ravnanj in pojavov in (e) so urejene glede na 
relativno pomembnos t . " (Musek, 1 9 9 3 , 148) 

Ponovno naj poudarimo, da je primerjava smiselna le ob upoštevanju 
razl ičnost i preučevanih pojavov. Naša raziskava se področja vrednot ne 
dotika, vendar pa sklepam, da utegnejo t ist i preizkušanci, ki imajo 
izobl ikovan moralni vidik samopodobe, ki so zanesljivi, na tančni , vestni, 
resnicol jubni in delavni (QR, S D Q 1 1 , Q S I Q 5 ) , bolj spoštovati moralne in 
societa lne vrednote (splošne vrednotne usmer i tve) , ki se nanašajo zlasti na 
poštenost , dobroto , delavnost itd. (specifične vrednote) . Muskova raziskava 
namreč kaže, da se te vrednote deloma povezujejo s Ca t te lov im faktor jem G, 
ki smo ga skušali primerjati z mora ln im vidikom samopodobe. Seveda so to le 
h ipoteze , ki bi jih bilo pot rebno z us t reznimi inš t rument i - denimo z Lestvico 
vrednot (MLV) (Musek, 1994d) in us t rezn im vprašalnikom za merjenje 
moralnega vidika samopodobe - empir ično preveriti. 

M e d vrednotnimi usmer i tvami srednjega obsega je po opisu najbližja 
mora lnemu vidiku samopodobe vrednota usmerjenost i k tradicionalni 
moralnost i , čeprav avtor ne ugotavlja s ta t i s t ično pomembnih korelacij z G 
faktorjem. M e n i pa, da je usmerjenost k moralnost i višja pri moških . Ali bi 
lahko sklepali, da imajo moški tudi bolj izražen moralni vidik samopodobe^ 
Rezul ta t i pričujoče raziskave odgovarjajo deloma pritrdilno. Pritrdilno zato, 
ker kažejo , da je nasičenost spola s faktorjem moralnega vidika samopodobe 
negat ivna (to pomeni , da je pri moških ta vidik bolj izrazi t) , deloma pa zato, 
ker je ta nas ičenost le rahla. Ugotovil i pa smo (Kobal-Palčič, 1 9 9 5 b ) , da med 
mora lno samopodobo ( O S I Q 5) in spolom, med iskrenost jo in zaneslj ivostjo 
( S D O 11) in spolom te r med medosebnim slogom (ZE) , ki se dotika zlasti 



prosocialnega vidika osebnost i , in spolom ni s ta t i s t ično pomembnih korelaci j . 
Za to ne m o r e m o sklepati , da je pri moških preizkušancih moralni vidik 
samopodobe bolj izrazit . 

Na podlagi omenjen ih rezul tatov predpostavljamo naslednji model 
samopodobe, ki bi ga bilo kor i s tno empir ično preveriti (slika 1 ) . 

Področja Podpodročja 

P O Z I T I V N A S A M O P O D O B A 

samospoštovanje 

splošna samopodoba 

čustvena stabilnost 

duševno zdravje 

telesna samopodoba 

obvladljivost impulzov 

A K A D E M S K A S A M O P O D O B A 

A K A D E M S K A S A M O P O D O B A 

ma tema t i čne sposobnost i 

verbalno izražanje 

M O R A L N A S A M O P O D O B A 
iskrenost in zanesl j ivost 

moralne vrednote 



spolna samopodoba 

ružabnost 
S O C I A L N A S A M O P O D O B A 

odnosi z vrstniki nasprotnega spola 

Ddnosi z vrstniki istega spola 

D R U Ž I N S K A S A M O P O D O B A 

S A M O P O D O B A U S T V A R J A L N O S T I 

Slika : Hipotetična struktura samopodobe 

Glavna področja so: pozit ivna samopodoba, samopodoba, ki se nanaša na 
m a t e m a t i č n e sposobnost i , samopodoba, ki se nanaša na verbalno izražanje, 
mora lna samopodoba, socialna samopodoba, samopodoba, ki se nanaša na 
družinske odnose, in samopodoba, ki se nanaša na mladostnikovo 
ustvar ja lnost . Nekatera področja samopodobe se delijo na podpodročja: 
pozi t ivna samopodoba zajema samospoštovanje , pozit ivno razpoloženje in 
čus tveno s tabi lnost , znači lnost duševnega zdravja, obvladljivost vzgibov in 
te lesno samopodobo . Mora lno samopodobo sestavljajo iskrenost in 
zanesl j ivost t e r mora lne vrednote, socialno samopodobo pa samopodoba, ki se 
nanaša na spolno vedenje in družabnost . O socialni samopodobi smo sklepali 
iz osmega ekstrahiranega faktorja, ki smo ga v prvem delu članka poimenovali 
faktor ekstravert i ranost i . V model pa smo zajeli - kot posebna področja 
samopodobe - tudi družinsko samopodobo in samopodobo ustvarjalnosti , o 
kater ih sklepamo na podlagi devetega faktorja - družinskega vidika 
samopodobe - in enajstega faktorja - ustvarjalnosti . M e n i m o , da posamezna 
področja v modelu niso hierarhično urejena, t emveč so si drugo z drugim v 
r azmeroma enakovrednem položaju, kar pa je vsekakor potrebno raziskati . 
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THE BASIC PREMISES OF THE MODEL 

T h i s paper a ims to present a theory which has been proposed by Demet r iou 
and his colleagues (Demet r iou , Efklides, & Platsidou, 1993a) w i th the aim to 
offer a comprehens ive interpretat ion of the structure, the functions and the 
deve lopment of the h u m a n mind which is more congruent wi th empirical 
evidence than o the r al ternative theories of cognitive development . Like any 
o the r theory o f cognit ive development , this theory deals w i t h three 
fundamenta l ques t ions regarding the human mind. Specifically, it a ims to 
highl ight (i) t he structural organizat ion of our cognit ive system, (ii) h o w it 
develops w i t h age, and (iii) wh ich mechan i sms are responsible for the kind o f 
s t ructures and the developmental pat terns we observe. T h i s theory is one 
a m o n g several a l ternat ive theories of cognit ive development which were 
proposed after the fall o f the Piagetian paradigm (i.e.. Case , 1 9 8 5 , 1 9 9 2 ; 
Fischer, 1 9 8 0 ; Halford, 1 9 9 3 ; Pascual-Leone, 1 9 7 0 ) . 



T h e origins of this theory may be traced almost 20 years back, w h e n 
Demet r iou and Efklides first started in the Univers i ty of Thessa lon ik i the i r 
studies on the structure of the human mind (Demetr iou & Efklides, 1 9 8 5 , 
1 9 8 8 , 1 9 8 9 ) . S ince then, they have cont inuously worked in this field w i t h 
their colleagues (Demetr iou & Efklides, 1 9 9 4 ; Demetr iou , Efklides, Papadaki, 
Papantoniou, Economou , 1 9 9 3 b ; Demet r iou , Efklides, & Platsidou, 1 9 9 3 a ; 
Demet r iou , Gustafsson, Efklides, & Platsidou, 1 9 9 2 ; Demet r iou , Platsidou, 
Efklides, Meta l l idou, & Shayer, 1 9 9 1 ; Efklides, Demet r iou , & Meta l l idou, 
1 9 9 4 ) . T h e theoret ical model, wh ich grew out of this research endeavour, is 
still under format ion (i.e., revised, transformed, elaborated, enriched, and 
expanded) . T h u s , in the pages be low w e shall a t tempt to out l ine the 
postulates , hypotheses and findings of the theory that are presently accepted 
in Thessa lon ik i . 

According to Demet r iou ( 1 9 9 3 ) , this theory draws from three different 
t radi t ions in psychology. T h e concern about the nature of knowledge and 
unders tanding o f different phases of development comes from the Piagetian 
tradit ion. T h e methods for the del imitat ion of cognitive s tructures and the 
specif icat ion of the individual differences both in structure and development 
come from the psychometr ic tradition. Finally, the modell ing of the 
processing character is t ics and requirements of the different s tructures c o m e 
from m o d e r m cognitive psychology, the theory of h u m a n informat ion 
processing in particular. In o ther words, this theory m a y be seen as an 
a t t empt to integrate the strong points of the developmental , the 
psychomet r ic and the cognitivist t radit ion into a comprehensive sys tem. 

T h e paper wil l be organized in t w o parts: In the first part, w e shall out l ine 
the general archi tecture of mind as proposed by the theory . In the second 
part, we shall focus on the structural cons t i tuents of one of the levels o f 
menta l archi tecture , namely, the sys tem wh ich is responsible for in format ion 
processing. Specifically, we shall present a series of exper iments conducted to 
specify the structure and development of this sys tem and its re lat ions t o the 
o the r sys tems described by the theory. 
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PARTI 

The architecture of ttie developing human mind 

According to the theory, the human mind is organized into three levels 
(Demet r iou et al., 1 9 9 3 a ) . T h e first (is located in the outer cylinder in Figure 
1) involves a set o f environment-or iented Specialized Structural Sys tems 
( S S S s ) . T h e s e are conceived as sets of specialized abilities which enable the 
person to represent, menta l ly manipulate, and understand specific domains o f 
real i ty and knowledge. Up to now, five S S S s are identified; (1) the 
qual i ta t ive-analyt ic , (2) the quanti tat ive-relat ional , (3) the causal-
exper imenta l , (4) the spatial-imaginal, and (5) the verbal-propositional. 

T h e second level involves a set of higher-order control s tuctures governing 
self-understanding, self-monitoring, and self-regulation. T h e hypercogni t ive 
sys tem m a y be viewed as the interface be tween the o ther t w o levels of the 
cogni t ive sys t em ( that is, any o f the S S S s and the processing sys tem) or, in 
general, b e t w e e n the person and the envi ronment . As such, in the model 
i l lustrated in Figure 1, the hypercogni t ive sys tem is located in the middle 
cylinder. 

T h e third level o f the mind involves processes and functions underlying the 
processing of informat ion (it is depicted in the inner cylinder of Figure 1 ) . 
T h i s is regarded as the dynamic field where informat ion is represented and 
processed for the t ime needed by the th inker in order to make sense of 
informat ion and a t ta in the problem-solving goals that direct processing at a 
given m o m e n t . 

According to the theory, all three levels are present in the person's mind from 
birth. As the child g rows up, their functioning is coordinated and their 
development is inter-related. In the remainder of this part of the paper, each 
of the three levels of the mind will be described. 



Figure 1 . The general model of developing mind (from Demetriou et al, '1993a). 



S T R U C r U R A t A N D OEVaOPAA^ITAL DtM^StONS OF... 2 7 

The SSSs: Structure and domains of application 

T h e first level involves a set of specialized structural sys tems ( S S S s ) . Each of 
the S S S s is considered to be a universe of knowledge acquisi t ion, 
representa t ion and processing schemes or componen ts . T h e s e are fused 
toge ther under the guidance of the principles wh ich govern the functioning 
and organiza t ion o f our cognit ive apparatus (Demetr iou et al., 1 9 9 3 a ) . T h e s e 
are the principles of domain specificity, procedural-computat ional specificity, 
symbol ic bias, subject ive dis t inctness of cognitive schemes or components , 
and developmenta l variation. Each of these principles implies, respectively, 
tha t if several componen t abilit ies are concerned wi th the same reality 
domain, bear on the same formal and procedural properties, tend to be 
represented through the same symbol system, and are felt or recognized by 
the th inker herself as being similar, then it is assumed that they will be 
coordinated to form an S S S . Specifically, the first principle {domain specificity) 
implies that componen t abilities which are concerned wi th the same reality 
domain tend to be integrated into the same SSS . According to the principle of 
procedural-computational specificity, the menta l acts and computa t iona l 
charac ter is t ics of each SSS bear on c o m m o n formal and procedural properties 
tha t preserve the domain ' s structural and dynamic character is t ics . In order to 
funct ion efficiently, each SSS is biased toward those symbolic sys tems which 
are more conducive than others to the representat ion of its own properties 
and relations and to the efficient application of its o w n operating processes 
on the e l ements of the reality domain concerned ( the principle of symbolic 
bias). T h e principle oiself-mapping (subjective distinctness) s ta tes that cognitive 
exper iences wh ich differ be tween each other according to the three principles 
above are felt or cognized by the person as dist inct of each other; otherwise, 
t hey are felt to be equivalent. O n the basis of these feelings, the person 
gradually cons t ruc t s menta l maps of cognit ive processes wh ich reflect their 
object ive organizat ion. T h e principle of developmental variation s tates that the 
different S S S s and even the different componen t s wi th in an SSS m a y fol low 
partially independent developmental trajectories. T h i s is due to the fact that 
it is unl ikely tha t a person would either distribute his t ime evenly across 
different real i ty domains or never come across a given domain. Preferences 
and mot iva t ion play an important role in person's involvement w i th each 
real i ty domain or SSS (Demetr iou , Pachaury, Metal l idou, Kazi, in press). 

It has already been ment ioned that five SSSs have beed identified unti l now. 
A series of studies have investigated the composi t ion, development , and 



domain affil iation of each S S S . T h e brief description be low is based on these 
studies. 

T h e qual i ta t ive-analyt ic SSS specializes on the representat ion and processing 
of s imilar i ty and difference relat ions (Demetr iou et al., 1 9 9 3 a ) . I ts 
funct ioning is based on the specification and disentangling of the various 
propert ies that m a y co-define the objects of reality. Once th is is possible, the 
various properties can be treated as pure objec ts of thought act ivi ty (e.g., t he 
"greenness" or the "redness", the "squareness" or the "circularness" o f the 
objec ts are combined to build the concepts o f green squares and circles and 
red squares and circles) . T h u s , this SSS is the basic product ion mechan i sm 
underlying the representat ion and processing of categorical and serial 
s t ructures . T h e field of formal knowledge related to this SSS is t a x o n o m i c 
science, for example , physical h is tory . 

T h e spatial-imaginal SSS is directed to those aspects of reali ty wh ich can be 
visualized by the mind's eye as integral wholes and processed as such. T h i s 
sys t em involves abilit ies such as mental rotat ion, image integrat ion, and 
image reconst ruct ion . Evidently, this SSS comes out of and directs the 
act ivi t ies w h i c h are related to loca t ion and or ientat ion in space. Fine arts are 
evident ly related to this SSS (Demetr iou &c Efklides, 1 9 8 9 ; Demet r iou , Loizos, 
& Efklides, in preparat ion) . 

T h e quant i ta t ive-relat ional SSS is concerned wi th the quantif iable aspects o f 
real i ty. T h i s sys tem involves three sets of abilities, (a) Abilities of quantitative 
specification and representation: Count ing acts , such as point ing, and 
quant i f ica t ion symbols m a y be taken as the overt manifes ta t ions of these 
abili t ies. T h e s e indicate that the sys tem is prone to quant i fy the 
envi ronment , (b) Abilities of dimensional-directional construction: T h e y refer to 
operat ions enabling the person to specify different types of quant i ta t ive 
relat ions. For ins tance, increase or decrease which may be regular or irregular, 
l inear or curvilinear, e t c . T h e s e abilities underly the d imensional iza t ion o f 
reality, (c) Abilities of dimensional-directional coordination: T h e s e enable the 
th inker to grasp and specify inter-dimensional relations. T h e y are the basis o f 
complex mathemat ica l th inking such as proportional reasoning (Demet r iou et 
al., 1 9 9 1 ; Deme t r iou et al., in press) . 

T h e causal-experimental SSS is applied on causal real i ty s t ructures . It is 
directed at d isembodying cause-effect relations out of broader ne tworks o f 
phenomenal ly relevant but essential ly irrelevant relations in regard to a 
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phenomenon , and at building models representing these ne tworks of 
re la t ions . Combinatorial abilities form the corners tone of this S S S . Hyfothesis 
formation abilities enable the person to induce predictions about possible 
causal connec t ions on the basis of data pat terns. Experimentation abilities 
enable the person to "materialize" hypotheses in the form of exper iments . T h e 
isolat ion-of-variable abi l i ty is a good example of this set of abili t ies. Finally, 
model construction abilities enable the person to properly map the results of 
expe r imen ta t ion w i t h the original hypothesis in order to arrive at an 
acceptable interpretat ive f ramework or theory. Obviously, all exper imenta l 
sc iences are related to this SSS (Demet r iou et al., 1 9 9 3 b ) . 

T h e last is the verbal-proposit ional SSS wh ich is concerned w i t h the formal 
re lat ions b e t w e e n menta l e lements . T h e main character is t ic o f this SSS is the 
abi l i ty to differentiate the con tex tua l from the formal e lements of a series of 
s t a t emen t s and operate on the lat ter . G r a m m a r and logic are some of the 
relevant knowledge fields (Efklides, Demet r iou , & Metal l idou, 1 9 9 4 ) . 

It mus t be noted that , besides the five SSSs discussed here, there m a y also be 
o the r S S S s in operat ion that are ye t to be discovered, such as a musical or a 
bodi ly-k ines the t ic S S S , as Gardner ( 1 9 8 3 ) maintained. In fact, our recent 
studies suggested that social understanding and drawing have all properties 
tha t would just i fy considering t h e m as S S S s equivalent to these discussed 
above (Demet r iou , Kazi , Platsidou, Sirmali, Efklides, & Kiosseoglou, 
submi t t ed ) . 

The hypercognitive system: Structure and functioning 

T h e second level involves the hypercogni t ive system. T h i s is a domain-
general sys tem that involves models , rules, and strategies, underlying self-
unders tanding, self-monitoring and self-regulation. In other words, these 
models , rules, and strategies are the means which enable the person to make 
mean ing out of and regulate bo th her o w n cognitive ac t iv i ty and her 
in te rac t ions w i t h the envi ronment . For this reason, it is regarded as the 
interface be tween (a) the person and the environment , (b) any of the SSSs , 
and (c) the various SSSs and the processing sys tem to be specified be low. 

T h u s , w h a t has c o m e to be k n o w n as metacogni t ion is part of the 
hypercogni t ive sys tem. T h e te rm metacogni t ion conveys the assumpt ion that 
the funct ions associated wi th it come after cognit ion. However , it has been 



shown that these funct ions m a y as well come before and shape cogni t ion 
(Demet r iou & Efklides, 1 9 8 9 ) . T h e te rm hypercogni t ion is neutral in this 
regard and, thus, it can accomodates both aspects . Moreover , hypercogni t ion 
is a more accurate term, as it refers to funct ions applied on the o ther 
cognit ive sys tems. Also, for reasons that will become obvious in the fol lowing 
pages, concepts like "personal theory of mind", and "implicit theories o f 
intell igence" are included in the hypercognit ive sys tem (Demet r iou et al., 
1993a ; Demet r iou , Makr i s , & Adecoya, 1 9 9 2 ) . 

T h i s sys tem seems to exert its control on the functioning of intel l igence at 
t w o different levels. At a macro-funct ional level, hypercogni t ion frames the 
person's general or ienta t ion to h o w reali ty is to be represented and processed. 
T h u s , at this level, the sys tem refers to the person's ideas about intel lectual 
functioning. T h i s m a y involve three integral componen t s : (a) A model of 
intelligence w h i c h specifies wha t is smart or dull in a given envi ronment , (b) A 
model of cognitive organization and functioning which specifies w h a t cognit ive 
funct ions exist (for example, m e m o r y vs. perception or remember ing vs. 
thought ) and h o w they can be efficiently used (i.e., rehearsal is effective for a 
short list of digits but organizat ion for a long one) . T h e «theory of mind» 
wh ich refers to the person's understanding that behaviour is mediated by 
menta l s ta tes (Wel lman, 1 9 9 0 ) is part of this model, (c) A model of oneself as an 
intelligent being: T h i s model specifies the person's self-image and preferences 
as a cognit ive being. According to Demet r iou et al. ( 1 9 9 3 a ) , the 
hypercogni t ive sys tem is operational from a very early age, if not from bir th. 
T h e claim is in agreement wi th recent views (e.g., Karmiloff -Smith , 1 9 9 2 ) 
that self-awareness and self-regulation are biologically given and located in 
specific areas of the brain. 

At a micro-funct ional level, the hypercogni t ive sys tem cont ro ls on-line 
cognit ive functioning. As such, this sys tem is involved in making decis ions of 
three kinds: (a) T h e first set o f decisions refers to the SSS- t a sk affil iation. 
T h i s is a group of decisions aiming to ensure that the right SSS and the mos t 
relevant task-specif ic schemes will be brought to bear on the t a sk at hand, (b) 
T h e second set of decisions refers to the efficient use of these schemes in 
relat ion to the resources of the processing system, (c) T h e third set of 
decisions a ims to evaluate the ou tcomes of processing and project these 
evaluat ions on the macrofunct ional level. Thus , every problem solving 
a t t empt cont r ibu tes to the ref inement of the mind's hypercogni t ive maps 
wh ich wil l be called upon during the future problem solving a t t emp t s . 
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The information processing system: structure and development 

T o be able to use efficiently any of the S S S s , one would have to be able to 
keep in mind the goal set to oneself and also sets of representat ions related to 
the in format ion involved in the problem to be solved. T h i s m in imum 
requi rement is necessary for the solut ion of any relatively complex problem 
because it enables the th inker to chose an op t imum solut ion among 
a l ternat ives . However , if th is requirement is to be met , the person must 
posses a sys t em in wh ich informat ion can be represented and processed for 
t he t ime needed to define the problem goal and envisage al ternative solutions 
t o it . T h i s is t he processing sys tem. T h i s sys tem is defined as a dynamic field 
w h e r e in format ion is represented (that is, encoded, sorted out, and kept 
ac t ive) and processed (that is, connected, compared, t ransformed, or 
combined ) for as long as it is required by the th inker in order to make sense 
of and use th is informat ion to a t ta in a current menta l goal (Demetr iou , 
1 9 9 3 ) . Unders tanding the nature and functioning of this sys tem is impor tant 
because it underlies pract ical ly any meaning making and problem solving 
endeavor t o the one or the o ther extend. According to the theory, the 
process ing sys t em is defined in te rms of three dimensions. T h a t is, (i) 
processing speed, (ii) cont ro l of processing, and (iii) storage (Demet r iou et al., 
1 9 9 3 a ) . Speed o f processing refers to the m a x i m u m speed at wh ich a given 
men ta l act m a y be efficiently executed. Contro l of processing refers to a 
m e c h a n i s m w h i c h funct ions under the guidance of the task-goal like a filter 
pe rmi t t ing on ly goal relevant schemes to enter processing space. Storage 
refers to the m a x i m u m number o f schemes that the mind can efficiently 
ac t iva te at a given m o m e n t . 

T h e s e three d imens ions are considered to be bo th distinct of each o ther and 
interrelated. T h a t is, the faster one is as a processor, the more informat ion 
uni t s one would be able to process in a standard t ime unit . Therefore , the 
more efficient one would eventual ly be in sort ing out the goal-relevant from 
the goal-irrelevant schemes . In turn, the more efficient one is in regard to 
speed and cont ro l of processing, the bet ter one would be in using one 's 
s torage potent ia l . T h i s is so because the right informat ion uni ts will occupy 
th is potent ia l for the m i n i m u m t ime required to grasp the concept defined by 
t h e m and assemble the response needed (Demetr iou, 1 9 9 3 ) . Fur thermore , the 
t heo ry assumes tha t improvement in the functioning of the processing 
sys tem, caused b y ei ther development or practice, result in be t te r problem-
solving. In o the r words , changes in the processing sys tem affect cognit ive 
funct ioning at the level of the complex problems which have been o f primary 



concern to Piaget, the psychometr ic theories o f intell igence, or t radi t ional 
cognit ivis t theories of problem-solving (Demetr iou et al., 1 9 9 3 a ) . T h e studies 
to be described in Part II are directly concerned wi th the assumpt ion of the 
theory about the processing sys tem. 

PART II 

V Study 

In this part, t w o studies will be presented which were carried out t o 
i l luminate various aspects of the processing system. In the past, m a n y 
invest igators studied the informat ion processing capaci ty . Al though it is 
c o m m o n l y accepted tha t processing capaci ty is a complex concept to be 
defined in reference to mult iple parameters (Wickens , 1 9 7 4 ) , mos t theor i s t s 
have focused only on single parameters . Pascual-Leone ( 1 9 8 8 ) regarded 
men ta l power, wh ich is equivalent to storage, as the general capaci ty w h i c h is 
responsible for act ivat ing and representing the problem goal and the problem-
relevant schemes . He suggested that the development of menta l power is the 
mechan i sm which drives cognit ive development. Kail ( 1 9 8 6 ; Kail & 
Sal thouse, 1 9 9 4 ) has extensively investigated the development of speed o f 
processing in various task condi t ions but he never explicated h o w speed o f 
processing m a y be related to cognit ive development. Case ' s ( 1 9 8 5 ) defini t ion 
o f capaci ty is part ly similar to Pascual-Leone's . He has studied the 
development of storage space and its relations wi th speed of processing. In 
his theory, these parameters are interrelated. T h e more efficient a person 
b e c o m e s in processing informat ion (that is, the faster he becomes in 
processing in format ion) , the larger is the number of uni ts of informat ion th is 
person can store in work ing memeory . Schneider &: Shiffrin ( 1 9 7 7 ; Shiffrin & 
Schneider , 1 9 7 7 ) have underscored the role of the control funct ion in the 
informat ion processing capaci ty. T h e y proposed a two-process theory o f 
h u m a n informat ion processing; au tomat ic processing is the ac t iva t ion o f a 
learned sequence of e lements in long-term m e m o r y that is init iated b y 
appropriate inputs and then proceeds automatical ly , w i thou t subject cont ro l , 
w i thou t stressing the capaci ty l imi ta t ions of the sys tem and w i thou t 
necessar i ly demanding a t tent ion . Control led processing is a t emporary 
act ivat ion of a sequence of e lements that can be set up quickly and easily but 
requires a t ten t ion , is capaci ty l imited, and is controlled by the subject . 
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From this short overview it is apparent that there is no comprehensive study 
of the interrelat ions which uni te the three componen t s into an integrated 
sys tem. Nor are there any comprehensive studies of the dynamic relations 
be tween the three componen t s and other cognitive processes underlying 
problem solving. 

T h e first s tudy to be described has been designed wi th the aim to contr ibute 
to this point (Demetr iou et al., 1 9 9 3 a ) . Specifically, this study aimed, first, to 
invest igate the individual s ta tus of each of the three dimensions of the 
processing sys tem and specify their interrelat ions. Second, the s tudy also 
aimed to examine the relations be tween these dimensions and one of the 
specialized structural sys tems described above. For the purposes of the 
present s tudy the quanti tat ive-relat ional SSS was involved. _ 

METHOD 1 

Participants 

A sample of 6 5 part icipants was tested. O f these participants, 16 , 17, 16 , and 
16 were , respectively, 8, 10 , 12, and 14 years old. T h e y were drawn from the 
third, the fifth, the seventh and the ninth school grade, respectively. Males 
and females were a lmost equally represented. T h e part icipants were Greeks 
and they came from upper-middle-class families. T h e part icipants were re-
tested wi th the same tasks six m o n t h s after the first testing. At the second 
test ing, all part icipants had moved to the next school grade. 

Tasks 

T h e part icipants were tested wi th a series of task batteries addressed to the 
three d imensions of the processing sys tem (that is, processing speed, control 
of processing, and work ing m e m o r y ) and also to several of the abilities 
involved in the quanti tat ive-relat ional S S S . 

Speed and control of processing tasks. T o measure processing speed and 
cont ro l of processing a Stroop-like task (Stroop, 1 9 3 5 ) was devised 
(Demet r iou et al., 1 9 9 3 a ) . In this task, part icipants were presented wi th a 
series of cards, each showing a word that was a color name. Each of the word-
st imuli was presented in t w o condi t ions; in the compat ible condit ion, the 



meaning o f tiie word and the ink-color in wh ich it was wr i t t en w a s the same 
(e.g., t he word "red" wr i t t en in red). In the compat ible condit ion, the meaning 
of the word and the ink-color were different (e.g., the word "red" wr i t t en in 
green) . In each condi t ion, the part icipants were asked ei ther to read the word 
or to name the ink-colour as fast as possible. 

Response t ime in reading the word in the compat ible condi t ion w a s t aken to 
measure speed of processing; response t ime in naming the ink-color in the 
incompat ib le condi t ion was regarded as a measure of control of processing. 
According to previous research (Dyer, 1 9 7 3 ; MacLeod , 1 9 9 1 ) , reading a word 
in the compat ib le condi t ion is an automated response which is facilitated by 
the fact that bo th aspects of the s t imulus (i.e., meaning and color) are the 
same. T h u s , in this condit ion, response t ime in reading the word w a s t aken to 
measure speed of processing. Conflict-raising stimuli , such as naming the ink-
color in the incompat ib le condit ion, require control in the execus ion of the 
response. T h a t is, the person has to suppress the response to the irrelevant 
aspect o f the s t imulus, which is the more familiar one, in order to respond to 
the relevant but less familiar aspect (that is, naming the ink-color instead o f 
reading the word) . T h u s , react ion t ime in naming the ink-color in the 
incompat ib le condi t ion was regarded as a measure of control of processing 
(Jensen, 1 9 6 5 ; Jensen & Rohwer , 1 9 6 6 ) . 

Work ing m e m o r y tasks . Work ing memo ry was tested wi th t w o tes t s devised 
by Case ( 1 9 8 5 ) , the Count ing Span T e s t ( C S T ) and the Rat io Span T e s t 
( R S T ) . B o t h t es t s assessed children's abil i ty to store and recall a series o f 
digits representing the results o f counting. T h e tests involved a series of cards 
wh ich were presented succesively in sets of 2 to7 cards. Each card depicted a 
number o f red and green dots. 

In the first test , part icipants were instructed to count the red dots only, store 
the resultant digit in memory , and recall the comple te series of digits upon 
presenta t ion of a whi t e card. T h u s , in each set 2, 3,...7 cards had to be 
counted before the presentat ion of the wh i t e card. According to Case's 
theory, count ing is a dimensional operation. T h e second test w a s identical to 
the first, except that the participant was asked to evaluate, store, and recall 
the ratio b e t w e e n the red and the green dots . T h i s is a vectorial operat ion in 
tha t it requires the person to coordinate t w o numerical d imensions rather 
than to w o r k wi th just one. Performance on the t w o working m e m o r y tes ts 
w a s scored w i t h t w o scores. Each score was equal to the highest level of 
i t ems the part icipant succesfully recalled in each test . T h e s e scores were 



indicat ive o f the partcipant 's storage capaci ty on the dimensional and the 
vectorial developmental stage, respectively. 

Quant i ta t ive-re la t ional tasks. Three task batteries were used to test three of 
the componen t abilit ies of the quanti tat ive-relat ional SSS (Demetr iou et al., 
1 9 9 1 ) , T h e first addressed the abil i ty to perform the four basic ar i thmet ic 
opera t ions in combina t ion to each other. Part icipants were given a series of 
s tandard a r i thmet ic equat ions in which one or more arbitrary symbols were 
used to stand for one or more ar i thmet ic operat ions to be performed on the 
number s involved. T h e part icipant 's task was to specify the missing 
opera t ion(s ) , e.g., (i) 5*3 = 8, (ii) [3*5]*5 = 10, (iii) [ 3 * 2 * 4 ] * 5 = 7 , (iv) 
[ 3 * 2 ] * 4 = [ 1 2 * 1 ] * 2 , T h e i tems were made to tap four levels of difficulty, each 
corresponding to the number of the operat ions missing from the equat ion. 

T h e second task addressed the abil i ty to solve simple algebraic equat ions . T h e 
i t ems also spanned four levels of difficulty. At the first level of difficulty, the 
solu t ion could be direct ly deduced from the e lements given or defined by 
operat ing on t h e m (e.g., a - l -5=8, a. = i). T h e problems at the second level 
required coordinat ion of t w o well-defined sructures so as to specify the value 
of a third u n k n o w n element (e.g., m = 3 n - l - l , n = 4 , m = i ) . T h e third-level 
i t ems required to operate on undefined structures (e.g., r=s-l-t , r-l-s-l-t = 30 , 
r=4-). T h e i t ems on the fourth level required coordinat ion of undefined 
s t ructures and understanding of the role of le t ters as generalized numbers or 
symbols o f variables (e.g., «when is it true that L - H M - ( - N = L + P + N <?»). 

T h e third t a sk ba t te ry was addressed to proportional reasoning. Fol lowing 
Noel t ing ( 1 9 8 0 ) , in this task part icipants had to judge the relative in tens i ty of 
the color of t w o mixtures involving part pure paint and part solvent. It 
involved i t ems spanning four difficulty levels. In the first, the mixtures 
involved fully equivalent ratios (e.g., [ l p , l s ] : [2p ,2s] , each pair of numbers 
referring to the parts of paint (p) and solvent (s) in mix ture A and B, 
respect ively) . T h e second level involved partially equivalent ratios (e.g., 
[4p,2s] : [ 2 p , l s ] ) . T h e third level involved ratios of ordered pairs w i th t w o 
corresponding te rms being mult iples of one ano ther (e.g., [ 2p , l s ] ; [4p,3s]) , 
T h e fourth level involved ratios wi thou t corresponding i tems (e.g,, [5p,7s] : 
[3p ,5s ] ) . T h u s , lower-level i tems provided intuit ive support to the processing 
of the proport ional relations involved, whereas higher-level i tems required 
exac t quant i f icat ion. Due to their difficulty, the second and the third task 
bat ter ies were administered to the youngest group of part icipants only in the 
second test ing. , 



RESULTS AND DISCUSSION 

The structure of abilities 

T h e s t ructure and the relat ions be tween the three d imensions of the 
processing sys tem and be tween these dimensions and the cognit ive abilit ies 
tested in this s tudy were explored by means of conf i rmatory factor analysis . 
For this purpose, the EQS stat is t ical program was used (Rentier, 1 9 8 9 ) . T w o 
models were found to fit the data equally well . Each one accomoda tes the 
data from a different point of view. 

T h e first model was built according to the hypothesis that the tasks involved 
in the s tudy represent processes ranging from the very basic level of the speed 
of processing to the advanced SSS-specif ic abilities in a clearly nested w a y . 
T h a t is, there were simple tasks mapping only speed o f processing (i.e., the 
compat ib le Stroop-l ike condi t ions) . T h e incompat ible Stroop tasks addresses 
primarily to control o f processing but speed of processing was also required 
for the response to be efficiently executed. T h e working m e m o r y tasks were 
more demanded; it w a s assumed that t hey involved storage, plus the t w o 
basic processing componen t s ment ioned above, that is, speed and control o f 
processing. In regard to the quanti tat ive-relat ional bat ter ies , the a r i thmet ic 
operat ions task were taken to involve the basic quant i ta t ive abi l i ty to which 
it w a s addressed, plus the three dimensions of the processing sys tem (i.e., 
processing speed, control o f processing, and storage). T h e algebraic and the 
proport ional reasoning tasks involved the processing dimensions, the basic 
a r i thmet ic abil i ty, and, at least, the specific abil i ty t hey tested, namely , the 
algebraic and /or the proportional . 

T h u s , the model based on the above hypothesis was tested wi th the nested 
factor me thod (Gustafsson, 1 9 9 4 ) . T h i s model, which is depicted in Figure 2, 
involves six factors; the measures representing processing speed were related 
to only one factor (S ) . T h e measures representing control of processing were 
related to the first factor and also to a second factor (C) . T h e work ing 
m e m o r y tasks were related to these t w o factors plus a third factor ( M ) . T h e 
tasks representing ar i thmet ic operat ions were related to a fourth factor (O) in 
addit ion to the first three factors. Tasks representing the algebraic abili t ies 
were related, additionally, to a fifth factor (A) and tasks representing the 
proport ional reasoning involved the above five plus a sixth factor (P). So 
defined, factors 1, 2, 3, 4 , 5, and 6 can be taken to represent speed o f 
processing, cont ro l o f processing, memory , a basic quant i ta t ive-relat ional 
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abi l i ty and t w o advanced quant i ta t ive-relat ional abillities (i.e., algebraic and 
propor t ional) , respectively. T h e fit of the model to the data was excel lent 
(x (45 ) = 5 4 . 1 5 2 , p = 0 . 1 6 0 , C F I = 0 . 9 8 2 ) . 

Figure 2. The nested-factor model fitting subjects' ferformance on tasks assessing speed of processing (S), 
control of processing (C), working memory (M), and three quantitative-relational tasks, the arithmetic 
operations (O), the algebraic equations (A), and the proportional reasoning (P). 



As it w a s said previously, this model was fitted wi th the nested factor 
me thod . T h i s me thod was used because it provides a unique advantage. Not 
only it defines the factors w h i c h are mapped by the tasks (like every o the r 
factor model does) , but it also gives a s tat is t ical cri terion to es t imate w h e t h e r 
the cont r ibu t ion of each one of the factors involved in the model is 
significant. According to the procedure for test ing nested factor models 
(Demet r iou et al., 1993a ; Gustafsson, 1 9 9 4 ) , a series of successive models has 
to be tes ted . T h e first model involves only one, the more general factor. In 
each of the successive models, one more factor is added, s tart ing w i t h the 
mos t general and ending wi th the mos t specific, unti l all s ix factors are 
included to the model . In each of the successive models, the difference o f x^ 
(Ax^) and the degrees of freedom (Adf) from the former model is es t imated 
(see T a b l e 1 ) . If these indices are significant (Ap), it means that the 
cont r ibu t ion of the factor involved in the lat ter model is significant. T h u s , in 
this way , one could test if each one of the factors involved in the model 
cont r ibutes significantly to the improvement of the model fit. 
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Table i: Results of tests of the factor-nested models to the speed of processing, 
control of processing, working memory, and quantitative relational tasks. 

M o d e l 
S ta t i s t i cs 

Change 

Fac to r included df C.F.I . P Äx^ Ä d f Äp 

speed o f 3 0 2 . 2 7 2 6 0 .535 .00 
processing 
+ con t ro l of 1 3 1 . 6 5 8 5 5 .853 .00 1 7 0 . 6 1 4 5 .005 
process ing 
+ work ing 8 6 . 8 4 4 51 .931 .02 4 4 . 8 1 4 4 .005 
m e m o r y 
+ a r i t hme t i c 6 3 . 4 0 0 4 8 .970 .07 2 3 . 4 4 4 3 .005 
opera t ions 
+ algebraic 5 5 . 1 5 2 4 6 .981 .15 7 .741 2 
equa t ions 
+ proport ional 5 4 . 1 5 2 4 5 .982 .16 1.607 1 

.025 

reasoning N.S. 

No te : Each en t ry for the model s ta t is t ics shows the fit s tat is t ics of the models 
tes ted (i.e, the x% the df, and the C.F.I . ) . T h e model in a given row involves 
the factor s h o w n in that row and all previous rows. Entries indicating change 
s h o w the difference be tween the s ta t is t ics of the model shown in a given row 
and the s ta t i s t ics o f the model s h o w n in the previous row ( A x ' a n d Adf) . T h e 
probabi l i ty tha t the difference be tween the t w o models is significant is also 
s h o w n (Ap) . T h e p for a model should be > . 0 5 to indicate that the model is 
not s ignif icant ly different from the data. T h e Ap, for the difference be tween 
the t w o models , mus t be < . 0 5 to indicate that the second model is 
s ignif icant ly be t t e r than the first. 

As s h o w n in T a b l e 1, the int roduct ion of each of the first five factors resulted 
in a highly significant improvement of the model fit; only factor six failed to 



result in a significant improvement of the model fit. T h i s indicates tha t the 
domain-free dimensions of the processing system and the domain-specif ic 
abilit ies described by the theory have been identified in the data. Even more, 
it w a s also found that the abilities wh ich reside at a hierarchical level involve 
the abili t ies o f all lower levels plus the abilities which are specific to this level. 

T h e second model a imed to specify the hierarchical structure of the cogni t ive 
sys tem. It is based on the assumpt ion that the three componen t s of the 
processing sys tem are organized into one general sys tem and the three 
subsys tems of the quanti tat ive-relat ional S S S - are organized in to ano the r 
general sys tem. T w o kinds of factors are involved in this model (it is s h o w n 
in Figure 3 ) . T h e r e is a set of first-order factors, wh ich represent each of the 
componen t abilit ies tested: a speed of processing factor (S) , a cont ro l of 
processing factor (C) , a m e m o r y factor ( M ) and three specific quant i ta t ive-
relational abilit ies factors (O, A, P) . Moreover , there are t w o second order 
factors: a general processing sys tem factor (PS) related to the three first-order 
processing factors and a general quanti tat ive-relat ional factor ( Q R ) related to 
the three first-order quanti tat ive-relat ional factors. Besides, there is a causal 
path running from the processing system to the quant i ta t ive-relat ional factor, 
indicating the dependence of the SSS on general processing capaci ty . T h i s 
model was also found to fit the data very wel l ( x ' ( 4 4 ) = 4 7 . 2 5 6 , p = 0 . 3 4 1 , 
C F I = 0 . 9 9 4 ) . . 
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Figure 3. The higher-order and causal model fitting performance on the speed of 
processing (S), control of processing (C), memory (M), and three quantitative-
relational tasks (O, A, and P). Tlte symbols PS and QR stand for the processing 
system and the quantitative-relational SSS, respectively. 



STRUCTURAL RELATIONS OVER TIME 

O u r exper iment w a s repeated on tiie same part icipants six m o n t h s later. All 
par t ic ipants were tes ted tw ice w i t h tasks addressed to the processing sys tem. 
However , for practical reasons, only the a r i thmet ic operat ions measurements 
are available in bo th tes t ing waves; the algebraic and the proport ional 
reasoning tasks were not administered in the youngest part icipants o f the 
first test ing. T h u s , the model to be described be l low il lustrates the 
hierarchical relat ions and development of the processing componen t s and the 
basic a r i thmet ic operat ions abil i ty in this t ime interval. 

T h e models described above imply that the cognitive sys tem is hierarchical ly 
structured. T h i s finding suggests that the condi t ion of the more basic abilities 
earlier in t ime would influence the condi t ion of higher-order abili t ies later. 
T h u s , the model depicted in Figure 4 was formulated to test this assumpt ion . 
In this model, speed of processing in the first test ing ( t ime 1) was defined to 
causally affect the speed and the control of processing in the second tes t ing 
( t ime 2 ) . Con t ro l of processing in the first tes t ing affects cont ro l of 
processing and m e m o r y in the second testing. In turn, m e m o r y determines 
performance on m e m o r y and on the ar i thmet ic operat ions abi l i ty in the 
second test ing. T h e model was found to fit the data very well 
( x ' ( 9 1 ) = 1 1 2 . 8 7 5 , p = .06 , C F I = 0 . 9 6 5 ) . T h u s , it fully supports our assumpt ion 
about the hierarchical s t ructure and development of t he processes and 
abilit ies concerned. 
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Figure 4- Causal relations between the speed of processing (S), the control of 
processing (C), the memory (M), and the arithmetic operations (O) factors across 
the two testing occasions. The values shown are standardized regression coefficients. 

T I M E 1 T I M E 2 

T h e ma in conc lus ions o f the first s tudy can be summarized as fol lows: First , 
the general informat ion processing capaci ty was found to be composed of 
three componen t s , namely speed and control of processing and storage. T h e s e 
are dist inct processes but they are also interrelated in a hierarchical structure. 
Second, the s tudy i l luminated the relat ions be tween the processing sys tem 
c o m p o n e n t s and one of the S S S s , the quanti tat ive-relat ional . Specifically, it 



w a s found tha t the processing sys tem affects higher-order cognit ive abiht ies , 
such as the quant i ta t ive-relat ional . Moreover , it was shown that the lower-
level c o m p o n e n t s of the processing sys tem affect the cons t ruc t ion and 
development o f both, the higher-order processing componen t s and the 
cognit ive abili t ies, such as the ar i thmet ic operations. 

2ND STUDY 

T h e first s tudy showed tha t speed of processing, control of processing, and 
storage co-define the processing system. T h a t study also indicated tha t the 
cogni t ive abilit ies involved in an SSS are built on the processing sys tem. 
However , b y design tha t s tudy was not able to show if there is only one 
c o m m o n processor responsible for the processing of all kinds of informat ion 
or m a n y domain-specif ic processors responsible for processing of different 
kinds of informat ion. T h a t is, the study above could not show w h e t h e r the 
S S S s compete for or share the same processing sys tem or w h e t h e r each S S S , 
or probably groups of S S S s , posses their o w n processing sys tem. 

T h e r e is no agreement be tween theoris ts of cognit ive development on this 
issue. T h e current dominant view, adopted by most o f the neo-Piagetians 
(Case, 1 9 9 2 ; Pascual-Leone, 1 9 8 8 ) , is that there is a central processing sys tem 
w h i c h can be act ivated for the sake of m a n y different domain-specif ic tasks . 
However , some authors take the opposite v iew which suggests tha t mult iple 
processors m a y exist . For ins tance, Navon & Gopher ( 1 9 7 9 ) and Posner & 
M c L e o d ( 1 9 8 2 ) forcefully argued in favor of a processing sys tem involving 
m a n y domain-specif ic processors. 

O u r theory adopted a middle posi t ion in regard to this issue. According to the 
hypothes i s w e tested, the cognitive sys tem applies the same processing 
mechan i sms and procedures on all reality domains . At the same t ime, 
however , it is capable of specializing its act ion according to the particular 
domain processed. In fact, this means that the s tructure of the processing 
capaci ty should be the same across the various tasks, al though performance 
as indicated b y the response t imes or storage capaci ty m a y vary across tasks 
belonging to different domains . Moreover , differences in performance is l ikely 
to be a t t r ibuted to the effect o f the symbol ic sys tems through w h i c h 
informat ion is represented in different domains . T o answer this quest ion, the 
fol lowing s tudy was carried out . 
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METHOD 

Participants 

T h e exper iment to be described be low was replicated on three samples. T h e 
main sample w a s the first (Platsidou, 1 9 9 4 ) ; therefore, most of the analyses 
to be presentetd be low were applied on the data provided by this sample. 
Resu l t s from the second and the third sample m a y be used to be t t e r highlight 
cer ta in aspects o f the structure or the development of the processing system. 
Because o f space l imi ta t ions , the presenta t ion be low will focus on the first 
sample and results related to the other samples will be invoked when 
necessary . 

Sample 1. A to ta l of 1 2 0 Greek children participated in this study. T h e i r mean 
age w a s 8 .1 , 1 0 . 1 , 1 2 . 1 , and 14 years . T h e s e part icipants were equally sampled 
a m o n g third- fifth- seventh- and nineth-grade students. Bo th genders were 
equal ly represented in all age groups. All o f the part icipants came from upper 
middle SES families (i.e., professionals and bus inessmen) . T h e y lived in 
Thessa lon ik i , the count ry ' s second largest c i ty . 

Sample 2. It involved 1 2 0 Chinese children drawn from the same school 
grades as the Greek part icipants . In each grade group, the mean age was 8.7, 
10 .9 , 12 .7 , and 15 years, respectively. Both genders were equally represented. 
T h e s e par t ic ipants were selected so that their parents ' occupat ion matched 
the occupa t ion o f the parents o f the Greek participants. T h e y lived in Chan 
Chuan , the capital of the chenise province Ji Lin (see also Zhang, 1 9 9 5 ) . 

Sample 3. A to ta l of 72 adults aged from 2 0 to 7 0 years participated. T w e l v e 
o f t h e m were univers i ty s tudents w i th a mean age 22 years. T h e rest 6 0 
par t ic ipants were univers i ty graduates and t h e y were equally drawn from the 
age groups o f 3 0 - 4 0 , 4 0 - 5 0 , 5 0 - 6 0 , and 6 0 - 7 0 years . In each age group, males 
and females were a lmost equally sampled. T h e y were Greeks and they lived 
in Thessa lon ik i . 



TASKS 

All par t ic ipants were tested wi th tasks addressed to speed of processing, 
cont ro l of processing, and storage. Each of these dimensions was examined by 
tasks tapping three symbol systems; namely, the verbal, the numerical and 
the pictorial symbol system. T h e part icipants were also tested w i t h tasks 
addressed to componen t abilities involved in three SSSs ; that is, the verbal-
proposit ional , the quanti tat ive-relat ional , and the spatial-imaginal S S S . 
According to the principle of symbol ic bias, these SSSs are related to the 
verbal, the numerical , and the spatial-pictorial sys tems, respect ively. T h e 
tasks are briefly described bel low; a more detailed descript ion of these tasks 
m a y be found in Demet r iou , Kazi, Platsidou, Sirmali, Efklides, & Kiosseoglou 
(submit ted) and in Platsidou ( 1 9 9 4 ) . 

Speed and cont ro l of processing tasks . A series o f Stroop-like tasks were 
devised to measure processing speed and control of processing under three 
symbol sys tems, the verbal, the numerical and the pictorial. T o measure the 
processing componen t s in the verbal symbol system, w e tested the subjects 
w i th the Stroop-l ike tasks used in Study 1. For the measurement in the o ther 
symbol sys tems w e deviced t w o Stroop-like tasks. 

In the numerical task, several «large» number digits were prepared wh ich 
were composed of «small» digits (Navon, 1977 ; Stirl ing & Col thear t , 1 9 7 7 ) . 
Each digit-st imuli was presented in the compat ible and the incompat ib le 
condi t ion. In the former, the «large» digit was composed of the same «small» 
digit (e.g., a large 4 composed of small 4 s ) ; in the la t ter condit ion, the large 
digit was composed of other digits (e.g., a large 4 composed o f small 9 s ) . T o 
measure speed o f processing, the part icipants were asked to recognize the 
large number digit of the compat ible st imuli . T o measure cont ro l of 
processing, t h e y were asked to recognize the small digit of the incompat ib le 
st imuli . Examples of this task is shown in Figure 5a. 
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Figure 5- Examples of the stimuli used in the Stroop>-like tasks addressed to the 
numerical and the yictorial symbol systems, respectively. 

A 

T h e task addressed to the pictorial symbol sys tem was identical to the 
a r i thmet ic Stroop-l ike task (see Figure 5b ) . T h i s task involved geometr ical 
figures as s t imul i (Kinchla , Sol is-Macias , & Hoffman, 1 9 8 3 ; Mar t in , 1 9 7 9 ) . In 
the compat ib le condi t ion, a large figure was composed of the same small 
figure (e.g., a large circle outlined by small circles) . In the incompat ible 
condi t ion, the large figure was composed of a different small figure (e.g., a 
large circle composed of small tr iangles). Recogni t ion o f the large figure in the 
compat ib le condi t ion was regarded as a measure of speed of processing; 
recogni t ion o f the small figure in the incompat ible condi t ion was taken to 
measure control of processing. 
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Reac t ion t ime to all three types o f the compat ible condi t ions described above 
(i.e., using verbal, numerical , and figural s tumuli) were taken to be indicat ive 
of a person's speed of processing because the persons are asked to provide a 
familiar and wel l practiced response to a perceptually dominant and familiar 
s t imulus; ideally, noth ing interferes in the encoding of this s t imulus or the 
product ion of the response. Moreover , the encoding of this dominant and 
familiar s t imulus is facilitated by the fact that the secondary s t imulus is the 
same. Reac t ion t ime to the incompat ible condi t ions can be considered 
indicative of the persons ' efficiency to control processing because they have 
to inhibit the i r t endency to react to the perceptually dominant but irrelevant 
s t imuli in order to encode and respond to the secondary but relavant s t imul i 
(see Demet r iou et al, 1 9 9 3 a ; Dyer , 1 9 7 3 ; Jensen, 1 9 6 5 ) . 

Storage tasks. T h r e e tasks were devised to test storage in the three symbol 
sys tems. Specifically, three tasks requiring to retain words, numbers , and 
geometr ical figures addressed storage in the verbal, the numerical , and the 
pictorial sys tem, respectively. T h e s e tasks are described below. 

T h e verbal task involved six levels of difficulty and each level of difficulty 
involved t w o trials. Diff icul ty here is defined in terms of the number o f the 
words involved in each of the trials addressed to a level. T h u s , from easy to 
difficult, each of the t w o trials o f each difficulty level involved t w o through 
seven words. It was decided not to include a 1-item level because this is far 
t o o easy for all of the subjects involved in this s tudy. All of the words 
involved were 2-syllable concrete nouns. T h e t w o trials w i th in a level were 
differentiated in te rms o f the grammat ica l complex i ty of the words involved 
in each of them. T h a t is, in the easy trial of each level the nouns were 
presented in the nominat ive case of the singular. In the complex trial the 
nouns were presented in various cases of the singular and the plural. 

T h e numerical task w a s structural ly identical to the verbal task. Specifically, 
it involved six levels of difficulty which were defined by the number of the 
to-be-store numbers involved in the trials of each level (i.e., 2 to 7 for the six 
successive difficulty levels) . Each level involved t w o trials, wh ich involved 2-
digit numbers of different complexi ty . Specifically, in the easy trial o f each 
level only decade numbers were involved (e.g., 4 0 , 2 0 , 7 0 ) . In the complex 
trial, the t w o digits o f the numbers involved were different from each o ther 
(e.g., 8 4 , 32 , 5 7 ) . 



In the pictorial task the st imuli were presented visually and they had to be 
reproduced visuo-spatially. Specifically, in each of the i tems, the pert icipants 
were shown a card (21 x 15 cm) on which a number of geometr ical figures 
were drawn (an example of these cards is shown in Figure 6 ) . T h e i r task was 
to fully reproduce the target card by choosing the appropriate figures among 
several ready made cardboard geometrical figures, which were identical in 
size and shape wi th the figures presented in the target cards, and placing 
t h e m on a wh i t e card, also identical in size and shape wi th the target card. 
Part ic ipants were instructed to place on the whi t e card the figures seen on the 
target card in exac t ly the same posi t ion and orientat ion. T h e target card 
remained visible for t w o seconds per figure. For example, 2-figure cards were 
s h o w n for 4 seconds, 3-figure cards for 6 seconds, etc . T h e number of the 
ready-made cardboard figures from which the part icipants had to choose was 
a lways the double of the number of figures drawn on the target card. 

A t t e m p t w a s made to keep the pictorial task structurally similar to the t w o 
tasks presented above, in as far as possible. Specifically, this task also 
involved six levels of difficulty, each defined in reference to the number of the 
to-be-recalled i tems (i.e., from the lowest to the highest difficulty level, the 
target card involved 2 to 7 figures). Each difficulty level involved t w o trials. 
In the easy trial all of the figures were presented in their standard or ientat ion 
relative to the three dimensions of space (e.g., triangles were presented 
vertically: À ) . In t he complex trial, the figures on the target card were 
presented in or ienta t ion diverging from the standard (e.g., t hey inclined by 
45° relative to thei r vertical axis) . 



Figure 6. Examples of the stimuli used in the memory task addressed to the pictorial 
symbol system. 

Part icipants were tes ted individually by the exper imenter (one of the authors) 
on all three tasks described above. In each task the tes t ing cont inued for as 
long as the part icipant succeeded in recalling the i tems. It stopped w h e n the 
part icipant failed to recall both trials of the same level. Performance on each 
of the three tasks w a s scored wi th t w o scores, one for each of the t w o trials 
involved in the difficulty levels. Each of the t w o scores w a s equal to the 
number of the i tems involved in the highest level w h o s e i tems were 
errorlessly recalled. For instance, a part icipant w h o obtained a score of 4 on a 
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trial w a s able t o recall correct ly all four i tems involved in the given trial of the 
corresponding level and - ideally - the i tems involved in all lower levels of this 
trial. 

Cogni t ive tasks . T h r e e paper-and-pencil task bat ter ies were used to test 
complex cognit ive abili t ies. T h e y were addressed to three SSSs , the verbal-
proposi t ional , the quanti tat ive-relat ional , and the spatial-imaginal. T h e s e 
S S S s are related to the verbal, the ar i thmet ic , and the pictorial symbol 
sys tems , respectively. Each task ba t te ry involved t w o tests ; each of the t w o 
tes ts addressed a different component abil i ty of the respective S S S . 

In the verbal-proposit ional SSS, the first test was a verbal analogy test . 
Part ic ipants were presented wi th the following four verbal analogies: 
1) ink : pen :: paint : [color, brush, paper] 
2) bed : sleep :: [paper, table, wa te r ] : [eating, rai, book] 
3) chi ldren : parents :: family ::: s tudents : teachers :: [school, 

education, lesson] 
4 ) tail : fish :: feed : mamáis ::: [movement, animals, ver tebrates] :::: 
1. propeller : ship :: wheels : car ::: [vehicles, transport, means for 

t ranspor ta t ion , tools] 

T h e par t ic ipant ' s task was to chose the correct word among the three 
al ternat ives provided for each missing element (in the above, the correct word 
is printed in i ta l ics) . As it can be seen, the test consisted of i tems which 
varied in difficulty. T h e y involved either concre te or abstract concepts and 
t h e y had one or t w o missing words. 

T h e second test addressed the participant 's abil i ty to infer a conclusion from 
t w o premises based on logical rules. It involved four syllogisms; each of the 
syl logisms involved t w o premises and three al ternative conclusions (e.g., If 
the an imals live in the cage, then they are not happy. T h e bird is happy = > 
[the bird lives in the cage; the bird does not live in the cage; none o f the t w o ] . 
T h e par t ic ipant ' s task was to choose the right one (here is printed in italics) 
of the al ternat ive conclusions . T h e validity of the conclusion must be based 
solely on true or false logical te rms involved in the argument . T h e syllogisms 
involved in the tes t addressed, in two , implicat ion and transi t ivi ty; the one of 
the i tems w a s o f the decidable type (i.e., conceptual ly related to the conten t 
o f the premises) and the o ther was of the undecidable type (see Efklides, 
Demet r iou , & Metal l idou, 1 9 9 4 ) . 



In the quant i ta t ive-relat ional S S S , the first test was the a r i thmet ic operat ions 
test used in S tudy 1. T h e second test was addressed to proportional reasoning 
(Demet r iou et al., 1 9 9 3 a ) , specifically, to the abili ty to grasp and process 
proport ional relat ions which were systemat ical ly complexif ied. T h e test 
involved six i t ems; in three of t h e m the numbers increased (i.e., 6 :12 :: 8: 
6:3 :: 8: 3:9 :: 6: i-) and in the o ther three the nymbers decreased (i.e., 3:1 :: 
6: i , 6:8 :: 9: 6:4 :: 9: i ) , by a factor of 2, 3, and 1/3, respectively. 

T h e spatial-imaginal SSS was also addressed by t w o tasks . T h e first was a 
version of the classical Piagetian water-level task (Piaget & Inhelder, 1 9 5 6 ) , 
wh ich involved t w o i tems . T h a t is, a picture of a bot t le half-full w a s 
presented and the part ic ipant 's task was to draw the line indicating the w a t e r 
level w h e n the bot t le w a s to be inclined by 45°and 90°, respectively. 

T h e second task w a s a menta l rotat ion task which involved six i t ems . 
Par t ic ipants had to menta l ly rotate geometrical figures and identify their 
current posi t ion after a 90°, a 180° and a 270° rotat ion. In each case, a plain 
figure (e.g., O) and a figure filled w i t h some details (e.g., 0 ) had to be rotated. 

RESULTS AND DISCUSSION 

T h e data of this study seem appropriate to shed light on (i) the s t ructure o f 
the processing sys tem and (ii) the development of each of the d imensions 
involved in the processing sys tem across the different symbol sys tems . T h e 
analyses to be presented be low are concerned wi th these issues. 

THE STRUCTURE OF THE PROCESSING SYSTEM 

In this s tudy the three dimensions of the processing sys tem (namely, 
processing speed, cont ro l of processing, and storage) and three o f the S S S s 
( that is, the verbal-proposit ional, the quanti tat ive-relat ional , and the spatial-
imaginal) were represented. A first series of analyses aimed to test w h e t h e r 
the s tructure of the processing sys tem and the SSSs involved is the same 
across the three symbol ic sys tems represented in the study. In o the r words, 
these analyses aimed to specify if performance across the different symbol 
sys tems and SSSs can be reduced to a c o m m o n structure or if different 
s t ructures are required for each of the different sys tems. Reducing everything 
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t o a c o m m o n structure would s t rongly indicate that a c o m m o n processing 
sys t em exis ts . 

Conf i rma to ry factor analysis was used to answer these quest ions . According 
to the theory and previous research (see Study 1) , one would predict that 
c o m m o n processing mechan i sms are applied on all symbol sys tems. 
Moreover , the organizat ion of the domain-specific processes and abilities 
involved in the s tudy would be related in a nested fashion. T h u s , a nested 
fac tor model w h i c h involved seven factors was fitted to the data to test this 
assumpt ion . In this model (it is presented in Tab le 2a ) , the first factor 
corresponds to the processing speed and it is related to all o ther variables. 
Con t ro l o f processing variables, storage and cognitive measures load 
addi t ional ly on a second factor wh ich represents control of processing. T h e 
storage and the cogni t ive variables loaded additionally on a memory factor; 
cogni t ive tasks loaded on a factor representing the general cognit ive abil i ty 
for problem-solving. Moreover , there are three symbol-specific factors to 
s tand for each o f the three symbol sys tems: that is, one factor was prescribed 
to be related to all verbal variables, ano ther factor to all of the numerical 
variables, and a third factor to all o f the pictorial variables. It was found that 
the model fit w a s excel lent ( x ' ( 9 0 ) = 7 8 . 4 6 2 , p = 0 . 8 d , C F I = 1 . 0 0 0 ) . 

Table 2: The nested-factor models fitting the greek (a) and the Chinese (b) group's 
performance on tasks assessing speed of processing, control of processing, storage, 
and the cognitive tasks 

(a) 

Tasks Speed of Control of Storage Cognitive Verbal Numeric Pictorial 
processing processing ability symbol symbol symbol 

system system system 

S(v) . 8 2 1 * .302* 
S(n) . 8 1 5 * .379* 

S(p) . 9 3 0 * - . 062 
C(v) . 7 2 4 * . 6 2 1 * .299* 
C ( n ) .722* . 200* . 4 6 1 * 

C(p) . 8 5 9 * . 0 9 6 . .047 

(continued on the next page) 



(cont inued) 

Tasks Speed of Control of Storage Cognitive Verbal Numeric Pictorial 
processing processing ability symbol 

system 
symbol 
system 

symbol 
system 

M(v , ) - . 3 2 9 * - .133 . . 515* .032 
M(v , ) - . 3 7 6 * - . 1 1 6 . . 6 6 8 * . 185 
M ( n , ) - . 3 5 9 * - . 168 . .497* - . 1 2 5 
M ( n , ) - . 3 1 6 * - . 0 8 6 . . 5 8 1 * - .113 
M(p , ) - . 4 1 2 * . 005 . . 2 3 1 * . 6 1 8 * 
M ( p ^ - . 3 6 9 * . 029 . . 307* . 3 7 8 * 
V-P, - . 147 . . . 0 7 7 . . 276* .163 . .101 

V-P . - . 2 8 8 * . 098 . . 3 9 3 * . 418* - . 4 0 6 * 
Q-R, - . 4 7 3 * . 005 . . 378* .467* - .077 
Q-R, - . 4 4 2 * . 0 0 6 . . 254* . 530* - . 0 6 5 
S-I, - . 4 2 3 * .061 . . 229* .327* . 1 9 0 * 
S-I, - . 5 5 1 * - .171 . . 318* . 4 1 1 * . 3 0 9 * 
S(v) . 9 8 1 * .027 
S(n) . 9 7 3 * . 0 5 5 
S(P) . 6 1 4 * .019 
C(v) . 4 8 5 * .197* .139 
C ( n ) . 7 2 3 * . 3 5 3 * - . 1 6 0 * 
C(p) . 5 3 8 * . 4 8 1 * .093 
M(v , ) - . 113 . - . 089 . . 519* . 439* 
M(v , ) - . 3 2 1 * - . 037 . . 408* . 3 1 0 * 
M ( n , ) - . 1 7 7 * - . 202 . . 650* . 1 2 4 
M ( n , ) - .141 . - . 0 8 8 . . 7 3 1 * - . 038 
M(p , ) - . 1 6 0 . - . 3 0 0 * . 1 5 0 . . 2 0 8 * 
M(p , ) - . 2 0 7 * - . 1 3 4 . . 4 7 6 * . 8 4 4 * 
V-P, - . 3 1 2 * . - . 3 9 9 * .063 . . 2 6 3 * .031 . 
V-P . - . 1 7 1 * - . 4 5 1 * . 086 . . 428* . 2 5 3 * 
Q-R, - . 1 9 2 * - . 142 . . 2 0 1 * .472* . 160 . 
Q-R , - . 2 1 7 * - . 0 1 5 . .221 . . 1 7 6 . . 9 3 4 * 
S-I, - . 107 . - . 4 1 6 * . 2 1 3 * . 5 0 3 * . 070 

S-I, - . 1 3 5 . - .048 . .145 . .400* .092 
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Note : T h e symbols S, C, and M stand for the speed o f processing, control of 
processing, and shor t - te rm m e m o r y tasks, respectively. T h e symbols v, n, and 
p s tand for the symbol sys tems involved in the tasks, the verbal, the 
numer ica l and the pictorial. T h e numarals 1 and 2 indicate the two trials 
involved in the shor t - te rm m e m o r y tasks. T h e symbols V-P„ V-P^, Q - R „ Q-R., 
S-I„ and S-I2 s tand for the t w o tasks addressed to the verbal-propositional, the 
quant i ta t ive-re la t ional , and the spatial-imaginal SSS . 

T h i s model suggests that the processing sys tem involves the same dimensions 
over all symbol sys tems . T h i s implies that the same processing mechan i sms 
seem to be responsible for the processing and storage of informat ion and for 
problem-solving in different symbol sys tems. T h i s conclusion is supported by 
the fact tha t a s tudy w e conducted in China (see Sample 2) yielded the same 
result (Zhanq, 1 9 9 5 ) . 

In order to test if the same model can represent performance of the Chinese 
sample , a mul t i -sample analysis w a s run; the model described above was 
f i t ted t o the data col lected from the greek and the Chinese sample ( the model 
for each sample is shown in T a b l e 2a and 2b, respect ively) . T h e fit of this 
model , w h i c h involved all seven factors, w a s very good ( x ' ( 1 6 8 ) = 1 7 6 . 8 7 0 , 
p = 0 . 3 0 , C F I = 0 . 9 9 5 ) . Therefore , it is to be concluded that the basic structure 
of the processing sys tem is the same in the Chinese group as it is in the 
Greek. T h a t is, it involves the basic processing capacit ies (speed of processing, 
con t ro l o f processing, storage) and the specific domain-related factors, 
corresponding to the symbol sys tems addressed by the tasks. 

T o tes t the reliabil i ty of each of the factors involved in this model, the nested 
fac tor method w a s employed. T h e model was tested for the t w o ethnic 
groups in the same s tepwise fashion described in S tudy 1; the seven factors 
w e r e added one b y one in the model in 7 successive runs to specify whe the r 
each one o f t h e m contr ibutes significantly to the model fit. As it is shown in 
T a b l e 3, the first six factors have a significant cont r ibut ion to the 
improvement o f the model fit. O n l y the last factor, which represented the 
pictorial symbol system, was found to be nonsignificant in both groups. 
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Table 3: Results of tests of the factor-nested models across the greek and the Chinese 
group 

Mode l 
S ta t i s t ics 

Change 

Fac to r included x ' df C.F.I . P A x ' Adf Ap 

Speed of 3 5 8 . 5 2 6 135 .782 .00 
processing 
+ Con to l of 1 9 1 . 3 7 9 120 .930 .00 1 6 7 . 1 4 7 15 . 005 

processing 
+ Storage 1 4 5 . 0 2 9 108 . 964 .01 4 6 . 3 5 0 12 . 005 

+ Cogni t ive 1 2 8 . 0 8 8 102 .975 .04 16 .941 6 . 010 
abi l i ty 

+ Verbal 1 1 3 . 5 7 7 9 6 .983 .11 14 .511 6 
symbol sys t em 
+ Numerica l 9 4 . 7 9 1 9 0 .995 .34 1 8 . 7 8 6 6 

. 025 

symb. syst . 
+ Pictorial 8 6 . 2 6 0 8 4 .998 .41 8 .531 6 

. 005 

symb. syst N .S . 

A n inspect ion of the loadings suggests some interest ing similari t ies and 
differences be tween the t w o e thnic groups. Specifically, the first factor is very 
s t rong in bo th groups and, as it was expected, it loads higher on the 
processing speed measures; this factor represents processing speed. T h e 
second factor (processing control ) loads high on the control o f processing 
measures in the chínese group; in the greek group it deviates from 
expec ta t ion to some ex ten t because, al though it has its higher loadings on 
t w o of the three processing control variables, it loads nonsignif icant ly on the 
pictorial processing control variable. In the third factor, wh ich w a s mean t to 
reflect storage, the loadings were similarly loaded on the respective variables 
in b o t h groups. T h e forth factor, wh ich represented the general cogni t ive 



abil i ty for problem-solving, loaded significanlty on the respective variables, 
w i t h one excep t ion in bo th groups. Lii<ewise, the three symbol sys tem factors 
were closely associated wi th their corresponding tas]<s in the t w o groups. 
T h e s e findings lead to the conclus ion that t he archi tecture of the human 
cogni t ive sys tem can be represented by the model suggested by the theory of 
Dem e t r i o u et al . 's in t w o different e thnic groups, such as the Greek and the 
Chinese . 

DEVELOPMENT OF THE PROCESSING SYSTEM 

T h e second ques t ion to be investigated is concerned wi th the development of 
the c o m p o n e n t s of the processing sys tem and the possible effects on the 
development o f the symbol ic sys tems involved. T h a t is, h o w do the various 
d imens ions o f the processing sys tem change wi th age and do these changes 
vary as a funct ion of symbol systems'? 

T h e reader is reminded that all of the tasks described above were also given to 
par t ic ipants aged from 2 0 to 7 0 years (Sample 3 ) . Thus , w e have been able to 
specify the changes that come w i t h age in all dimensions of the processing 
sys tem in an age range from 8 to 7 0 years . Figures 7 shows the development 
o f the speed and the control of processing and storage during this age span. It 
is obvious tha t bo th speed and control of processing improve wi th increasing 
age unti l 2 0 years , then they s tay unchanged until about 3 5 and after this age 
they decline. Interest ingly, change in control of processing was larger than 
change in speed o f processing. T h e same pat tern as also found to describe the 
changes in storage (see Figure 8 ) , a l though changes in this d imension were 
smaller t han changes in the other t w o dimensions. 



Figure 7- Mean response times in the speed of processing and the control of 
processing measures as a function of age and symbol system. 
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Figure 8. Mean storage scores as a function of age and symbol system. 
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T h e reader is reminded that , in the first part of the article, a set of five 
organizat ional principles were described. According to our theory, these 
principles guide the structure and the functioning of the cognit ive sys tem in 
as far as the emergence, organizat ion and development of the SSSs is 
concerned. Specifically, the principle of developmental variat ion suggests that 
the different S S S s m a y fol low partially indepenedent developmental 
t ra jector ies . Based on this principle, one would assume tha t the development 
of different componen t s of an SSS m a y vary, al though to a lesser extend, than 
componen t s belonging to different S S S s . Such an assumpt ion would be 
justified on the basis of the fact that the familiari ty of the person wi th 
different sub-domains or symbol sys tems connected to a domain can not be 
identical . 

T h i s hypothes is w a s tested in Study 2 and it was verified. Resul ts showed 
tha t performance was not the same in the three tasks addressed to speed and 
cont ro l o f processing and storage in the verbal, the numerical and the 
pictorial domain, respectively. As Figures 7 clearly shows, performance on the 



figural tasks w a s lower than performance on the verbal and the numerical 
tasks in regard to processing speed. In the control of processing measures , 
performance on the numerical tasks was be t te r than on tasks addressed to 
o ther symbols . In teres t ingly enough, inhibi t ion of the irrelevant s t imuli in 
the verbal task proved to be as hard as in the pictorial task. T h i s indicates 
tha t suppressing a well-established and highly automated response (such as 
reading a word) requires the mechan i sm of processing control more than a 
less familiar response (such as naming the small figure) does. 

Performance on storage in the three symbol sys tems shows the same pat tern 
as speed of processing (see Figure 8 ) ; in this task the difference b e t w e e n the 
symbol sys tems is more obvious. Performance on the verbal s t imuli was 
be t t e r than on the numerical s t imuli and performance on this was be t te r than 
on the figural sys tem. It mus t be noted that , in the data collected from the 
Chinese sample, the opposi te pat tern of performance, in relation to the three 
symbol sys tems , was observed. Part icipants ' performance on the three 
processing componen t s , speed and control of processing (Figure 9) and 
storage (Figure 10) w a s best w h e n they were applied on the pictorial or 
spatial domain rather than on the verbal or the a r i thmet ic . T h i s can be 
ascribed to the fact tha t educat ion in wes tern cultures is primarily based on 
processing of verbal and numerical stimuli rather than pictorial or figural. O n 
the contrary, in cultures such as the Chinese, the educational sys tem is based 
on the processing of pictorial s t imuli much more than in wes t e rn cultures. 
T h i s is due to the fact tha t the children are instructed to read and wr i t e in the 
ideographic wr i t ing (Biederman & T s a o , 1 9 7 9 ; Zhang, 1 9 9 5 ) . 
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Figure 9- Mean performance of in the Chinese sample on the speed of processing and 
the control of processing measures as a function of age and symbol system. 
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Figure iO. Mean performance of the Chinese sample on the storage tasks as a 
function of age and symbol system. 
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CONCLUSIONS 

T h e results from the t w o studies presented in this article, lead to the 
fol lowing conclus ions: First, it seems that there is one central processor that 
applies on all kinds of information. At the same t ime, however , it is 
differentiated in h o w it is applied, depending upon the symbol sys tem it has 
to deal w i th . T h i s argument is s t renghtened b y the results from the t w o 
exper iments w e run, the first on a sample o f Chinese children and the second 
on Greek adults. T h e cross-cultural comparison indicated that the structure 
and the funct ion of the processing system are the same in these t w o very 
different cultures. 
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In regard to development , it w a s found that w h e n the three processing 
c o m p o n e n t s are applied on various symbol systems, on the one hand, they 
s h o w a similar rate o f development and, on the other, they differ in the 
«absolute» values t h e y take across the three symbol sys tems. T h a t is, in the 
greek samples , processing of verbal and ar i thmet ic s t imuli exceeded 
processing of pictorial st imuli on all components of the processing sys tem 
because these children are more experienced in these sye tems . In an 
analogous fashion, it w a s found tha t Chinese children performed be t te r on 
the pictorial tasks t han the verbal tasks because they are more experienced 
w i t h this kind o f tasks. T h i s pat tern o f results shows that the processing 
sys t em is sensi t ive to the influences coming from the envi ronment . 
There fo re , it does not only const ra in h o w environment-relevant informat ion 
wil l be processed and computed , but it is also affected by the type of 
in format ion it works on. 

FROM STRUCTURE T O DYNAMICS 

S o m e impor tan t impl ica t ions fol low from our theory for the general theory o f 
inte l l igence. O n the one hand it is suggested that the old debate over whe the r 
inte l l igence is mul t is t ructural or unistructural was simply the result of the 
fact tha t the opponents were sampling evidence from different levels of 
descr ipt ion concern ing the same const ruct . Besides, the old opponents lacked 
the m e t h o d s and the technology needed to bring these phenomena in light. In 
regard to the model shown on Figure 1, the more one approaches the center , 
the more probable it becomes that one would discover general structures. 
Travers ing the paths toward the periphery leads to local and specialized 
s t ructures . Gus ta fsson ( 1 9 9 4 ) has recent ly arrived at a similar conclusion. 
T h i s is becoming more interesting, as his start ing point was tradit ional 
p sychomet r i c ra ther than developmental theory. O n the other hand, it also 
implies tha t one m a y require different codes for analyzing the mind 
depending upon the level of analysis and the aspects of mind one needs to 
focus on. 

In so far as development is concerned, the theory postulates that the mind is 
also mult i facet and dynamic . At the level of the processing system, 
deve lopment is viewed as the opening of possibilit ies. At the level of 
hypercogni t ive sys tem, development is viewed as the re-definition of a mind's 
re lat ions w i t h its past identi ty, reali ty and other minds. At the level of the 
S S S s , development is viewed as a cont inuous emergence of n e w connec t ions 



be tween men ta l uni ts or the modificat ion, deletion, and redistr ibution of old 
connec t ions . Deve lopmenta l changes at the three levels of the cogni t ive 
sys tem are interrelated. 

Specifically, the theory postulates that developmental causal i ty is a synergic 
force. It assumes that a change in any of the three levels of the cogni t ive 
sys tem is a sufficient cause of changes in any of the o ther levels. T h i s is so 
because these sys tems are functionally tuned to each other. Therefore , a 
change in any o f them, is a disturbance factor which puts the dynamic tuning 
of the who le sys tem in jeopardy. T h e direction of change is dictated by the 
sys tem that has changed first. T h a t is, this sys tem would tend to pull the 
o the r sys tems in the direct ion toward which it has already moved. A br ief 
descript ion of h o w synergic developmental causali ty funct ions according to 
the theory m a y be usefull. 

First, a chain of developmental changes m a y be init iated by a change in 
processing capaci ty . Resul ts coming from the longitudinal s tudy on the 
s t ructure and the development o f the processing sys tem indicated that a 
change in speed of processing is followed in t ime by a change in the cont ro l of 
processing. It is plausible for one to assume that the faster f low o f 
informat ion tha t results from an increase in processing speed above a cer tain 
threshold makes it more necessary than before to screen incoming 
informat ion . In turn, an improvement in handling the f low of in format ion in 
the sys tem makes it able to be t te r exploit its available storage space. 
Moreover , improvement in storage potential m a y be felt b y the person as an 
"enlargement in the screen o f concience". T h i s m a y make the person realize 
tha t her informat ion handling strategies are not adequate any more . 
Evidently, th is would be a sufficient cause for reorganizat ions at the level o f 
the hypercogni t ive system, which would then be reflected on the s ta tus o f 
the S S S s . Al ternat ively , the changes in processing capaci ty m a y first lead to 
the acquis i t ion of a n e w SSS-specif ic skill and subsequent ly affect the s ta tus 
of the hyper-cognit ive sys tem. 

It is also possible that a chain of changes will be triggered by a change in the 
hypercogni t ive sys tem. For instance, the acquisi t ion of a n e w rehersal or 
organizat ional s t ra tegy m a y first affect the handling of the processing sys t em 
rather than any of the S S S s ; or it m a y first affect an S S S , for ins tance it m a y 
result in an improvement in classif icatory abil i ty. 
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Finally, an improvement in an SSS-specif ic skill may cause a series of changes 
in the t w o general sys tems. For instance, the practice wi th ar i thmet ic 
operat ions provided by school may lead the child to discover her storage 
l imi ta t ions . In turn, this m a y mot iva te her to develop strategies that would 
overcome this l imita t ion. T h e s e strategies may, on the one hand, raise the 
child's self-monitor ing and self-regulation facility. O n the other hand, they 
m a y eventuate in more efficient handling of processing capaci ty. 

In conlusion, the theory presented in this paper is inspired by the assumpt ion 
tha t the developing mind can be understood only if the strong points of the 
developmental , the cognitivist and the psychometr ic t radit ions are allowed to 
converge and become integrated into a comprehensive system. A sys tem tha t 
in tegrates these three tradit ions should be more succesfull in generat ing 
solut ions to impor tant practical problems than systems coming from a single 
tradit ion, and we expect this approach to be very helpfull in our a t t empts to 
answer impor tan t but as yet unanswered quest ions. For instance, w e still do 
not k n o w exac t ly h o w each of the various SSSs is activated in the service of 
the effective funct ioning of ano ther SSS . Ano the r quest ion refers to the 
relat ions b e t w e e n the cognit ive and the o ther systems. A series of projects 
current ly being conducted is sys temat ica l ly directed at the pursuit of answers 
t o these ques t ions . 
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TEST FLUENTNOSTI IN 
ORIGINALNOSTI IDEJ -

IZREKI 

Vid Pogačnik  

KLJUČNE BESEDE: Divergentni priklic, fluentnost, originalnost, 
inteligentnost, primarne mentalne sposobnosti, test. 

KEYWORDS: Divergent recall, fluency, originality, intelligence, 
primary mental abilities, test. 

POVZETEK 

Divergen tn i priklic je definiran kot sklop primarnih menta lnih sposobnost i , ki 
na osnovi širokega modela iskanja subjektu omogoči jo , da se informacij , ki jih 
h ran i v do lgoročnem spominu, ponovno zave. Prikazan je razvoj novega testa, 
imenovanega Izreki, ki naj bi meril primarni menta ln i sposobnost i f luentnost 
idej in izvirnost . Prikazani so rezultati , dobljeni na 99 odraslih subjektih z 
zelo š i rokim spek t rom sposobnost i . T e s t us t rezno razlikuje med ljudmi. 
Zanes l j ivos t rezul ta ta f luentnost i je a = 0 , 8 2 , originalnosti pa le a = 0 , 6 0 . S 
s taros t jo rezul ta t i p o m e m b n o upadajo. Korelacije s test i drugih primarnih 
men ta ln ih sposobnos t i (rezoniranje, spacialna, numerična, verbalna 
sposobnos t in asocia t ivno pomnjenje) so med + 0 , 0 9 in + 0 , 4 4 , faktorska 
anal iza pa kaže, da tako fluentnost idej kot izvirnost opredeljujeta faktor 
fluidne, ne pa izkustvene inte l igentnost i . Z osebnos tn imi potezami. 
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merjenimi z vprašalniki (EPQ, 16PF) , tes tna rezultata ne korelirata s ta t i s t ično 
p o m e m b n o (na N = 4 8 , oz. N = 2 6 ) . 

SUMMARY 

Divergent recall is defined as a cluster of primary menta l abilities, wh ich on a 
basis of a broad search model enables that a subject becomes aware of and to 
use informat ion, that he holds in a long te rm m e mory store. A development 
o f a n e w tes t , called Izreki (Quota t ions ) , intended to measure ideat ional 
f luency and originali ty is shown. T h e results, obtained on a sample o f 9 9 
adults w i th a broad spectre of abilities are shown. T h e test d iscr iminates wel l . 
T h e reliability of a f luency score is a = 0 , 8 2 , but of originali ty only a = 0 , 6 0 . 
T e s t results decrease wi th age. Correlat ions wi th tes ts o f o ther pr imary 
menta l abili t ies (reasoning, spatial, numeric, verbal abil i ty and associat ive 
m e m o r y ) lie be tween + 0 , 0 9 and + 0 , 4 4 . Factor analysis shows tha t ideat ional 
f luency and originali ty go be t te r into a factor of fluid intel l igence and not into 
a factor of crystall ized intell igence. W i t h personali ty trai ts , measured via 
ques t ionnaires (EPQ, 16PF) both test results do not correlate s ignif icant ly 
(but only on N = 4 8 , and N = 2 6 ) . 

SPOSOBNOSTI DIVERGENTNEGA PRIKUCA 

Priklic je men ta lna funkcija, ki je nasprotna zapomnjevanju . Pri pomnjen ju se 
informaci je , ki jih ima posameznik v aktivni zavesti , shranjujejo v dolgoročni 
spomin, priklic pa omogoča, da se subjekt ponovno zave informacij, ki jih hrani v 
dolgoročnem spominu. Informaci je postanejo "aktivne" in človekov intelekt jih 
lahko naprej obdeluje. 

Priklic je torej odvisen od uč inkovi tos t i iskanja informacij , ki so shranjene v 
dolgoročnem spominu. Vendar pa je model iskanja lahko bolj ali manj širok. 
Priklic, pri ka t e rem subjekt išče t očno določeno informacijo, ki edina us t reza 
zadanemu modelu iskanja, imenujemo konvergentni priklic. Če vas vprašam: 
"Katero je glavno mes to Francije," je točen odgovor lahko samo: "Pariz". Na 
t a k način č lovekov intelekt uporablja akumulirane izkušnje, če pa so to 



splošnejši programi in algori tmi za obdelovanje informacij , pa j im pravimo 
izkus tvene sposobnost i . Kadar pa problem za svojo rešitev zahteva širok 
model iskanja, govorimo o divergentnem friklicii. Če od vas na primer 
zah tevam, da s č im več izrazi opišete vrtnico, bos te morali pobrskat i po kar 
š i rokem področju svojega dolgoročnega spomina. 

Psihologi, ki so intenzivneje proučevali sposobnost i divergentnega priklica, so 
prav v teh, ustvarjalnih sposobnost ih, kot so jih imenovali , videli p o m e m b n o 
kval i te to , ki so jo dotedanji test i in te l igentnost i v veliki meri zanemarjali . 
Ustvar ja lne dosežke znanih umetnikov, izumitel jev in raziskovalcev naj bi 
pojasnjevale nove sposobnost i , kot so na primer: fluentnost, fleksibinost, 
originalnost. Pojavile so se celo težnje po popolni redefiniciji in te l igentnost i . 

Sposobnos t im divergentnega priklica lahko dajo pravo mes to v strukturi 
celotnega in te lekta le reprezentat ivne raziskave, ki so sposobne proučiti 
ce lo ten sklop menta ln ih sposobnost i . Tak ih raziskav je žal tudi do danes še 
zelo malo . Iz njih lahko povzamemo: 
• da nekatere sposobnost i divergentnega priklica obstajajo kot samosto jne 

pr imarne menta lne sposobnost i ; 
• da se na viš jem nivoju hierarhije sposobnost i združujejo v široki sklop 

sposobnos t i divergentnega priklica; 
• da je uč inkovi tos t divergentnega priklica odvisna od količine vseh 

shranjenih informacij in od dejavnikov, ki omogočajo lahkoten, fleksibilen 
in izviren priklic (teorija rezervoarja); 

• da je prava narava dejavnikov, ki odločajo o učinkovi tos t i in širini modela 
iskanja, še neznana; obstaja velika verjetnost vpletanja osebnostnih 
las tnos t i in kogni t ivnih stilov v sposobnos tno strukturo. 

M e d pr imarnimi menta ln imi sposobnos tmi divergentnega priklica sta zelo 
p o m e m b n i sposobnosti/?«ett<«os* idej in izvirnost (originalnost). F luentnost idej 
je definirana kot sposobnost lahkotnega izmišljanja idej na določeno t emo. 
Sposobnos t odloča o kvant i ta t ivnem vidiku človekove ustvarjalne produkcije, 
kval i te ta idej ni pomembna . Izvirnost pa je sposobnost izmišljanja redkih, 
asociaci jsko oddaljenih, duhovit ih idej. T a odloča o kval i ta t ivnem vidiku 
ustvarjalne produkcije. 

Psihologi so iznašli številne tes te za merjenje teh dveh sposobnost i . Vendar pa 
ti n iso bili vselej zasnovani na načelih sodobne psihometri je . Subjekt i so bili v 
t e s tn i si tuacij i pogosto postavljeni pred neopredeljeno nalogo, v kateri so 
dobili navodilo po načelu: "Naredi nekaj s tem!" Na listu papirja je bilo na 



primer nekaj črt in morali so dopolnit i risbo. Predmet merjenja j im ni bil jasno 
poudarjen, na primer: niso vedeli, da se točkuje število narisanih detajlov 
oziroma idej in njihova izvirnost . Ali pa na primer test Posledice. Ena izmed 
nalog subjekta je, da si izmišlja, kaj bi se zgodilo, če bi vsi ljudje nenadoma 
oslepeli. Pri t em je n jemu samemu prepuščeno, da ugiba, kaj mu bo prineslo 
t es tn i uspeh. T a k nač in merjenja je v nasprotju z definicijo sposobnost i , po 
kater i mora biti sub jek tom cilj prizadevanja popolnoma jasen. V naspro tnem 
primeru igrajo še tol iko pomembne j šo vlogo osebnos tne las tnos t i in 
kogni t ivni stil i . 

Pri izpopolnjevanju bateri je tes tov primarnih menta ln ih sposobnost i , ki naj bi 
kar najbolj reprezentat ivno pokrivala ce lo tno področje menta ln ih 
sposobnost i , sem se torej znašel pred nalogo, kakšne tes te divergentnega 
priklica vkl juči t i v bater i jo . Po daljšem proučevanju problema sem se odločil 
za kons t rukci jo novega testa, ki naj bi izpolnjeval naslednje zahteve; 
• vsebina naj bo us t rezno resna, primerna za odrasle ljudi, na pr imer tudi v 

selekcijski si tuaciji ; 
• čeprav ustvarjalnost ne prenese časovnih pritiskov, naj bo test kar se da 

kra tek in ekonomičen ; 
• tes t naj bo verbalne narave, kar bi uravnoteži lo obs to ječo bater i jo, ki je po 

svoji naravi sedaj nekoliko bolj neverbalna; 
• test naj omogoča izmišljanje "močnih" idej; torej naj daje možnos t , da se 

posameznik izmisli nekaj izvirnega, duhovitega; 
• test naj omogoča ps ihometr ično preverjanje merskih karakteris t ik; ima 

naj torej s t rukturo (več nalog), točkovanje naj bo us t rezno objekt ivno 
itd.; 

• v navodilu naj bo l judem jasno rečeno, k čemu naj si prizadevajo; 
• model iskanja naj ne bo preozek, nikakor pa ne preširok, saj pridejo v 

s lednjem primeru do izraza še druge lastnost i ; naloge naj bodo torej tol iko 
težke, da bo to pravi test sposobnost i ; 

• test naj bo na enem listu papirja, formata A 4 (tako kot drugi tes t i iz te 
ba ter i je ) . 



T e s t Izreki, ki je iz teh izhodišč nastal, izgleda takole: 

OPIS TESTA IZREKI 

Test Izreki je sub jek tom predstavljen kot Test bogastva idej. Kot v vseh test ih iz 
naše bater i je je list formata A 4 prepognjen na polovico, na prvi čet r t in i je 
navodilo in dva primera nalog, na ostalih treh četr t inah je 6 nalog. Na 
t e s t n e m listu je napisano naslednje navodilo: 

"Test sestoji iz šestih nedokončanih stavkov. Vaša naloga je, da jih z eno besedo 
dopolnite v pravilne stavke, in sicer tako, da si izmislite čim boljše izreke. Sprostite 
se! Naj vam misli svobodno poletijo! Najprej se pri vseh šestih stavkih skušajte 
spomniti čim več idej. Za to boste imeli 10 minut časa. V naslednji minuti pa pri 
vsaki nalogi še označite po tri najboljše izreke (tako, da obkrožite kvadratke pred 
njimi). 
Na desni je zgoraj že naveden primer rešitve, spodnjo nalogo za vajo rešite sami." 

Nato sub jek tom še rečemo: "Sedaj si najprej skupaj oglejmo primer, kije že rešen. 
Treba je bilo dopolniti stavek: BOGASTVO JE TREBA . . . in vidimo, da so že 
napisani izreki: - uživati, - zaslužiti, - zapraviti, - potrošiti, - deliti, - obdavčiti, -
skriti, - zapleniti, - veliko. Možnih bi bilo še veliko več idej. Poudarjam: stavke je 
treba dopolniti z eno samo besedo in narediti je treba slovnično pravilne stavke. Pri 
navedenem primeru vidite, da je zadnja rešitev prečrtana, saj stavek žBogastvo je 
treba veliko', ni pravilen. Takšne rešitve ne bodo veljale. Nadalje tudi vidimo, da so 
tri rešitve že obkrožene, recimo, da so se nekomu zdele zgornje tri rešitve najboljše, 
najbolj izvirne. Ali razumete, kaj je treba delati^ Dobro. Sedaj za vajo z nekaj 
rešitvami dopolnite spodnji stavek: 'Kdor veliko potuje, veliko...' in na koncu 
obkrožite tri najboljše ideje." 

M e d vajo pogledamo, kako subjekti delajo in jih opozor imo na morebi tne 
napake. Na to nadaljujemo z besedami: "Na moj znak za začetek boste vsi 
naenkrat začeli. Za 6 stavkov boste imeli 11 minut časa. Skušajte si izmisliti čim več 
izrekov in čim boljši naj bodo. Napišite vse ideje, ki vam pridejo na misel, vsaka je 
dobrodošla, da je le stavek pravilen in da ste za rešitev uporabili le eno besedo. Po 
IZ minutah vas bom opomnil(a) in tedaj boste pri vsakem stavku še obkrožili 
najboljše ideje. Začnite! 

Po preteku polovice časa, torej po 6 minutah, še rečemo: "Preteklo je 6 minut. 
Čas, ki vam je na voljo, razporedite na vseh 6 nalog". Če hoče kdo v skupini 
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konča t i že pred pre tekom 12 minut , ga vzpodbudimo z; "Gotovo se lahko 
spomniš (te) še kakšne ideje." Po preteku časa za pisanje pa rečemo še: "Sedaj 
končajte s pisanjem in pri vsaki nalogi obkrožite po tri najboljše ideje!" 

T e s t n e s tor i tve vrednot imo po naslednjih načelih: 

Za rezultat fluentnosti š teje 1 točko vsaka ustrezna ideja (ena beseda, 
s lovnično pravilen s tavek) , ne glede na njeno kvali teto. Najmanjše m o ž n o 
število točk je teore t ično sicer O, vendar si težko predstavljamo, da se nekdo 
pri n o b e n e m stavku ne bi mogel ničesar spomnit i . Največje število t o č k ni 
ome jeno . Glede na to, da so naloge dokaj težke, proti koncu časa, ki je na 
voljo za pisanje, ljudje že kar precej "gledajo v zrak". Na rezultat na tes tu ne 
vpliva hi trost pisanja. 

Za rezultat izvirnosti t očku jemo samo obkrožene ideje. Če je pri nekem stavku 
nekdo napisal manj kot 4 rešitve in je obkrožil manj kot 3, upoš tevamo vse 
besede, ki jih je napisal. Če je pri nekem stavku rešitev več kot 3, obkroženih 
pa je manj kot 3, dodamo za manjkajoče besede še min imalno število t očk (od 
preostal ih odgovorov upoš tevamo najmanj izvirne). Reši tve točku jemo po 
tabelah, ki so v priročniku. Najmanjše možno število točk je O, ki pa je spet 
domala never je tno. Če subjekt pri vsakem stavku napiše vsaj po tri ideje in če 
so vse najmanj izvirne, bo dobil za svoj dosežek 18 točk . Največje m o ž n o 
število točk pa je 5 4 . 

Na koncu si ogledamo še morebi tne ostale kvali tat ivne znači lnost i tes tn ih 
odgovorov, na primer; neenakomerno porazdelitev števila rešitev, t remor , 
grafični pritisk, nekater i odgovori bodo imeli morda celo projekt iven p o m e n 
itd. 

T a b e l e za vrednotenje izvirnost i odgovorov so bile izdelane na naslednji 
način: za vsakega od 6 s tavkov je bila izdelana distribucija vseh rešitev, ki se 
pojavljajo. Ce lo tna površina vsake distribucije je bila razdeljena na 3 
površinsko enake dele. Odgovore, ki so v prvi 1/3 distribucije (najpogostejš i ) , 
t očku jemo z 1 točko , odgovore v srednji 1/3 z 2 točkama, odgovore, ki pa se 
najredkeje pojavljajo (so v zadnji 1 /3 ) , pa točku jemo s 3 točkami . 
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% 

Pogostost odgovora 

Odgovori 

Obs ta j a tudi možnos t , da na opisani način pri vsaki nalogi ne bi točkoval i 
s amo t i s t ih t reh odgovorov, ki j ih je subjekt sam izbral kot najbolj izvirne, 
a m p a k kar vse odgovore. Kot rezultat izvirnosti bi po tem morali izračunati 
povprečno izvirnost odgovora (število tako zbranih točk, deljeno s številom 
vseh odgovorov) , s č imer bi dobili rezultat , neodvisen od f luentnost i . T a k o 
točkovan je bi bilo zamudnješe, verjetno pa tudi manj veljavno, saj je v 
navodilu vzpodbujana f luentnost ("vsaka ideja je dobrodošla") in torej tudi 
zelo izvirni ljudje pišejo tudi zelo neizvirne ideje. M o ž n o s t izbora le najbolj 
izvirnih idej te težnje izniči. 

VZOREC 

V prvi fazi je bilo s t e s tom zbranih 99 rezul tatov, vendar le 9 7 takih, da so bili 
hkra t i s t e s t o m Izreki aplicirani še drugi test i . V vzorcu je bilo 7 8 moških 
( 8 0 % ) in le 19 ( 2 0 % ) žensk (slika 2 ) . Kandidatov za zaposli tev v Savi Kranj je 
bilo 8 3 ( 8 6 % ) , kandidatov za podelitev štipendije pa 14 ( 1 4 % ) . V vzorcu so bili 
p re težno mlajši , vendar je bil razpon starost i vseeno od 18 do 4 7 let. 
Povprečna s tarost vzorca je 2 6 , 7 5 let ( s = 7 , 6 5 ) . D o 2 3 . leta s tarost i je bilo že 
5 0 % vseh ljudi v vzorcu, do 3 3 . leta pa že 8 0 % . Izobrazba test i ranih je bila 



zelo raznolika, od nedokončane osnovne šole do končanega doktorata 
znanost i . Prikazuje jo slika 3. Z dokončano srednjo šolo je nenavadno veliko 
ljudi, za to ker sodijo v to kategori jo vsi kandidati za št ipendije. Povprečna 
stopnja izobrazbe je bila 4 , 59 ( s = l , 4 5 ) . Povprečni I Q skupine (merjen s 
T e s t o m nizov) je bil 102 ,81 (s = 1 6 , 1 4 ) . Dis t r ibuci jo kaže slika 4 . 

Spol 
ŽENSKE MOŠKI 
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BATERUA TESTOV 

Poleg testa Izreki je bila aplicirana baterija tes tov in osebnos tn ih 
vprašalnikov, ki se bolj ali manj s tandardno uporabljajo v spre jemnem 
postopku v Savi Kranj . Rezul ta te na sposobnos tnem delu bateri je prikazuje 
tabela 1. 

Tabela 1. Parametri vzorca na testih • 
primarniJi mentalnih sposobnosti. N A. sredina S. odklon IQ 
I - Indukcija (Test nizov TN-10) 90 19,20 4,88 103 
S - Spacialna sposobnost (Prtički) 91 46,20 16,73 98 
N - Numerična sposobnost (Računi) 94 20,96 4,71 104 
V - Verbalna sposobnost (Tujke) 95 26,61 8,04 108 
Ma - Asociativno pomnjenje (Besede v parih) 91 13,37 5,59 104 

V tabeli 1 vidimo, da so naši kandidati nekoliko slabše opravili test prostorske 
predstavljivosti , nesorazmerno dobro pa verbalni test . 3 5 kandidatov je delalo 
tudi preizkusa spretnost i rok in prstov. Povprečje na prvem tes tu je 7 8 , 2 9 
(s = 8 ,93 ) , na drugem pa 9 3 , 0 0 ( s = 7 , 9 8 ) . 

Kar zadeva diagnost iko osebnos tn ih las tnost i , so bili uporabl jeni tri je 
ins t rument i : E P Q je izpolnilo 26 kandidatov, krajšo obliko Cat te l lovega testa 
(obliko C) je izpolnilo 23 kandidatov, daljšo obliko (A) pa 4 8 kandidatov. 

REZULTATI 

Fluentnost, 

Fluentnos t je bila točkovana ko t število vseh us t rezno produciranih 
odgovorov. Iz ločeni so bili odgovori, ki niso bili podani v skladu s t e s tn imi 
navodili . 
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Fluentnost - točke 

5 15 25 35 45 55 65 75 
i 10 20 30 40 50 60 70 

Slika 5 prikazuje distribucijo tes tnih rezultatov fluentnosti idej. Opaz imo 
lahko rahle odklone od normalnost i , predvsem asimetri jo in presežek nizkih 
vrednost i . Vendar različni test i ne pokažejo na s ta t is t ično pomembnos t teh 
odklonov. 

Najmanjš i rezultat je 14 točk , največji pa 6 6 . Ar i tmet ična sredina je 3 4 , 4 9 5 , 
s tandardni odklon pa 1 1 , 9 7 7 . 

Originalnost 

Originalnost je bila točkovana po že opisanem postopku. Točkovan j e tes tnih 
protokolov je bilo torej m o ž n o šele na koncu, ko so bili že na voljo rezultat i 
vseh ljudi. 



Originalnost - točke 
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Slika 6 prikazuje distribucijo tes tn ih rezul tatov originalnosti idej. Dis t r ibuci ja 
se zelo približuje normalni . Noben test ne pokaže na s ta t i s t ično p o m e m b n o s t 
odklonov od normalnos t i . 

Najmanjš i rezultat je 16 točk, največji pa 4 0 . Ar i tmet ična sredina je 2 9 , 7 6 0 , 
s tandardni odklon pa 5 , 3 3 9 . 
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ZANESUIVOST TESTNIH REZULTATOV 

Fluentnost 

O s n o v n e parametre fluentnosti za postavke prikazujeta slika 7 in tabela 2. 
T o č k e pomeni jo ar i tmet ične sredine, pravokotniki območje ±1 standarni 
odklon, "brki" pa območje min-max . Vid imo, da so nekatere distribucije 
as imet r ične in da na postavkah 1 in 5 ljudje nekoliko laže producirajo ideje. 
Povprečna korelacija med postavkami znaša 0 ,46 . Cronbachov koeficient 
znaša a = 0 , 8 2 oz i roma iz standardiziranih vrednosti: a = 0 , 8 4 . 

Tabela 2. Osnovni parametri 
fluentnosti in ìivt«rkorelacìjc 

postavk 

Postavka A. sredina S. odklon Razpon 1 2 3 4 5 6 

1 7,69 2,94 2 - 1 5 1,00 0,54 0,38 0,41 0,45 0,47 
2 4,57 2,41 0 - 1 1 0,54 1,00 0,43 0,49 0,42 0,44 
3 4,40 2,54 0 - 1 5 0,38 0,43 1,00 0,53 0,42 0,58 
4 4,93 2,54 0 - 1 3 0,41 0,49 0,53 1,00 0,46 0,50 
5 7,47 3,64 0 - 2 1 0,45 0,42 0,42 0,46 1,00 0,41 
6 5,43 2,08 2 - 1 1 0,47 0,44 0,58 0,50 0,41 1,00 



Originalnost 

Osnovne parametre originalnosti za postavke prikazujeta slika 8 in tabela 3. K 
skupnemu rezultatu najslabše prispeva prva naloga. Povprečna korelacija med 
pos tavkami znaša samo 0 , 2 1 . Cronbachov koeficient znaša a = 0 , 6 0 oz i roma iz 
standardiziranih vrednosti : a = 0 , 6 1 . Zaneslj ivost rezultata originalnost i je 
torej neust rezna, eventualno je primerna za raziskovalne namene . 

Tabela 3. Osnovni parametri 
originalnosti in .interkorelaciJE; 

postavk 

Postavka A. sredina S. odklon Razpon 1 2 3 4 5 6 
1 5,00 1,54 0 - 9 1,00 0,37 0,13 -0,08 0,09 0,08 
2 4,73 1,97 0 - 9 0,37 1,00 0,22 0,15 0,19 0,16 
3 4,89 1,97 0 - 9 0,13 0,22 1,00 0,34 0,14 0,37 
4 4,85 1,99 0 - 9 -0,08 0,15 0,34 1,00 0,18 0,38 
5 4,80 1,53 0 - 8 0.09 0,19 0,14 0,18 1,00 0,35 
6 5,19 1,45 0 - 9 0,08 0,16 0,37 0,38 0,35 1,00 



T E S T N U M R N C S F L T I O M G W A L N O S T I IO£l 

Razlike med spoloma 

ž a l je bilo v vzorcu zelo malo žensk. Z a t o je v t e m poglavju predstavljena 
analiza le za i lustracijo. V tabeli 4 vidimo, da so ženske v našem vzorcu 
nekol iko mlajše in imajo nekol iko višjo izobrazbo. S ta t i s t ično pomembno 
bolje kot moški so opravile testa asociat ivnega pomnjenja (t- test znaša 2 ,41) 
in or iginalnost i ( t = 2 , 2 2 ) , slabše pa so seveda na tes tu prostorske 
predstavl j ivost i ( t = 2 , 1 2 ) . Razl ika na tes tu fluentnosti s ta t i s t ično ni 
p o m e m b n a (t = 1 ,36) , prav tako ne na T e s t u nizov ter na numer ičnem in 
Â eibalaem testu. _ _ 

Taliela 4. Razlik« taed spoloma Ženske Moški Ženske Moški 
(N=19) (N=78) (N=19) (N = 78) 

Starost 23,53 27,54 Indukcija (TN-10) 19,87 19,07 
Izobrazba 5,16 4,45 Spacialni (Prtički) 38,00 47,82 

Numerični (Računi) 20,82 20,99 
Fluentnost 37,84 33,68 Verbalni (Tujke) 24,50 27,10 
Originalnost 32,22 29,19 Pomnjenje (B. pari) 16,47 12,76 

V P U V STAROSTI IN IZOBRAZBE 

T i spremenlj ivki se v našem vzorcu obnašata docela v skladu s pričakovanji. S 
s taros t jo večina tes tn ih rezul tatov upada, izjema je seveda verbalna 
sposobnos t . Upad seveda ni pri vseh sposobnost ih enak, pri večini znašajo 
korelaci je blizu - 0 , 3 0 , pri T e s t u nizov pa čez - 0 , 4 0 . Z izobrazbo rezultati na 
posamezn ih tes t ih rastejo, kar je posledica selekcioniranost i izobrazbenih 
kategori j , pri verba lnem tes tu pa je ta korelacija najvišja, saj gre tu dodatno še 
za di rekten vpliv akulturacije na to sposobnost . In kako se obnaša naš test 
fluentnosti in or iginalnost i idej^ 

Korelaci ja rezul ta ta fluentnosti s s tarost jo je -0 ,28 (slika 8 ) , če pa iz korelacije 
iz loč imo vpliv izobrazbe, je korelacija -0 ,32 . Obe vrednosti sta s ta t is t ično 
pomembn i . Originalnost s s tarost jo korelira -0 ,33 (slika 9 ) , če iz loč imo iz 
korelaci je vpliv izobrazbe, pa -0 ,37 . Korelaciji nista visoki, deloma sta 
pretirani tudi za to , ker so v vzorcu tudi štipendisti , ki so mladi, na tes tu 
Izreki delajo zelo dobro, formalno pa imajo zaključeno le sredno šolo in torej 
parcialna korelaci ja ta vpliv izključi le v manjši meri . 



Upad fluentnosti s starostjo 

26 32 38 
Starost 
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Vpl iv izobrazbe na tes tne rezul tate je majhen in le posreden, torej skozi 
se lekcioniranost izobrazbenih kategori j . Korelaciji sta: za fluentnost + 0 , 1 2 (če 
i z loč imo vpliv s taros t i + 0 , 2 0 ) , za originalnost pa + 0 , 1 1 (če iz ločimo vpliv 
s taros t i + 0 , 2 1 ) . 

J a s n o je tudi, da š t ipendist i (š tudent i na različnih visokih šolah) opravijo test 
Izreki precej bolje kot kandidati za zaposli tev. Povprečni rezultat fluentnosti 
je pri š t ipendis t ih 4 2 , 5 7 , pri kandidat ih za zaposli tev pa le 3 3 , 1 3 . Povprečni 
rezul ta t or iginalnost i je pri š t ipendist ih 33 ,07 , pri kandidatih za zaposl i tev pa 
le 2 9 , 2 0 . O b a t - tes ta sta s ta t i s t ično pomembna , prvi znaša 2 , 8 3 , drugi pa 2 , 5 9 . 

KORELACUE MED TESTNIMI REZULTATI 

Fluentnost in originalnost 

O 

> 
N 

Zveza: fluentnost - izvirnost 

10 20 30 40 50 60 70 
Fluentnost 
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Oba rezul tata na tes tu Izreki med seboj seveda pozit ivno korel irata . 
Korelaci ja je dokaj visoka in znaša + 0 , 6 7 . V z r o k za korelacijo je prvič dejstvo, 
da naj bi oba rezultata merila sposobnost i , ki sodita v isti široki sklop -
sposobnos t i priklica. V pomembni meri pa je korelacija pogojena tudi z 
dejs tvom, da rezul tata med seboj algebraično nista neodvisna. Nekdo, ki ne 
producirá idej, namreč ne more dobiti t očk za originalnost idej. M a n j kot tri je 
napisani odgovori prinašajo po O točk. "i 

Produkcija idej se vedno začne z običajnimi, oč i tn imi idejami, šele na to 
pridejo na vrsto redke, originalne ideje. Korelacija med tes tn ima rezu l ta toma 
nas tudi navaja k možnos t i , da iz obeh rezul tatov iz računamo en sam skupni 
rezultat . Če bi kar sešteli vseh dvanajst rezultatov, bi test dajal a r i tme t ično 
sredino 6 3 , 9 5 in standardni odklon 16 ,22 , zaneslj ivost takega rezul ta ta pa bi 
b i l a a = 0 , 8 3 . 

Rezultat testnih napak 

Pri t es tu Izreki smo tudi beležili število napak, torej koliko napisanih idej ne 
us t reza t e s t n im navodilom. Nekater i pišejo izreke z več besedami, drugi spet 
delajo s lovnično napačne stavke. Število teh napak v povprečju ni veliko, v 
povprečju jih je le 1,46 ( s = 2 , 6 9 ) . Napake kažejo na slabše razumevanje 
tes tn ih navodil, morda na nekakšno neinhibiranost , vendar niso v 
p o m e m b n i h korelacijah s sposobnos tn imi rezultat i in z osebnos tn imi 
l a s tnos tmi . Z fluentnosti korelirajo le -0 ,05 , korelacija z rezu l ta tom 
originalnost i pa je s ta t i s t ično pomembna in znaša - 0 , 2 4 . 
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Korelacije s sposobnostnimi testi 

Tabela 5. Korelacije F O I S N V M a 
Fluentnost F 1.00 0,65 0.40 0,24 0,23 0,23 0.31 
Originalnost O 0,65 1,00 0.38 0,34 0,10 0,09 0,44 
IQ - Test nizov I 0,40 0.38 1,00 0,62 0,40 0,25 0,46 
Spacialna sposobnost S 0,24 0,34 0,62 1,00 0,30 0,12 0,30 
Numerična sposobnost N 0,23 0,10 0,40 0,30 1,00 0,49 0,24 
Verbalna sposobnost V 0,23 0,09 0,25 0,12 0,49 1,00 0,28 
Asociativno pomnjenje Ma 0,31 0,44 0,46 0,30 0,24 0,28 1,00 

Vid imo , da t ako rezultat f luentnost kot tudi rezultat originalnosti korelirata z 
drugimi tes t i n izko ali kveč jemu srednje visoko. Fluentnost najviše korelira z 
neverbalno inte l igentnost jo in s pomnjenjem, originalnost pa tudi s 
pomnjen jem, z neverbalno intel igentnost jo in v manjši meri še s spacialno 
sposobnos t jo . Presenečata zelo nizki korelaciji z verbalno sposobnost jo , saj 
naj bi bil po teorij i priklic v pomembni meri odvisen od količine uskladiščenih 
informaci j . Korelaci je med ostal imi menta ln imi test i so pričakovane in 
povsem v skladu s t is t imi , ki so bile dobljene na veliko večjih numerusih. 

Ker sta rezul tata f luentnost i in originalnosti med seboj tudi algebraično 
odvisna, ju ne s m e m o hkrat i vključiti v faktorsko analizo. Če to s tor imo, bo 
prvi faktor m o č n o pristranski in pogojen predvsem z visoko korelacijo med 
nj ima (ki pa ni samo posledica zveze med dvema samos to jn ima primarnima 
sposobnos t ima) . Z a t o smo faktorsko analizo izvedli tako, da smo k ostal im 
t e s t o m enkrat priključili rezultat f luentnosti , drugič pa originalnosti . Izide 
analize (metoda glavnih komponent , Kaiserjev kriterij , V a r i m a x rotacija) 
kaže ta tabeli 6 in 7 ter sliki 12 in 13 . 

Tabela 6, Faktorska anaDza L Tabela 7. Faktorska analiza U. 
I. II. I. II. 

Fluentnost 0,54 Originalnost 0,77 
Test nizov 0,86 Test nizov 0,77 0,32 
Spacialna spos. 0,82 Spacialna spos. 0,74 
Numerična spos. 0,76 Numerična spos. 0.83 
Verbalna spos. 0,90 Verbalna spos. 0,85 
Asoc. pomnjenje 0,61 Asoc. pomnjenje 0,68 
Lambda: 2,65 1,06 Lambda: 2,65 1,18 

44% 18% 44% 20% 



T a k o rezultat fluentnosti kot rezultat originalnosti opredeljujeta prvi faktor, 
ki je po svoji naravi domala identičen s fluidno intel igentnost jo . Izkus tvena 
in te l igentnost je v obeh analizah opredeljena samo z verbalno in numer ično 
sposobnost jo . Zgornja ugotovi tev še v večji meri kot za fluentnost velja za 
originalnost . 
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Bater i ja , kakršno imamo na sedanji stopnji razvoja, daje torej rezultate na 
šest ih oziroma sedmih primarnih menta ln ih sposobnost ih: indukt ivno 
rezoniranje na neverbalnem materialu (Tes t nizov), spacialna sposobnost 
(Prt ički) , numer ična sposobnost (Računi) , verbalna sposobnost (Tujke) , 
asocia t ivno pomnjenje (Besede v parih) ter fluentnost idej (Izreki - rezultat 
f luentnost i ) oz i roma originalnost idej (Izreki, rezultat originalnosti) . Nadalje 
je m o č iz teh rezul ta tov izračunat i tudi dva široka sklopa sposobnost i : fluidno 
in izkus tveno in te l igentnost . En sam skupen pokazatelj , izračunan iz vseh 
šest ih tes tn ih rezultatov, pa bi bil dobra generalna mera intel igentnost i . 

Sliki 14 in 15 prikazujeta, kako naša baterija tes tov pokriva področje 
in te lekta . T e s t i , ki so bili uporabljeni v tej bateriji , seveda niso edini za 
merjenje primarnih menta ln ih sposobnost i , ki tvori jo strukturo intelekta . 
T e s t Vzorc i (Pogačnik, 1 9 9 2 ) na primer meri pomemben aspekt širokega 
sklopa perceptivnih sposobnost i , za merjenje učinkovi tos t i centralnega 
procesorja lahko uporabimo številne teste odkrivanja odnosov in korelatov, 
delovnega spomina itd. Podobno je z ostal imi širokimi sklopi sposobnost i , le 
da izbor tes tov, ki so nam na voljo, ni tako širok. Se najteže se je odločiti za 
reprezenta t iven test ps ihomotor ike, saj naj bi ta meril učinkovi tost menta lne 
organizaci je kompleksnih gibov. 
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Model intelekta 
Pogačnik, 1992 
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KORELACUE Z OSEBNOSTNIMI LASTNOSTMI 

I s to obl iko Cat te l lovega osebnostnega tes ta (obliko A, ki je bolj zaneslj iva) je 
izpolni lo le 4 8 oseb, ki so delali tudi test Izreki. T o je sicer premalo za 
zanesl j ivo oceno povezanost i med osebnos tn imi las tnos tmi in neko 
sposobnos t jo , vendar pa dejstvo, da nobena ko rekc i j a ni s ta t i s t ično 
p o m e m b n a , daje misl i t i , da tudi v prihodnje ne moremo pričakovati kakih 
zelo visokih korelacij med fluentnostjo in originalnostjo na eni strani ter 
Ca t t e l lov imi po tezami na drugi strani. Prav enaka je tudi situacija z 
Eysenckov imi potezami , kakor jih meri EPQ, seveda pa je tu numerus še 
precej manjš i . 

Ocena , da gre pri fluentnosti v večji meri za pravo sposobnost , med tem ko gre 
pri or iginalnost i bolj za določen kognit ivni stil, torej še čaka na nadaljnja 
empir ična preverjanja. 
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STARSI - OTROCI IN NJIHOVI 
POGOVORI 

Zdravko Strniša 

ABSTRAa 

Carl Rogers found out the mos t character is t ic ways of conversat ion among 
people in thei r daily lives. He classified t h e m into five most frequent kinds o f 
messages people usual ly exchange to each other. He did not evaluate the 
categories o f ques t ions or answers , he only stressed the fact that a frequent 
use o f one o f t h e m on the account of the others had no success. B y using 
part icular kinds c o m m u n i c a t i o n can be furthered or even obstructed. 

In m y pract ical w o r k wi th children and parents I not iced similar features in 
the field o f family communica t ion . O n the basis of theoret ical and practical 
v i ewpoin t s I wan ted to check the fol lowing hypoteses : 
a) T h e r e is an "iron repertoire" o f quest ions and answers in the parent -

chi ldren c o m m u n i c a t i o n - a communica t ive ritual. 
b) Parents and children equally take part in this ritual. 

It is no t m y in ten t ion to cri t icize the exis t ing ritual by confirming these 
hypotheses , but t o pay a t t en t ion to the impor tance of the ritual little 
c o m m u n i c a t i v e values. T h e r e is a series of steady procedures in our daily life 
w e carry out e i ther for fun and leisure or for introducing and star t ing an 
ac t iv i ty . T h e "iron repertoire" of quest ions and answers be tween parent and 
children, wh ich w a s proved in this research, m a y cont r ibute to a be t te r 
unders tanding o f a daily communica t ion . 
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POVZETEK 

Carl Rogers je ugotovil , kater i so najpogostejši načini pogovarjanja med 
l judmi v vsakdanjem osebnem stiku. Ugotovi l je pet vrst najpogostejš ih 
sporočil , ki si jih ljudje izmenjujemo med seboj. Kategorij odgovorov oz. 
vprašanj ni vrednotil , t emveč je ugotovil le to, da pretirana uporaba enih na 
račun drugih navadno ni uspešna. S posameznimi obl ikami lahko 
komunikac i jo le pospešujemo ali pa zaviramo. 

Pri p rak t ičnem delu s starši in otroci sem ugotovil , da se nekaj podobnega 
dogaja tudi na področju komunici ranja v družini. Na osnovi teore t ičn ih in 
prakt ičnih izhodišč sem želel preveriti naslednji hipotezi : 
a. V komunikac i j i med starši in otroki obstaja "železni" repertoar vprašanj in 

odgovorov - pogovorni ritual. 
b. T a k o starši kot otroci se enakovredno vključujejo v ta ritual. 

Potrditev postavljenih hipotez ni kri t ika obstoječega rituala, t emveč le 
opozori lo na potrebo po ozaveščanju majhne sporočilne vrednosti ri tuala. V 
našem življenju je cela vrsta ustal jenih postopkov, ki jih vsakodnevno 
opravimo za zabavo, sprosti tev, ali le kot uvod in pričetek neke akt ivnos t i . 
T e m u naj bo namenjen tudi v raziskavi potrjen "železni" repertoar vprašanj 
ter odgovorov med starši in otroci . 

U V O D 

č a s , v ka te rem živimo, življenjski utrip, ki se mu prilagajamo in podrejamo, 
ko iz dneva v dan h i t imo, da bi ujeli t renutek, nam pogosto onemogoča t a ali 
vsaj o težujeta vsakdanji družinski pogovor in zaves ten stik z naš imi otroki . 
Čeprav se zavedamo dejstva, da kljub današnjemu t empu življenja, za 
katerega so prepogosto znači lni površni, bežni , parcialni in vse bolj brezosebni 
odnosi , ostaja družina še vedno prostor stalnih, polnovrednih, č loveških in 
osebnih st ikov. Mnogokra t slišimo trditev, da so odnosi v družini in 
družinska vzgoja v krizi. Mnog i starši doživljajo svojo vzgojno nemoč , ker j im 
znani in u tečeni vzgojni prijemi ne prinašajo želenega učinka oz. jih 
prepogosto pripeljejo v slepo ulico, iz katere ne najdejo izhoda. Ob t e m se 



nenehno sprašujejo, kje so narediU napako, kaj delajo narobe. Pogosto jih 
prevevajo občutk i krivde. 

Ko pos tane jo ljudje starši, se zgodi nekaj nenavadnega. Prevzamejo in zaigrajo 
vlogo, ob kater i pozabijo, da so ljudje. Ko so starši, so prepričani, da se morajo 
odet i s p laščem starševstva. Poskušajo se vesti na poseben način, ker so pač 
starši . T a preobrazba ob prevzemanju določene vloge je pogosto vredna 
obžalovanja , kaj t i zgodi se, da starši ponavadi pozabijo, da so ljudje z 
napakami , osebnos t i s pomanjkl j ivostmi , resnični ljudje z resničnimi občutj i . 
Ob t em, ko pozabijo na svojo človečnost , pogosto tudi nehajo biti človeški. 
Ne čut i jo se več svobodni, zdi se j im, da niso več sami svoji. Kot starši 
"morajo" bi t i nekaj boljšega kot navadni I judje(Gordon,1991) . 

Pogosto prevzamejo vlogo nekoga, ki ima vedno prav, razsodnika, ki odloča, 
odreja, ukazuje in na ta način prevzema odgovornost za stvari in odločitve, ki 
pa niso vedno le v njihovi domeni, t emveč so pogosto stvar njihovih otrok. 

Na t i soče mladih se danes oddaljuje od staršev. Razlogi, ki jih navajajo, so 
naslednji: 
" M o j i starši me ne razumejo , ne razumejo naših let." 
"Sovraž im "pridige", ki jih moram poslušati vsak večer, ko pridem domov." 
"S ta r šem ničesar ne povem, če bi to storil, me ne bi razumeli ." 
"Žel im, da bi me starši pustili pri miru." 
"Kakor h i t ro b o m mogel, bom zapustil dom. Ne m o r e m prenašati , da kar 
naprej visijo na meni ." 

Na drugi s t rani pa so starši, ki govorijo: 
"Nikakršnega vpliva n i m a m več na svojega šesnajst letnika." 
" T i m noče več jest i z nami. Zelo redko spregovori z nami kakšno besedo. 
Hoče si urediti sobo in to v garaži." 
"Marka ni nikoli doma; nikoli noče povedati, kam gre in kaj dela. Če ga 
vprašam, mi odgovori, da me to nič ne briga." 

Prav ža los tno je, da je v najožjih in najglobjih medčloveških odnosih tol iko 
hude krvi. Zakaj tol iko mladih ljudi vidi v svojih starših sovražnike (Gordon, 
1 9 9 1 ) i 

Prav je, da se starši večkrat zavemo, kako ni p o m e m b n o le, da imamo otroke v 
družini, da otroci odraščajo v družini, ampak tudi to, da se zavedamo, da so 
naši o t roc i lahko tudi naši sogovorniki. D a niso le nekdo, ki sprejema naše 



odloči tve, posluša in uboga. Ot roc i so osebe, ki so radi tudi slišani, upoš tevani 
in imajo svoj položaj ter veljavo v družini, ne glede na to, kol iko so stari. 
Predvsem pa radi soodločajo in tudi odločajo o stvareh, ki se nanašajo nanje. 

V interakci j i z okol jem gradijo otroci svoj notranj i psihični aparat . Pri 
vzpostavl janju odnosov v družini in širše jih vodita dve protislovni težnji , 
med ka ter ima bolj ali manj s ta lno nihajo: 

• težnja po odvisnost i od t ist ih, ki mu dajejo hrano, toplino, predvsem pa 
obču tek sprejetost i in varnosti ; 

• težnja po kreat ivnost i , neodvisnosti , samosto jnos t i in občutku svobode 
(Praper ,1992 ) . 

O t r o k o m je h i t ro jasno, da ima vsak posamezni član družine svojs tveno in 
p o m e m b n o vlogo. Kaj kmalu se zaveda tudi moči, ki jo imajo v družini. Z a t o 
želijo bi t i tudi upoštevani , sprejeti in spoštovani. Načini , kako to dosegajo, pa 
so različni in v skladu s položajem, ki ga objekt ivno zasedajo v družini. Bolj 
ali manj jasno pa zaznavajo in se zavedajo pomena polnega družinskega 
življenja, za katerega je znači lno in potrebno medsebojno sprejemanje, 
razumevanje , prilagajanje, predvsem pa odprta komunikaci ja . 

Venda r se v iskanju svoje poti pogosto obračajo stran in se zapirajo v svet 
uporniš tva in nasprotovanja s taršem. 

NEKATERI VIDIKI KOMUNICIRANJA MED UUDMI 

Po Slovarju slovenskega knjižnjega jezika pomeni komunic i ra t i " izmenjevat i , 
posredovati misli, informacije, sporazumevati se". Komunikaci ja pa je 
"sredstvo, ki omogoča izmenjavo, posredovanje informacij - komunikac i j sko 
sredstvo". 

Komunic i ran je je v različnih oblikah t ako razširjeno in povezano z naš im 
živl jenjem, da ga jeml jemo kot nekaj samoumevnega in samo po sebi danega. 
Pogosto se niti ne zavedamo pomena, ki ga ima komunici ranje v 
vsakodnevnem življenju. Prav radi zanemar jamo dejstvo, da je č loveško 
obnašanje skoraj vedno rezultat ali funkcija določene oblike komunic i ranja . 
Naše vedenje je v veliki meri pogojeno z različnimi vrstami komunici ranja . 
Naša stal išča, mnenja , misli, posebej pa razpoloženjska, čustvena stanja so 
posledično povezana s komunikaci jo v našem socialnem okolju. 



Razvoj m o d e m e tehnologi je nenehno stopnjuje kol ičino in pretok informacij 
v svetu okoli nas. M o č tega veletoka informacij je iz jemno velika. V zadnjem 
času se ga tudi vedno bolj zavedamo. Informacij in komunici ranja je vse več, 
prav tako pa tudi znanj s teh področij . 

Raziskave pa kažejo , da med posamezniki in skupinami ne pride do boljšega 
razumevanja brez zadostne stopnje zaupanja. V e č komuniciranja prinaša 
boljše razumevanje le v primeru, če se udeleženci strinjajo v bis tvenih 
e lement ih , če sporazumevanje temelj i na pozitivnih stališčih, medsebojnem 
sprejemanju in upoštevanju medsebojne veljave. Pozitivna naravnanost je 
torej pogoj, da večja količina komuniciranja prispeva k večji stopnji 
informiranost i in k bol jšemu razumevanju. 

Gordon govori o "govorici sprejemanja oz. nesprejemanja". Če čut i jo starši do 
ot roka naklonjenos t , l jubezen, je to že nekaj, vendar je treba znat i oboje 
pokazat i in izraziti . Če otrok te naklonjenost i ne doživi, mu ne korist i . Človek 
ne more zaneslj ivo vedeti, da ga drugi sprejema, dokler mu ta tega ne pokaže. 
Za to se morajo starši naučiti , kako naj otroku pokažejo svojo naklonjenost 
( G o r d o n , 1 9 9 1 ) . 

V zadnjih letih razmaha raziskav na področju komuniciranja med ljudmi se je 
razvilo m n o g o šol in raznovrstnih pristopov ob navidez enostavno razumljivi 
in n a m dobro znani vsakdanji človeški akt ivnost i - medsebojnem 
sporazumevanju . 

Posebno v poslovnem komunici ranju je namenjen velik poudarek 
posamezn im znač i lnos t im in e l emen tom učinkovi te in "pravilne" 
komunikac i j e . Vel iko je raznovrstnih tečajev, delavnic in komunikaci jskih 
t reningov. Vide t i je, da mora imeti poslovnež, ki da kaj nase, za seboj vsaj 
nekaj t reningov poslovne komunikaci je ali vsaj nekaj knjig na to t emo . Za 
uspešno poslovno komuniciranje mora vedeti, kakšen je primeren pozdrav, 
kako se pogovarja po telefonu, kako se odloži te lefonska slušalka, nekaj mora 
vedeti o neverbalni govorici telesa in znat i samozaves tno nastopat i v javnost i 
te r pisati dobra pisma. 

Nekaj podobnega se dogaja tudi na področju komunici ranja v družini, na 
področju "reševanja konfl iktov med starši in otroki", na področju medosebnih 
odnosov v družini. Tren ing i za uravnavanje nasprotij med starši in otroki se 
nekol iko manj prodorno, a vendar vedno bolj uveljavljajo tudi pri nas. V 



"šolah za s tarše" so starši marsikdaj pri jetno presenečeni, ko ugotovi jo , kaj je 
mogoče doseči z drugačnim komunic i ran jem z otroki (Gordon, 1 9 9 1 ) . 

PREVLADUJOČI NAČINI O D G O V A R J A N J A 

Carl Rogers je izvedel skupino raziskav, v kater ih je hote l ugotovi t i , kako 
posameznik i komunic i ra jo v vsakdanjem osebnem stiku. Ugotovil je , da pet 
vrst odgovorov predstavlja kar 8 0 % vseh sporočil, ki si jih ljudje izmenjuje jo . 
Preostalih 2 0 % odpade na naključne in nebistvene izjave. Ob t em navaja še 
naslednjo zanimivo ugotovi tev. Kadar uporablja posameznik za posamezno 
kategori jo odgovorov 4 0 % časa, ga bodo drugi ocenili, da vedno odgovarja na 
ta način. 

Pri opazovanju ljudi v različnih okoljih (poslovnežev pri delu, gospodinj pri 
klepetu, ljudi na zabavah in sestankih, itd.) je ugotovil , da se najpogosteje 
uporabljajo: 

- ocenjevalni in svetovalni odgovori, 
- interpretativni odgovori, 
- podporni odgovori, 
- poizvedovalni odgovori - postavljanje vprašanj, 
- razumevajoči odgovori - parafraziranje. 

Kategori je odgovorov same po sebi niso niti dobre nit i slabe, pret irana 
uporaba nekater ih kategori j na račun drugih pa navadno ni uspešna. Še slabše 
je, če ne z n a m o ugotovit i , kdaj je us t rezno uporabit i posamezno kategori jo 
( L a m o v e c , 1 9 9 1 ) . 

Osnovne značilnosti posonneznih vrst odgovorov 

Ocenjevalni in svetovalni odgovori 
So najpogostejš i odgovori večine ljudi o pravilnosti sobesednikovega vedenja, 
kadar hočejo k o m u pomagat i . T a k odgovor izraža, da je naš namen ocenjevat i , 
popravljati , sugerirati ali moralizirati . Us t rezen nasvet ob pravem času je 
lahko včasih kor is ten in mnogokra t si sobesedniki želi jo slišati naše mnenje . 
V e n d a r se m o r a m o ob t e m zavedati dejstva, da se s sodbami in nasvet i 
pos tavl jamo v nadrejeno vlogo in deloma prevzemamo tudi odgovornost za 
sobesednikovo ravnanje. T a k o nehote spodbujamo sobesednikovo težnjo , da 



ne p revzame polne odgovornost i za reševanje svojih problemov. Sobesednik 
se lahko čut i ogroženega in se začne obrambno vesti, kar zmanjša njegovo 
pripravljenost za nadaljnje spopri jemanje s problemom. Z nasveti in sodbami 
pogos to pr ikr i jemo tudi dejstvo, da se ne žel imo poglobljeno ukvarjati s 
sobesednikom. T o v r s t n i odgovori povedo več o nas, o naših vrednotah, 
pot rebah in stal iščih. T a k o smo v ospredju mi sami, ne pa problem drugega. 
Ze lo p o m e m b n o je , da se nasvetov in sodb izogibamo pri zače tn ih srečanjih, 
ko se medosebn i odnos šele gradi. Dokle r ne dosežemo medsebojnega 
zaupanja , nasvet i navadno niso koris tni . 

Interpretativni odgovori 
Z anal iz i ranjem in interpret i ranjem problemov drugih žel imo navadno 
poučevat i in razlagati , sugerirati svoje mnenje oz. to , kar naj bi sogovornik 
misli l ali čut i l . Z interpret i ranjem, podobno kot s svetovanjem, pogosto 
povečamo o b r a m b n o naravnanost sogovornika in se ravno tako postavimo v 
nadre jeno vlogo "eksperta", ki ve več in bolje. Tud i tukaj sogovornika na nek 
nač in "onesposab l jamo" in mu jeml jemo odgovornost za samega sebe. 

P o m e m b e n je nač in podajanja interpretacije. Ne smemo je prikazovati kot 
ne izpodbi tno dejstvo, ker to ni, t emveč le kot možnos t , ki pa jo nikakor ne 
vs i l ju jemo. V t e m primeru so interpretacije koristne, posebej še, če jih 
obdrž imo zase kot izvor hipotez, ki jih na to z us t reznimi vprašanji 
p re izkušamo (Lamovec , 1 9 9 1 ) . 

Kot rečeno, s t ema vrs tama odgovorov sogovornika enostavno sil imo v 
podrejen položaj , lahko bi rekli v vlogo otroka, ki ne razmišlja, ne čuti in ne 
deluje s amos to jno in av tonomno . To re j v vlogo nekoga, ki n ima prave veljave, 
ki mora poslušat i , ubogat i in upoštevat i naše mnenje ali oceno. S t em na nek 
nač in spodbujamo tudi prepričevanje in dopovedovanje, kdo ima prav, katero 
stališče bo obveljalo. Pri otrocih pa največkrat prekinemo komunikaci jo , 
sprož imo t ihi upor, odmik in nasprotovanje. Le-to pogosto ni direktno 
izraženo, posebno takrat , ko je nasvet, ocena ali mnenje "sporočeno" 
avtor i ta rno , s pozicije moč i in pozicije nekoga, ki ne trpi ugovorov ali ne 
sprejema drugačnost i . 

Podporni odgovori 
Pri podpornih odgovorih je zelo pomembna neverbalna govorica, ki spremlja 
besedno sporočilo. V primeru skladnosti besednega in nebesednega dela 
sporočila, ga sogovornik doživi kot izraz simpatije in podpore, v naspro tnem 
pa ko t izraz nesprejemanja , pomanjkanja zanimanja in poskus, da bi stvar na 



hitro zaključih. Zelo pomembno je, s kakšnim glasom izrečemo izraz podpore. 
Če so izgovorjeni v napačnem tonu, jih sogovornik lahko razume kot kr i t iko 
ali kot izraz nepotrpežl j ivost i in nepripravljenosti sprejeti njegovo čus tveno 
stanje, t ako kot je . Skra jno neus t rezno je, če ga začnemo hrabriti , takoj ko je 
izrazil svoj problem. S t em pokažemo, da ga ne j eml jemo resno oz. ga ne 
spre jemamo. 

Pravi podporni odgovori so odgovori, ki dajejo sogovorniku podporo v 
izražanju njegovih misli, mnenj in čustev. Pomenijo potrditev njegovih 
sposobnos t i na nekem določenem področju, posebno v primeru porušenega ali 
pomanjklj ivega samozaupanja . Ust rezni podporni odgovori zahtevajo dobro 
poznavanje sogovornika. V naspro tnem primeru je podpora le površinska. Če 
pa je podkrepljena še z nebesednim sporočilom, je še kako primerna in 
predvsem učinkovi ta . 

Poizvedovalni in vprašalni odgovori 
S postavl janjem vprašanj sogovornika vzpodbujamo in mu damo vedeti, da 
pot rebujemo nadaljnje informacije. Ob t em mu tudi sporočamo, da je za nas 
p o m e m b e n tako on sam kot problem, zaradi katerega prihaja. T a k o mu na 
nek nač in dvigujemo občutek veljave in pomembnos t i . Prav tako si tudi 
odpiramo možnos t , da vodimo pogovor v predvideni smeri. 

Z vprašanji lahko komunikac i jo vzpodbujamo ali pa tudi zaviramo. Ločit i 
moramo med zaprtimi in odprtimi vprašanji. Slednja sogovornika spodbujajo, 
da govori in svojo misel čim bolj razloži. Odprta vprašanja, ki dajejo m o ž n o s t 
raznovrs tnos t i v odgovorih, so postavljena v obliki povzemajočega s tavka in 
t ista, ki se začenjajo z vprašalnicami: kaj , kdaj, kje, kdo, kako ipd. 

Zaprta vprašanja pa navadno zahtevajo le odgovor "da" ali "ne". Primer 
odprtega vprašanja je : "Kako se počut i te v službi^", zaprto vprašanje pa je : 
"Ali imate radi svoje delo^" Odprta vprašanja so na splošno kor is tnejša , saj 
omogoča jo bolj podroben in oseben odgovor. 

I zog ibamo se tudi vprašanj "zakaj" . T a vprašalnica na nek način izraža 
nestr injanje in vzpodbuja utemeljevanje oz. opravičevanje. V sogovorniku 
običajno povečuje obrambno naravnanost in tendenco k argument i ranju 
pravilnosti in upravičenost i določenega ravnanja. 



STARŠI-OTOOa IN POGOVORI 103 

Vpraša ln ica "zaka j" pogosto izraža naše nestrinjanje in je neke vrste prikrita 
kr i t ika. Škodlj ivost te nejasne kri t ike pa je v tem, da sogovorniku ni jasno, ali 
k r i t i z i ramo njega samega ali le iz ražamo manjše strinjanje. 

Razumevajoči refleksivni odgovori (parafraziranje) 
Kaže jo na to , da že l imo razumet i misli in čustva sogovornika, da ga 
sp re jemamo in upoš tevamo takšnega, kot je , da nam je pomemben , 
pomembne j š i ko t čas, ki ga b o m o porabili v razgovoru z njim. 

Hkra t i so način iskanja povratnih informacij , saj sogovornika impl ic i tno 
sprašujemo, če smo ga pravilno razumeli . Posebej koris tni so v treh vrstah 
s i tuaci j : 

1. Kadar n i smo povsem prepričani, da smo točno razumeli sogovomikove 
misl i in čustva . 

2 . Kadar žel imo zagotovi t i , da sogovornik zares sliši, kar je rekel. Morda je 
videti nenavadno, vendar večina ljudi v določenem t renutku sama 
predlaga us t rezno rešitev svojega problema ali pa izrazi nepričakovan 
vpogled, četudi ga v zače tku nekako ne jemlje resno. V s e skupaj gre tako 
m i m o in potencia lna možnos t vpogleda se izgubi. V t akem primeru je 
dobro preusmeri t i pozornost sogovornika na izražen pogled ter se odzvati 
nanj in ga potrditi . S a m o to , kar sami odkri jemo, ima za nas običajno 
pravo veljavo. Refleksija pomaga razjasnit i tudi implikacije tega, kar je 
povedal, in sogovornika osredotoči t i na to . 

3. Kadar že l imo sogovorniku resnično pokazati , da ga poskušamo razumeti . 

P o m e m b n o je, da parafraziramo smisel izjave, ni pa dobro, da jo dobesedno 
ponavl jamo (Lamovec, 1 9 9 1 ) . 

Kdaj je določena oblika odgovora ustrezna? 

Rogers ne navaja, da bi bila posamezna oblika odgovorov ustreznejša in boljša 
od drugih. Govori le o tem, da se določeni odgovori pojavljajo pogosteje od 
drugih, prav tako pa tudi o tem, da je od vrste medosebnega odnosa odvisno, 
kdaj so določeni odgovori primernejši . V zgodnjih fazah, ko se odnos šele 
gradi, so vsekakor ustreznejš i podporni, poizvedovalni in razumevajoči 



odgovori. Pomagajo n a m graditi zaupanje, t ako potrebno v medosebnih 
zvezah. Šele potem, ko je vzpostavl jeno obojes t ransko zaupanje, lahko 
povemo svoje mnenje in oceno. V naspro tnem primeru je najpogostejš i odziv 
na našo sodbo obrambna pozicija sogovornika. Z vztra janjem pri svoji sodbi 
ali mnenju v bis tvu dokazuje svoj prav, svojo veljavo. Če nekomu rečemo, da 
nima prav, bo najpogosteje poiskal vse argumente , da dokaže, da ima prav. 
Ocenju joč i in svetovalni odgovori so ustreznejš i v poznejš ih fazah 
mesebojnega odnosa, ko nas nekdo izrecno prosi za naše mnenje ali pa ga 
zanima naše stališče do problema. 

Poizvedujoči odgovori so us t rezni tedaj, ko problema ne poznamo dovolj in 
pot rebujemo dodatne informacije, pa tudi, kadar se zdi, da sogovornik ne 
razmišl ja o implikacijah tega, kar je povedal. S tovrs tn imi in tudi podpornimi 
odgovori iz ražamo sprejemanje sogovornika, obenem pa ga tudi u smer j amo h 
kons t ruk t ivnemu in samos to jnemu reševanju problemov. In terpre ta t ivne 
odgovore uporabl jamo predvsem tedaj, ko žel imo sogovornika sooči t i s t em, 
kako učinkuje njegovo vedenje na nas. 

NAJPOGOSTEJŠI NAČINI P O G O V O R O V MED STARŠI IN OTROKI 

Vpis o t roka v šolo je običajno za vse člane družine sprememba, ki se odraža v 
mars ičem. Že predšolskega otroka obremenjujejo danes številne informacije in 
vtisi iz njegovega vsakdana. Kljub t emu le-te niso tako usmerjene in enovi to 
s trukturirane, kot se to zgodi ob vpisu v šolo. 

O t r o k o v dnevni r i tem se z vpisom v mars ičem spremeni, predenj se 
postavljajo vedno resnejše zahteve, ki ga silijo, da prevzema določeno 
odgovornost v svoje roke. 

Prav tako se tudi starši v mars ičem spremenijo in v odnosu do o t roka 
zavzamejo določeno vlogo, ki je videti dokaj unificirana, vsaj glede zahtev, 
pričakovanj in odnosa do šolskega dela. T e zahteve in pričakovanja se 
oblikujejo v določeno vrsto socialnega pritiska na otroka, ka te remu je o t rok 
podvržen in ga želi izpolnit i oziroma ga bolj ali manj zadovolji t i . 

Pri delu v šoli sem ugotovil , da se unificiranost kaže tudi na ravni 
komunic i ranja med starši in otroki. Že v prvih letih šolanja se začne javljati 
določen, zelo pogost način in potek pogovorov med starši in otroki . V družini 
se izoblikuje neke vrste pogovorni ritual, ki se odvija prakt ično vsakodnevno. 



sporoči lna vrednost tovrs tne komunikaci je pa je izredno majhna. Želel sem 
ugotovi t i , kako poteka v današnji k potrošništvu usmerjeni družini osnovna 
komunikac i j a ter ka tere so njene osnovne znači lnost i in oblike. 

M E T O D O L O G U A 

Raziskava je bila osredotočena na populacijo šoloobveznil i otrok šestih in 
osmih razredov osnovne šole T a b o r 1 -Mar ibor (n = 116 ) ter staršev 
osnovnošo lcev če t r t ih in petih razredov te osnovne šole (n = 7 0 ) . 

Na osnovi teore t ičnih in tudi praktičnih izhodišč sem sestavil dvoje 
vprašalnikov. Posebno obliko za starše in podobno obliko za otroke. Zastavil 
sem osnovni hipotezi : 
a) V komunikac i j i med starši in otroki obstaja neke vrste "železni" repertoar 

vprašanj in odgovorov - pogovorni ritual. 
b) T a k o starši kot otroci se enakovredno vključujejo v ta ritual. 

Uporabl jena vprašalnika sta predstavljena na naslednjih straneh, in sicer 
najprej oblika za ot roke, in na to oblika za starše. Vprvem delu sta obe skupini 
sledili p i snemu navodilu in se opredeljevali glede pogostost i postavljanja 
posamezn ih vprašanj. 

Kasneje je sledilo še us tno navodilo, da naj ob vsakem vprašanju zapišejo še 
najpogoste jš i odgovor, ki ga dajo (otroci) ali dobijo (starši) . 

REZULTATI 

Vrednos t i v odstotkih , dobljene na podlagi upoštevanja kategorij odgovorov 
"pogos to" in "vedno", kažejo naslednjo pogostost javljanja vprašanj, ki jih 
starši postavljajo o t rokom. 



Šolarji so rangirali odgovore na naslednji način: 

1. 9 4 , 7 3 % - Kako je bilo v šo l i i 
2 . 9 1 , 3 7 % - Ali si bil kaj vprašan i 
3 . 8 7 , 7 1 % - Ali se imaš kaj za naučit i^ 
4 . 6 6 , 6 6 % - Kaj bi danes skuhali za kosi lo^ 
5. 6 1 , 4 0 % - Ali si že napisal nalogo^ 
6. 5 0 , 8 7 % - Zdravo, kako si kaj i 
7. 3 7 , 9 3 % - Ali si že pospravil sobo^ 
8. 2 8 , 0 7 % - Zope t se nisi preoblekel^ 
9. 2 6 , 7 8 % - Ali si že šel v trgovino^ 
10 . 2 2 , 4 1 % - O, zdravo, danes si pa videti dobre volje! Kako se počut iš^ 

11 . -12 . 2 1 , 0 5 % - Kaj načrtuješ za danes popoldan«^ 
11 . -12 . 2 1 , 0 5 % - O, danes pa bi si lahko vzeli ma lo časa zase. G r e m o na 

pizzo ali v slaščičarno^-

Starši pa so odgovarjali na naslednji način: 

1 . - 2 . 9 7 , 1 4 % - Kako je bilo v š o h i 
1 . - 2 . 9 7 , 1 4 % - Ali se imaš kaj za nauči t i^ 
3. 9 4 , 2 8 % - Zdravo, kako si ka j i 
4 . - 5 . 8 5 , 7 1 % - Ali si bil kaj vprašan^ 
4 . - 5 . 8 5 , 7 1 % - Ali si že napisal nalogo^ 
6. 7 7 , 1 4 % - O, zdravo, danes si pa videti dobre volje! Kako se kaj 

počut iš^ 
7.- 8. 6 2 , 8 5 % - Kaj bi pa danes skuhali za kosilo^ 
7.- 8. 6 2 , 8 5 % - Kaj načrtuješ za danes popoldan^ 
9. 3 4 , 2 8 % - O, danes pa bi si lahko vzeli nekaj časa zase. Gremo na 

pizzo ali v slaščičarno^-
1 0 . 3 0 , 3 6 % - Ali si že pospravil sobo^ 
11 . -12 . 2 5 , 7 1 % - Zope t se nisi p r e o b l e k e l 
11 . -12 . 2 5 , 7 1 % - O, poglej, danes si pa pospravil sobo! 
1 3 . 5 , 7 1 % - Ali si že šel v t rgov ino i 

Najpogostejš i odgovori, ki so jih dobili starši ali dali otroci na tako zastavl jena 
vprašanja,bodo navedena v interpretacij i rezultatov. 



IKTERPRETACUA REZULTATOV 

Na osnovi rangov oz. pogostost i pojavljanja posameznih vprašanj in 
odgovorov lahko ugotovim, da v vsakdanjem pogovarjanju med starši in 
ot roki obstaja določen "železni" repertoar vprašanj in odgovorov, ki običajno 
poteka na pobudo staršev. Če preskočim "pozdrav" v obliki vprašanja: 
"Zdravo, kako si kaj4-" in ga ne uvrs t im v kategorije "šolskih vprašanj", 
m o r a m kljub t emu ugotovit i , da je (po mnenju otrok) ta pozdrav celo za 
skupino "železnih" vprašanj. Starši meni jo nekoliko drugače, a ga tudi sami 
uvrščajo šele na tret je mes to . 

Na podlagi odgovorov skupine ot rok in skupine staršev bi lahko v ta repertoar 
uvrsti l i naslednja vprašanja: 
1. Kako je bilo v šoli^ 
2. Ali se imaš kaj za nauči t i^ 
3. Ali si bil kaj vprašan^ 
4 . Ali si že napisal nalogo^ 

Najpogoste jš i odgovori na t ako zastavljena vprašanja so bih: 

1. Kako je bilo kaj v šoli<?- 2. Ali se imaš kaj za naučiti^-
° " V redu." ° "Ne, nič." 
° "Dobro . " ° "Ja no." 
° " T a k o pač." , ° "Saj se bom." 
° " T e č n o . " 
° "Še kar fajn." 

3. Ali si bil kaj vp rašan i 4 . Ali si že napisal nalogo^ 
° "Ne, nič ." ° "Ja no." 

m- ° "Ne še." 
° "Nič n i m a m o za nalogo." 

V i d i m o tore j , da gre za dokaj av tomat iz i ran proces nekako polzavednega 
odgovarjanja. Odgovori dejansko nimajo neke sporočilne vrednosti , t emveč so 
le izpolni tev rituala, ki ga želijo otroci č im prej zaključit i ter se tako izogniti 
vroče in s i tne t e m e o dogajanju v šoli. T a k o eni kot drugi se nehote u jamejo v 
besedno igro, ki jo izpeljejo, ne da bi si povedali kaj novega. T o trditev 
potrjuje veliko število staršev, ki sicer "ves tno" izpeljejo omenjeni ritual, 
vendar šele ob prihodu na govorilne ure dobijo us t rezne podatke o dogajanu v 
šoli. Predvsem to velja za slabše učence . Presenečenja so takrat pogostejša. 



Potrdi tev postavl jene h ipoteze o obstoju pa ne pomeni kri t ike rituala. V 
našem življenju je dejansko vrsta ustal jenih postopkov, ki jih vsakodnevno 
opravimo, cela vrsta "nesmislov", ki jih ves tno izpeljemo. Mnogokra t n a m 
pomeni jo le zabavo ali sprosti tev, dostikrat pa so uvod in pr ičetek neke 
akt ivnost i . Dobro bi bilo, da se tega zavemo tudi v t em opisanem postopku. 
Če bi ritual enos tavno izpustili , ga preskočili, ker z nj im tako ali tako ne 
izvemo nič novega, bi pri o t roku praviloma naleteli na presenečenje ter 
nekakšno nezaupanje (vsaj v prvem hipu) . Vsaka sprememba izzove pri 
človeku presenečenje in zahteva čas in energijo za prilagoditev, saj sproži 
vprašanje : Kaj pa je zdaj narobe, zakaj ta sprememba^ 

T a k o je nekako bolje os ta t i pri us ta l jenem vzorcu, ki omogoča lažji uvod in 
prehod, da pogovor steče. Vendar pa se je potrebno zavedati ma jhne 
sporoči lne vrednost i rituala in vložit i več energije, predvsem pa kakšno 
minu to časa več, če smo se že odlogih za pogovor o šolskem dnevu našega 
otroka. 

D o b r o je, da naša vprašanja bolj konkre tno in ciljno usmer imo na urnik 
določenega dne ali na učni predmet oz. snov, ki je izpostavl jena v do ločenem 
obdobju. 

S postavl janjem vprašanj (poizvedovalnih odgovorov) kažemo tudi naš interes 
in odnos . K a ž e m o , kako pomembna je za nas neka tema; kako p o m e m b n a je 
za nas šola. K o n e c koncev pa tudi, kako pomemben je naš o t rok in njegovo 
delo v šoli. Če izpel jemo le ritual, kažemo malo interesa in trudu, ki ga je 
o t rok vložil v šolsko delo ne pripisujemo pomena. Pomen in veljava o t roka in 
njegovega dela rasteta s pr is tnost jo zanimanja , ki ga kažemo zanj . T o kažemo 
predvsem s tem, koliko časa porabimo za določeno t emo , predvsem pa s t em, 
ali se ji v pogovoru resnično posvet imo ali pa jo "obdelamo" bolj mimogrede, 
recimo, ob kuhanju kosila, ob preobuvanju v predsobi ali preoblačenju ipd. Na 
ta način dosežemo ravno nasprotni učinek. Pri o t roku vzbudimo le občutek, 
da ga "davimo" z vedno is t imi vprašanji, da ga le nadziramo brez resničnega 
zan imanja zanj in njegove težave, ki jih ima s snovjo, učitelj i , sošolci in 
sošolkami ali pa s samim seboj . 

Zan iman je pa mora ostat i na ravni izražanja sprejemanja in nesprejemanja 
določenega šolskega dela oz. določenih ocen. Izogni t i se moramo ocenjevalnih 
odgovorov in las tne interpretacije, posebno če je negativna, saj s t e m 
povečujemo zid v medsebo jnem razumevanju. Se zlasti se m o r a m o izogibat i 
"pridigarstvu", ki ga šolarji tako sovražijo, sami pa kažemo z nj im le svojo 



n e m o č , neuč inkovi tos t , saj ne vnaša nobenih koris tnih sprememb. Edini 
rezultat je odvračanje otrok, obenem jih tako tudi onesposabl jamo v 
prevzemanju samoodgovornos t i zase in za svoje delo. 

Doka j v isoko se predvsem pri odgovorih ot rok uvršča tudi vprašanje; "Kaj bi 
\>a danes skuhali za kosilo^". V vsakdanji stiski s časom in željo po tem, da bi 
ugodile r aznovrs tn im že l jam družinskih članov, iščejo matere najverjetneje 
izhod in p o m o č pri otrocih. Ne nazadnje lahko rečemo, da na ta način iščejo 
tudi m o ž n o s t za pohvalo ob dobrem kosilu ter priznanje za vloženi trud in 
pr idobi tev veljave. 

Vprašanja , ki se dot ikajo otrokovega počutja, majhnega dela njegove 
osebnos t i in njegovih načr tov: 

"O, zdravo, danes sipa videti dobre volje! Kako se počutiš^" 
"Kaj načrtuješ za danes popoldan^" 
"O, danes pa bi si lahko vzeli malo časa zase. Gremo na pizzo ali v 
slaščičarno^-" 

postavl ja jo starši bolj na konec , otroci pa povsem na konec repertoarja 
"obveznih" vsakodnevnih pogovorov. 

Z A K U U Č E K 

Starš i se sicer zavedajo pomena komunikaci je z otroki, ves čas jo tudi 
poudarjajo, premalo pa se zavedajo pomena raznovrs tnost i komunikac i je . 
Premalo se zavedajo, da j im otroci nenehno nekaj sporočajo, več neverbalno 
ko t z besedo. S svojimi kre tnjami , te lesno govorico in mimiko izražajo včasih 
m n o g o več kot z besedami. Vendar to le redko upoštevajo in se prepogosto 
za tekajo k us ta l jenim, dobro preizkušenim, a tako neučinkovi t im nač inom 
"vr tanja" v o t roka , kot da bi želeli le na hi t ro in mimogrede opraviti vlogo 
s tarševstva. Le redko upoštevajo otrokova čustva, občutke, želje in 
pr ičakovanja; še redkeje nj ihova mnenja in stališča, s ka ter imi kažejo ot roci 
svojo zrelost , odraščanje in prevzemanje odgovornost i za samega sebe. 
Preredko kaže jo spoštovanje in upoštevanje (sprejemanje) svojih o t rok in le 
redko veselje nad tem, da je njihov ot rok takšen, kot je . Prepogosto vztrajajo 
na stal išču nekoga, ki je upravičen do "moči" , ki nadzira in usmerja, ki ne kaže 
občutkov , a jih tudi slabo opaža ter sprejema. 



Ob t e m vztrajajo v površnih, manj obremenjujočih stikih, ki zahtevajo malo 
truda in časa, a ob t em malo nudijo in nič ne prispevajo k pris tnost i odnosov. 
Ko jih na to spomnimo, z nasmehom priznajo, da je res tako, vendar se kmalu 
vrnejo k pre izkušenemu modelu. Čeprav se zavedam, da je v raziskavo zajet 
majhen vzorec, ki ne dopušča širšega posploševanja, lahko z gotovos t jo 
potrdim hipotezo o ustal jeni in klasični vsakdanji komunikaci j i , ki razen 
uvoda n ima kakšne druge sporočilne vrednosti . 
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POVZETEK 

V prispevku je predstavljen del prel iminarne raziskave uporabnost i pete osi 
I C D - 1 0 , ki je namenjena identifikaciji abnormnih psihosocialnih situacij pri 
o t rokih in mladostnikih, raziskave, ki je bila opravljena leta 1 9 9 5 v 
Sve tova lnem cent ru za otroke, mladostnike in starše - Kolabora t ivnem centru 
S Z O za duševno zdravje o t rok in mladostnikov v Ljubljani. V vzorec je bilo 
vkl jučenih 1 0 0 o t rok oz. mladostnikov. Ugotavljali smo, kakšne 
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a b n o r m n o n s t i se pojavljajo v nj ihovem psihosocialnem okolju. Najpogoste je 

so se pojavljale abnormnos t i v njihovih družinah: abnormna kakovost vzgoje, 

m o t e n e komunikac i je ter abnormni odnosi med družinskimi člani. Podobne 
rezul ta te v zvezi s t em so dobili tudi v podobnih študijah v tujini. Glavni 
namen študije je bil preizkus uporabnost i V.os i I C D - 10 v kl inični praksi. Ker 
za jema podrobne opise vseh pomembnih področjih o t rokovega 
psihosocialnega okolja, zahteva od strokovnjaka na tančno in objekt ivno 
eksploraci jo. Opazil i smo, da so bili s t rokovnjaki včasih premalo pozorni na 
določene p o m e m b n e situacije (npr. spori med odraslimi) oz i roma, da v opisih 
niso vedno znali identificirati pacientove konkre tne situacije. V . os I C D - 1 0 
zahteva zelo dobro poznavanje vseh pacientovih življenjskih okol iščin t e r 
omogoča preverjanje osebnih teoretskih kons t ruk tov o etiologij i 
psihosocialnih motenj in korekci jo osebnih kognit ivnih shem. S i s t ema t i čno 
beleženje vseh potencia lno ogrožajočih situacij , omogoča identificiranje ot rok, 
ki so bolj ogroženi glede nezaželjenega poteka nadaljnjega psihosocialnega 
razvoja. Z a t o je v veliko pomoč pri načrtovanju terapije, t imskega dela in 
drugih oblik pomoči za posameznega pacienta. S i s temat ična raba tega 
ins t rumenta v službah za varovanje duševnega zdravja o t rok in mlados tn ikov 
pa bi pripomogla bol j šemu načr tovanju družbene skrbi za duševno zdravje 
o t rok in mlados tn ikov. 

ABSTRAa 

A part of a research that was done in M a y , 1 9 9 5 in the Counsel l ing Cen t re for 
children, adolescents and parents - W H O Collaborat ing Cen t re for Child and 
Adolescent M e n t a l Heal th in Ljubljana was presented. T h i s is a prel iminary 
research of the use o f Axis 5 I C D - 1 0 wh ich is used to identify abnormal 
psychosocia l s i tuat ions of children and adolescents . 

T h e r e were 1 0 0 children and adolescents included in a sample. W e got the 
informat ion about t h e m through structural interviews wi th exper ts w h o 
w o r k w i t h them. W e were establishing wh ich abnormal psychosocia l 
s i tuat ions were prevailing and w e found out that most abnormal s i tua t ions 
were in their families (the qual i ty of upbringing, communica t ion , re la t ions) . 
T h e results are similar to those in similar studies abroad. 

First o f all we were interested in the use of classif ication scheme and 
according to tha t w e found out that it should be necessary to get used to the 
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n e w classif icat ion scheme. Experts were not a lways enough a t tent ive on 
cer ta in s i tuat ions or t hey missed some other. Axis V . I C D - 1 0 requires good 
knowledge o f patient 's life c i rcumstances and relat ionships and checking of 
personal theories on et iology of psychosocial disorders. It enables 
ident i f icat ion of more vulnerable children and can help in planning of 
therapy, t e a m work and o ther help for individual pat ient . Sys temat i c use of 
this in s t rumen t in menta l heal th services m a y support be t t e r planning of 
organiza t ion and development . 

U V O D 

Že pred dvajset imi leti se je pojavila potreba po ločevanju možnih et ioloških 
faktorjev vedenjsko definiranih psihiatričnih diagnoz. Pomen miljejskih 
spremenl j ivk pa je postajal vse večji tudi za prognozo in planiranje 
terapevtske intervenci je . 

Izkaza lo se je , da bi bilo potrebno v mult iaksia lno klasifikacijo vključiti tudi 
os, ki bi bila namenjena znači lnos t im pacientove aktualne psihosocialne 
s i tuaci je . Psihosocialni faktorji igrajo namreč p o m e m b n o vlogo v etiologiji 
mnogih ot roških psihiatr ičnih motenj , pokazala pa se je tudi njihova 
povezanos t z razl ikami v poteku oz razvoju motn je in v odgovoru na 
obravnavo. M n o g e preventivne in terapevtske intervencije so bile obl ikovane 
prav za to , da bi modificirale vzorce družinske interakcije in ostalih vidikov 
o t rokovega neposrednega okolja, z n a m e n o m zmanjšanja emociona lno-
vedenjske mo tenos t i pri o t roku. Ker je psihosocialna situacija pomemben del 
d iagnost ične in prognost ične ocene v otroški psihiatriji , jo je bilo treba 
klasif icirat i na zanesljiv, veljaven in diferencialen način, (van Goor-Lambo, 
Orley, Poustka , Rut te r , 1 9 9 0 ) 

Ze lo preprosta klasifikacija je bila vključena v prvo pilotsko revizijo 
mul t iaks ia lnega s is tema ( M A S ) za otroške psihiatrične motn je . Nekoliko bolj 
obsežna , bolj diferencialna shema je bila vključena v Vod ič po mult iaksialni 
shemi za psihiatr ične motn je v otroštvu in adolescenci, ki je temelj i l na 
I C D - 9 . 



V a n Goor-Lambo, Orley, Proustka in Ru t t e r ( 1 9 9 0 ) navajajo naslednje 
zahteve za klasifikacije psihosocialnih znači lnost i : 
• zahteva po bolj eksplici tni konceptual izaci j i namena različnih kod in 

načinov, v kater ih se razlikujejo od ostalih kod; 
• če so kode zaneslj ive in veljavne, po tem mora biti tudi jasno določena 

s topnja , ki jo mora neka znači lnost doseči, da jo lahko kodiramo kot 
abno rmno . Več ina teh situacij je namreč abnormna v stopnji in ne v 
obliki; 

• potreba po določitvi , kateri podatki so potrebni za kodiranje; 
• določi t i je pot rebno tudi časovni okvir; 

V zgodnejš ih verzijah so se težave v zvezi z osjo psihosocialnih situacij 
občasno pojavljale, ker situacije, ki so se zdele kl inično pomembne , niso bile 
vkl jučene v klasif ikacijo. 

Radikalno revizijo psihosocialne osi pa je razvila delovna skupina znotraj 
W H O . T a temel j i na splošnih koncept ih prejšnjih klasifikacij , omogoča pa, da 
se cela vrsta različnih psihosocialnih stresorjev in neugodnost i kodira ločeno . 
Od prejšnjih verzij se loči v naslednjih točkah (van Goor-Lambo, Orley, 
Poustka, Rut te r , prav t a m ) : 

Ker upošteva principe I C D - 1 0 , vsebuje veliko bolj na tančno določene kriteri je 
za kodiranje posameznih psihosocialnih znači lnost i . 

Več ina zah tev za kodiranje je zelo na tančna . 

Z novejšo verzijo klasifikacije so bile izvedene tudi že nekatere raziskave v 
tujini in pri nas. T a k o sta H. -C . S te inhausen in A. Erdin ( 1 9 9 2 ) z Oddelka za 
o t roško in adolescente psihiatrijo na Univerzi v Zurichu v Švici ugotavljala 
abnormne psihosocialne situacije s pomočjo V . osi I C D - 1 0 pri otrocih in 
adolescent ih, ki so bili vključeni v psihiatr ično obravnavo. Ugotovl jene 
abnormnos t i sta primerjala s s tarost jo, spolom, SES-om ter I Q . Ugotavljala pa 
sta tudi zveze med psihosocialnimi znač i lnos tmi in kl iničnimi d iagnozami oz. 
prevladujočimi s imptomi . 

V letu 1 9 9 4 pa je bila objavljena raziskava W H O in D F G (Deutsche 
Forschungsgemeinschaf t ) , katere namen je bil ugotovi t i uporabnost V . osi 
I C D - 1 0 in v kater i je sodeloval tudi Svetovalni center - W H O kolaborat ivni 
cen te r za duševno zdravje o t rok. Poleg tega so poskušali ugotovi t i tudi 
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kl in ično zanesl j ivost klasifikacije in zanesljivost ter veljavnost v raziskovalnih 
pogojih. 

Pri nas se je z večosno klasifikacijo I C D - 9 in I C D - 1 0 največ ukvarjala 
Slodnjakova ( 1 9 8 2 , 1 9 9 5 , 1 9 9 6 ) . 

NAMEN 

Raziskava je bila izvedena na željo Svetovalnega centra za otroke, 
mlados tn ike in starše v Ljubljani, kjer že več kot 15 let sledijo razvoju večosne 
sheme I C D - 1 0 . Pred leti so vpeljali mult iaksialno klasifikacijo psihosocialnih 
moten j v o t roš tvu in adolescenci I C D - 9 v splošno rabo v otroški psihiatriji . 
Sodelujejo pa tudi pri reviziji V . osi - A b n o r m n e psihosocialne situacije v I C D -
1 0 , ki po teka v oviru W H O . Del tega sodelovanja predstavlja tudi pričujoče 
raziskovalno delo. 

Osnovn i problem, ki je obdelan, se nanaša na identifikacijo abnormnih 
psihosocialnih situacij v izbranem vzorcu. 

Naslednji problem, ki je prav tako obdelan v raziskavi, se nanaša na samo 
uporabnos t klasifikacijske sheme, glede na to, kakšne izkušnje so ob njeni 
uporabi pridobili s trokovnjaki , s kater imi je bil opravljen intervju. Vprašanja , 
na katera smo poskušali v zvezi s t e m odgovoriti , se nanašajo na izčrpnost 
posamezn ih kategorij in podkategorij ter specifičnih meril, s kater imi naj bi si 
pomagal i pri diagnosticiranju. Zan imalo nas je tudi, v kolikšni meri je 
uporabl jen inš t rument prilagojen našemu kul turnemu okolju, kaj bi bilo v 
zvezi s t e m še smiselno dodati in kaj je odveč. 

M E T O D O L O G U A 

VZOREC 

V vzorec je bilo vključenih 100 otrok, starih od 8 do 19 let, ki so bili na 
zadn jem obisku v Sve tova lnem centru za ot roke in mladostnike - SC od 1.1. 
1 9 9 5 do 3 1 . 5. 1 9 9 5 in j im je bil to vsaj četr t i obisk pri psihologu ali psihiatru. 



D a so prišli otroci in mladostniki čet r t ič v Svetovalni center , pomeni , da je 
nj ihov problem dokaj kompleksen in zahteva širše in bolj poglobljeno 
obravnavo od enkratnega posredovanja. 

Kompleksne jša problemat ika zahteva navadno tudi t imsko obravnavo, t ako je 
v raziskavo vključene o t roke pregledal t im vsaj treh s t rokovnjakov. V vseh 
vkl jučenih primerih je bil to psiholog in pedopsihiater, poleg teh dveh pa še 
vsaj eden od naslednjih s t rokovnjakov: socialni delavec, pedagog, defektolog 
ali logoped. 

S t rokovnjaki so izbrali t is te subjekte, ki so bili bolj r izični glede abnormnih 
psihosocialnih si tuacij , tako da težko govorimo o njegovi reprezenta t ivnost i 
glede na ce lo tno populacijo, ki prihaja v Svetovalni center . Za to se je po t rebno 
zavedat i tudi omej i tev, ki jih takšen vzorec prinaša. V opisu in interpretaci j i 
rezul ta tov se zaradi tega omeju jemo le na izbrani vzorec. 

PRIPOMOČKI 

Osnovna metoda zbiranja podatkov je bil s trukturiran intervju s s t rokovnjaki 
na osnovi vodil v priročniku za uporabo V . osi A b n o r m n e psihosocialne 
si tuacije I C D - 1 0 (Zdrav V a r 1 9 9 4 : 1 2 ) . 

Klasif ikacijska shema V.os i I C D - 1 0 , v katero so vkl jučene vse glavne 
kategori je s podkategori jami in nj ihovimi specifičnimi merili (ta inš t rument je 
podrobneje opisan v Zdravs tvenem varstvu ( 1 9 9 4 ) , A b n o r m n e psihosocialne 
si tuacije, le tn ik 3 3 , str. 3 5 3 - 4 4 8 , š t . 1 2 ) ; 

Odgovori so se beležili v originalno klasifikacijsko shemo, ki je vsebuje 9 
glavnih kategorij razdeljenih na 38 podkategorij , odgovoriti je bilo treba še na 
2 0 0 podrobnih vprašanj, ki so predstavljala specifična merila za posamezne 
podkategori je. 

Psihologinje in psihiatrinji so podatke za odgovore črpale iz popisov 
obravnave. Za vsakega kl ienta se odpre popis, ki je strogo zaupen in dostopen 
le s t rokovnjaku, ki vodi obravnavo. V njem so povzetki vsakega obiska pri 
p o s a m e z n e m st rokovnjaku, opisana je diagnostika in terapevtske in tervence. 
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POSTOPEK 

Podatke o o t roc ih smo zbiraU tako, da smo za vsakega v raziskavo vključenega 
ot roka opravili s t rukturirani intervju s strokovnjaki, ki vodijo posamezne 
pr imere. Intervju je bil opravljen s pet imi psihologinjami, enim psihologom 
te r z dvema pedopsihiatr injama. Posamezen intervju je trajal v povprečju 30 
do 6 0 minu t . 

V s i s t rokovnjaki so se na intervjuje že prej pripravili tako, da so se seznanil i z 
n a č i n o m kodiranja abnormnih psihosocialnih situacij na V.os i . Spoznat i pa so 
se moral i tudi z novim n a č i n o m kodiranja abnormnih psihosocialnih situacij v 
I C D - 1 0 , ki se razlikuje od I C D - 9 , ki so ga uporabjali do tedaj. Vrs to 
ps ihosocia lnih si tuaci j , v katerih se nahajajo v raziskavo vključeni otroci , so 
ugotavl jal i na podlagi podatkov v dosjejih. 

Glede časovnega intervala, v ka te rem se zajemajo podatki, avtorji V.os i 
dopuščajo razl ične možnos t i : 
• obdobje v zadnjih 6 mesecev 
• ce lo tno o t rokovo življenje 
• s a m o določeno razvojno obdobje 

V naši študiji smo se odločili za celotno otrokovo življenje, torej da b o m o 
skušali opisat i vse abno rmnos t i v ps ihosocialnem okolju, ki j im je bil o t rok 
izpos tavl jen od rojstva do obravnave. 

Pri posamezn ih podkategori jah so se s t rokovnjaki lahko odločali za kode: 
"O" a b n o r m n o s t ni prisotna, 
"1" a b n o r m n o s t je ver je tno ali delno prisotna, 
" 2 " a b n o r m n o s t je nedvomno prisotna, 
" 9 " ni znano , ni dovolj informaci j , 
" 8 " se nanaša na neko abnormnos t , ki ni opisana v shemi. 



KLASIFIKACIJSKA SHEMA PETE OSI ICD-10 Z GLAVNIMI KATEGORIJAMI 
IN PODKATEGORIJAMI: 

1. A B N O R M N I O D N O S I V D R U Ž I N I 
1.0 Pomanjkanje topline v odnosih med starši in o t rokom 
1.1 Spori med odraslimi v družini 
1.2 Sovražnost do ot roka ali zvračanje krivde na ot roka 
1.3 Te l e sno trpinčenje otroka 
1.4 Spolna zloraba (v družini) 
1.8 Drugo 

2. D U Š E V N E M O T N J E , O D K L O N S K O S T ( D E V I A N T N O S T ) ALI 
I N V A L I D N O S T V O T R O K O V I D R U Ž I N I 
2 .0 Duševne motn je oz . odklonskost staršev 
2.1 Inval idnost oz. prizadetost staršev 
2.2 Prizadetost sorojenca 
2.8 

3. N E U S T R E Z N E ALI I Z K R I V L J E N E K O M U N I K A C I J E V D R U Ž I N I 
4. A B N O R M N A K A K O V O S T V Z G O J E 
4 .0 Pretirana zašči ta staršev (hiperprotekt ivnost) 
4.1 Neus t rezen nadzor staršev nad o t rokom 
4.2 Prikrajšanost za izkušnje 
4.3 Neus t rezni pritiski staršev na otroka 
4 .8 Drugo 

5. A B N O R M N O N E P O S R E D N O O K O L J E 
5.0 Zavodska ( inst i tucionalna ) vzgoja 
5.1 A b n o r m n a starševska situacija 
5.2 Druž ina v osami tv i (izolirana družina) 
5.3 Živl jenjske okoliščine, ki lahko predstavljajo nevarno psihosocialno 
situacijo 
5.8 Drugo 
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6. A K U T N I Ž I V L J E N J S K I D O G O D K I 
6 .0 Izguba čus tveno pomembnega odnosa 
6.1 Presaditev ot roka v okolje , ki ga lahko ogroža 
6.2 Neugodno spremenjeni vzorci družinskih odnosov 
6.3 Dogajanja , katerih posledica je izguba samospoštovanja 
6 .4 Spolna zloraba (zunaj družine) 
6 .5 Osebne zast rašujoče izkušnje 
6.8 Drugo 

7. D R U Ž B E N I S T R E S O R J I 
7 .0 Preganjanje ali škodljiva diskriminacija 
7.1 Migrac i ja ali socialna presaditev 
7.8 Drugo 

8. K R O N I Č N I M E D O S E B N I S T R E S I , P O V E Z A N I S Š O L O O Z . Z D E L O M 
8.0 Konf l ik tn i odnosi z vrstniki 
8.1 Zvračanje krivde na otroka s strani uči tel jev oz. predpostavljenih pri delu 
8.2 Nemir i v šoli oz. na delovnem mestu 
8.8 Drugo 

9. S T R E S O G E N I D O G O D K I O Z . O K O L I Š Č I N E Z A R A D I O T R O K O V E 
M O T E N O S T I O Z . P R I Z A D E T O S T I 
9 .0 Zavodska ( ins t i tucionalna) vzgoja zaradi o t rokove motenos t i 
9.1 Ogroženos t kot posledica presaditve zaradi otrokove motenos t i 
9.2 Dogajanja , kater ih posledica je izguba samospoštovanja zaradi otrokove 
m o t e n o s t i 
9 .8 Drugo 



REZULTATI IN DISKUSIJA 

TABELA 1: Zastopanost posameznih kod po podkategorij ah pete osi ICD-10 
(N^IOO) 

1 2 1 0 | |Z(L+2) B P II 
1.0 Pomanjkanje topline v odnosih med starši in otrokom 22 23 52 45 0 3 
1.1 Spori med odraslimi v družini 19 7 54 21 0 20 
1.2 Sovražnost do otroka ali zvračanje krivde na otroka 19 12 66 31 0 3 
1.3 Telesno trpinčenje otroka 5 4 85 9 0 6 
1.4 Spolna zloraba otroka (v družini) 2 2 87 4 3 6 
2.0 Duševne motnje oz. odklonskost staršev 15 7 73 22 0 5 
2.1 Invalidnost oz. prizadetost staršev 3 3 93 6 0 1 
2.2 Prizadetost sorojenca 1 0 98 1 0 1 
3 Neustrezne ali izkrivljene komunikacije v družini 15 25 36 37 3 11 
4.0 Pretirana zaščita staršev 12 21 63 33 1 3 
4.1 Neustrezen nadzor staršev nad otrokom 23 15 59 38 1 2 
4.2 Prikrajšanost za izkušnje 21 17 55 38 1 6 
4.3 Neustrezni pritiski staršev na otroka 14 20 63 34 0 3 
5.0 Zavodska (institucionalna) vzgoja 4 1 95 5 0 0 
5.1 Abnormna starševska situacija 41 2 54 43 3 0 
5.2 Izolirana družina 3 0 75 3 3 19 
5.3 Življenjske okoliščine, ki lahko predstavljajo nevarno 
psihosocialno situacijo 

9 3 85 12 0 3 

6.0 Izguba čustveno pomembnega odnosa 22 6 72 28 0 0 
6.1 Presaditev otroka v okolje, ki ga lahko ogroža 6 0 93 6 1 0 
6.2 Neugodno spremenjeni vzorci družinskih odnosov 7 8 82 15 2 1 
6.3 Dogajanja, katerih posledica je izguba samospoštovanja 3 3 91 6 0 2 
6.4 Spolna zloraba (zunaj družine) 1 0 97 1 0 2 
6.5 Osebne zastrašujoče izkušnje 9 2 84 11 1 4 
7.0 Preganjanje ali škodljiva diskriminacija 2 1 97 3 0 0 
7.1 Migracija ali sociakia presaditev 7 0 93 7 0 0 
8.0 Konfliktni odnosi z učitelji 11 10 79 21 0 0 
8.1 Zvračanje krivde na otroka s strani učiteljev 4 18 77 22 1 0 
8.2 Nemiri v šoli 2 2 92 2 0 4 
9.0 Zavodska vzgoja zaradi otrokove motenosti 1 0 98 1 0 1 
9.1 Ogroženost kot posledica presaditve zaradi otrokove 
motenosti 

5 1 94 6 0 0 

9.2 Dogajanja, katerih posledica je izguba otrokovega 
samospoštovanja zaradi otrokove motenosti 

24 24 49 48 1 2 
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Deleži subjektov, pri katerih se abnormnost vezana na določeno 
kategorijo ne pojavlja (N=100) 

k a t e g o r i j e 

Pregled abnormnos t i , ki so vključene v posamezne kategorije, v našem vzorcu 
pokaže (glej sliko 1 ) , da se le-te v največji meri in najštevilčneje pojavljajo v 
zvezi s kategori jo 4- abnormna kakovost vzgoje, tej sledijo 3. neustrezne in 
izkrivljene komunikacije, 1. abnormni odnosi v družini ter 9- stresogeni dogodki in 
okoliščine zaradi lastne motenosti Sledijo 5- abnormno neposredno okolje, 6, akutni 
življenjski dogodki in 8. kronični medosebne strese, povezani s šolo oz. delom. 

Najmanjkra t se pojavljajo abnormnost i , ki se vežejo na Z. duševne motnje, 
odklonskost ali invalidnost v otrokovi družini in 7- družbeni stresorji. 

Največkrat so pojavljale naslednje podkategorije (glej tabelo 1): 1.0 
pomanjkanje topline v odnosih med starši in otrokom, 5-1 abnormna starševska 
situacija ter 9-Z dogajanja, katerih posledica je izguba samospoštovanja zaradi 
otrokove motenosti. 

T u d i v študij i S te inhausna in Erdina (1992 ) kakor tudi v študiji W H O ( 1 9 9 4 ) 
se najpogoste je pojavljajo iste podkategorije. V nekoliko manjši meri so v 
našem vzorcu s t rokovnjaki prepoznavali 1.1 spore med odraslimi v družini. V e č 
pa ugotavl jajo 9.2 stresov zaradi lastne motenosti, ki so v bistvu posledica 
o t rokove osnovne motn je (npr. namest i tev v zavod). 



Koda " 9 " se nanaša na pomanjkanje zanesljivih informacij v zvezi z določeno 
si tuacijo in s t rokovnjaki so jo uporabili, če niso imeli dovolj podatkov o 
pr isotnost i ali odsotnos t i določene situacije. 

Opazil i smo, da so se za kodo "9" odločali predvsem v primerih, ko so sicer 
domneval i , da je določena situacija prisotna, vendar niso imeli zadostnih 
dokazov za to . T a k o dejansko ne moremo kode "9" interpretirat i kot 
nepojavljanje določene abnormnos t i . 

Pomanjkanje informacij se je napogosteje pojavljalo v zvezi s podkategori jo 
i.1 spori med odraslimi v družim. Glede na to, da so v študijah, v katerih so prav 
tako ugotavljali psihosocialne situacije s pomočjo V.os i I C D - 1 0 (Ste inhausen 
in Erdin, 1 9 9 2 in W H O , 1 9 9 4 ) , identificirali precej več abnormnos t i v zvezi s 
spori med odrasl imi v družini, bi jih moralo biti več tudi v našem vzorcu. 
Ver je tno pa so s trokovnjaki ta dogajanja zajemali v drugih kategori jah. 
Ver j e tno so domnevali , da so spori med odraslimi impl ic i tno zajet i že v drugih 
si tuacijah. 

Zan imivo je , do se s t rokovnjaki pogosto niso mogli odločiti ali je družina 
izolirana. M o r d a v okviru eksploracije niso posvečali dovolj pozornost i t emu, 
za funkcioniranje družine in otroka, zelo p o m e m b n e m u vprašanju. M o ž n o pa 
je tudi, da so bili preveč tolerantni do morda precej t ipične slovenske 
zaprtost i . 

Naslednja, prav t ako precej pogosto z " 9 " kodirana kategorija pa je bila 
3.neustrezne ali izkrivljene komunikacije v družini.. V zvezi s to kategori jo tudi 
sam sooavtor klasifikacijske sheme Rut t e r ( 1985 ) ugotavlja, da je dejansko 
težko priti do objekt ivnih informacijah v zvezi s komunikaci jo v družini, če v 
njej ne moreš sodelovati kot družinski član, pri t em pa poudarja velik p o m e n 
komunikac i j za o t rokov psihosocialni razvoj in s t em utemeljuje tudi to 
kategori jo v klasifikaciji . 

Priročnik za uporabo inš t rumenta kodo " 8 " namenja označevanju si tuacij , ki 
prav tako kaže jo določeno abnormnos t , niso pa vključene v klasifkaci jsko 
shemo. 

Pri klasificiranju našega vzorca je bila ta koda uporabljena kar 21-krat , v 
glavnem pri kategori jah: 1 . abnormni odnosi v družini, 3. neustrezne komunikacije 
v družini, 4- abnormna kakovost vzgoje, 5, abnormno neposredno okolje ter 6. akutni 
življenjski stresorji. 
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Kaže , da s t rokovnjaki v predlaganih opisih niso vedno prepoznavaU pojavov, 
ki so j ih sicer zaznavah. Na osnovi utirjene rabe prejšnje klasifikacije in 
las tn ih teorij o etiologiji psihosocialnih moten j , so bile pri posameznih 
s t rokovnjakih izobl ikovane kognit ivne sheme relativno stabilne, zato se j im je 
zdel nov ins t rument v začetku precej tuj . 

Najpogoste je se v našem vzorcu pojavljajo abnormne psihosocialne situacije, 
ki spadajo v poglave 4- abnormna kakovost vzgoje, sledijo različne variante 
neustreznih komunikacij v družini, na to razne oblike abnormnih odnosov v družini 
t e r si tuacije, ki so nastopile kot posledica otrokove motnje (premest i tev v zavod, 
izguba samospoštovanja^. 

Ze lo redko pa so se s trokovnjaki odločali definitivno potrditi obstoj duševne 
m o t n j e pri družinskih članih. Ver je tno so bili še pod vplivom navodil v I C D - 9 , 
kjer se je zahtevala potrjena psihiatrična diagnoza ozi roma obravnava le teh. 
V sedanji verziji pa zadošča, da vedenje staršev ustreza določenim vprašnjem 
v intervjuju (npr. glede pitja alkohola) in da to direktno vpliva na odnose z 
o t rokom. Opazil i smo, da so bili s t rokovnjaki včasih premalo pozorni na 
določene p o m e m b n e situacije (npr. spore med odraslimi v družini), včasih pa 
v opisih v priročniku niso prepoznali pacientove konkre tne situacije. 
Prakt ična uporaba zahteva zelo dobro eksploracijo življenskih okoliščin in 
odnosov v družini. Pri t e m pa si lahko učinkovi to pomagamo z intervjujskimi 
s h e m a m i v priročniku. 

S h e m a omogoča dokaj enos tavno identifikacijo t ist ih otrok, ki so glede 
nadaljnjega razvoja bolj ogroženi ozi roma tistih, pri katerih je prisotno več 
ogrožajočih oz. neugodnih psihosocialnih si tuacij . T o pa je lahko v veliko 
p o m o č pri načr tovanju t imskega dela, terapije in drugih ukrepov. Ins t rument 
lahko služi posameznemu strokovnjaku za preverjanje njegovih lastnih teorij 
o nas t anku in vzdrževanju psihosocialnih moten j . S i s temat ična raba te sheme 
v s lužbah za varovanje duševnega zdravja ot rok in mladostnikov pa bi 
pr ipomogla k boljši organizaciji in načr tovanju razvoja družbene skrbi za 
duševno zdravje ot rok in mladostnikov. 

OPOMBA: V e č v zvezi z opisano raziskavo lahko najdete v diplomski nalogi 
A b n o r m n e psihosocialne situacije (Zagorc, 1 9 9 5 ) . 
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PIAGETOVA EPISTEMOLOGIJA IN 
NJENE NEDOSLEDNOSTI 

Katarina Erzar Kom pan 

POVZETEK 

Piagetova epis temologi ja psihologije je ena najbolj razdelanih psiholoških 
ep is temologi j . V e n d a r je program zamej i tve psihologije ko t znanos t i spodletel 
tudi v P iage tovem primeru. V t em kra tkem prispevku b o m o poizkušali 
anal iz i rat i n jen epis temološki temelj in pokazat i na njene nedoslednost i . Pri 
t e m si b o m o pomagali z nov im branjem Vygotskega , ki ga b o m o deloma 
povzeli iz novega in edinega celovitega angleškega prevoda Vygotski jevega 
dela Thought and Language in nekaterih modernih interpretacij Vygotsk i jeve 
teori je, ka te r ih predstavniki so M . Cole , L. Mol i , A. Kozulin. J . W e r t s c h in R. 
V a n der Vee r . 

ABSTRACT 

Piaget's ep i s temology is one of the most elaborated theories o f psychology. 
But even in his case the programme o f delineation of psychology as a separate 
field o f science comple te ly failed. In the article we analyze some 
epis temologica l concepts in Piaget in order to show the paradoxes they 
engender . In the analysis w e apply a n e w reading of V y g o t s k y provided by 
the n e w t rans la t ion o f Vygotsky ' s book Thought and Language and by the 
works of M . Cole , L. Mol l , A. Kozulin. J . Wer t s ch in R. V a n der Veer . 
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PIAGETOVA EPISTEMOLOGUA IN NJENE NEDOSLEDNOSTI 

I. V svojem delu Epistcmologija znanosti o človeku je Jean Piaget razdelal idejo 
nove genet ične epistemologije, ki deli moderno znanost na tri velike razrede: 
na naravoslovne znanost i , na nomote t ske znanost i o človeku in na pravne ter 
zgodovinske discipline o človeku in filozofijo. Nomote t ske znanos t i o človeku 
se po Piagetu od filozofije in pravnih in zgodovinskih disciplin o človeku 
ločijo po načinu obravnave svojega predmeta, od naravoslovnih znanos t i pa 
po predmetu samem. Celo tna shema Piagetove razdelitve znanos t i je torej 
naslednja: na eni s trani množica naravoslovnih znanost i , na drugi množ ica 
nenaravoslovnih ved o človeku, njun presek pa so nomote t ske znanos t i o 
človeku. M e d slednje, točneje , na samo mejo med nomote t sk imi znanos tmi in 
naravoslovjem, postavi Piaget psihologijo. 

T o zamej i kot eno tno polje znanost i , znotraj katerega je m o ž n o 
eksper iment i ra t i in prihajati do spoznanj , do katerih ne more priti in jih 
pojasnit i nobena dn.:ga znanost . Za Piageta je psihologija namreč t is ta 
nomote t ska znanos t o človeku, ki ima po svoji definiciji možnos t za uporabo 
najbolj razdelanih opazovalnih in raziskovalnih metod . Piagetovo delo je torej 
v prvi vrst i usmer jeno v izboljšanje in razvoj psihološkega znans tvenega 
opazovanja in metod ter razvoj eksperimentiranja, ki bi zadoščal s t rogim 
pravilom, ki veljajo za naravoslovne znanost i , in presegal pomanjkl j ivost i 
drugih znanos t i o človeku, pri čemer pa bi upošteval nj ihove izsledke. 

Glede na to , da so po Piagetu vse nomote t ske znanos t i o človeku usmer jene k 
naravoslovnim znanos t im kot idealu \ je Piaget psihologijo opredelil kot 
znanos t , ki se pri raziskovanju in eksperimentiranju usmerja v č imbol j 
na tančno izolacijo sestavnih delov določenega procesa, ki naj bodo jasno 
razmejeni med seboj, pri čemer naj manipulira z majhn im š tev i lom 
spremenlj ivk naenkra t in na ta način nadzira vse neželene vplive na 
opazovani proces. 

Svojo me todo znans tvenega spoznavanja je Piaget razvil na podlagi dveh 
načinov spoznavanja, strukturalnega, ki vsebuje opazovanje posamezne 
strukture, ki jo razkrivajo miselne operacije, in genet ičnega, ki za jema 
opazovanje razvoja teh struktur. Svojo psihološko metodo spoznavanja je 
za to poimenoval psihogenet ični s t ruktural izem. 

'J. Piaget: epistemologie des sciences del'homme, Gallimard, Paris, 1972. 
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Oh t e m je t reba vedeti , da Piaget tedaj, ko govori o eksper imentu, misli na 

eksper iment , kakršnega uporablja npr. biologija, ko skuša s kontrol i ranjem 

pogojev povzroči t i določen pojav, ki ga s t emi pogoji lahko opiše, ali pa na 
eksper iment v smislu s is temat ičnega opazovanja s s ta t i s t ičn im preverjanjem, 
kakršnega uporablja demografija. 

M o č a n vpliv Piagetovega kognit ivnega, razvojnega pristopa je sprožil nov val 
raziskovanja znotraj psihologije in se je tako izkazal kot pristop z m o č n o 
pozi t ivno hevr is t iko. Po drugi s trani je bil ves čas deležen tudi preverjanja in 
kri t ik. T e so bile usmer jene več inoma na Piagetovo metodologi jo in rezul tate 
in so se zelo redko dotakni le njegove psihologije in njenih temeljnih zastavke. 
Raz l i čnos t rezul tatov, ki so jih dobivali raziskovalci, je bila posledica 
min ima lne spremembe eksper imentalnih pogojev in je vplivala le na 
kvan t i t a t ivne razlike v interpretaci jah in ne na spremembo temel jnih 
ep is temološk ih zas tavkov Piagetovih pojmov (npr. premik s tarostne meje 
razvojnih stadijev, ki j ih je opazoval Piaget na nižjo starost otroka, niso pa 
npr. ovrgle teori je o s tadi j ih) . Najpogostejši oči tki so bili naslednji: oči tek, da 
podcenjuje o t rokove sposobnost i , da ne upošteva socialnih faktorjev, da 
preveč abstrahira, najbolj pa je znana Piagetova polemika s C h o m s k i m o 
problemu vrojenost i kogni t ivnih struktur.^ 

V č lanku b o m o branili stališče, da Piagetov scient is t ični pristop k psihologiji v 
celot i ni sporen, pokazal i pa bomo, da je sporen sam temelj njegove teorije, se 
pravi njena aks iomat ika , čeprav je bila prav ta aks iomat ike tista, ki je sploh 
omogoči la razmah eksper imentalnega dela šenevske šole. Razlog, da je imela 
Piagetova teori ja pozi t ivno hevris t iko, leži v t em, da je Piaget jemal 
naravoslovne pretenzi je psihologije resno in jo postavil na povsem nov temel j : 
odslej je človeška intel igenca izenačena s formalnimi s t rukturami 
m a t e m a t i k e . T o ne pomeni le, da je miselne procese mogoče opisati s 
formaln imi s is temi ma temat ike , t emveč da so sami procesi mišljenja izkl jučno 
m a t e m a t i č n e operacije in nič več kot to . 

II . Pomanjkl j ivos t i Piagetovega projekta prehoda psihologije od nomote t sk ih 
znanos t i o človeku med naravoslovne znanos t i so se najprej pokazale v obliki 
neskladnos t i njegovih eksperimentalnih rezul tatov z rezultat i drugih 
raz iskovalcev ' (Elkind, Bruner, M . Bovet . . . ) . Na to neskladje je prvi opozoril 
V y g o t s k i v uvodu k ruskemu prevodu Piagetovega dela Le lattguage et la pensée 

'D C o h e n : Faut-il Brûler Piaget, RETZ, 1981. 
'Ibid 



chez l'enfant^, v ka t e rem je napadel samo teore tsko zasnovo Piagetovih 
eksper imentov in njene posledice pri izvedbi eksperimenta in interpretaci j i 
rezul ta tov. Kri t iko Vygotskega lahko povzamemo takole: Piaget zanemarja 
vpetost miselnih procesov v govor; ko pri eksper iment i ranju izolira 
posamezno miselno operacijo, pozablja na neizločljive vplive družbenega 
okolja, ki jih prenaša govor. 

Krit ika Vygo t skega nače loma drži, toda če že l imo pojasnit i sposobnost 
Piagetove teorije za odpiranje novih poti eksperimentiranju, moramo naredit i 
korak dalje. Us tav imo se pri oznaki psihogenetični s t ruktural izem. Čeprav se 
ta ne u jema s t em, kar označujejo s truktural is t ične interpretaci je jez ikovnih 
ali mi t sk ih oblik pri Saussureju in Lévi-Straussu, ima vendarle z nj imi nekaj 
skupnega: prvič, prepričanje, da je oblike zavest i mogoče zvest i na neko 
s t rukturo, ločeno od zaves tno dojetega pomena teh oblik, in drugič, da je t ako 
s t rukturo mogoče zapisat i z ma jhn im števi lom osnovnih potez. Ni t ežko 
videti, da vsebuje Piagetovo opiranje na ma tema t iko prav ti dve las tnost i . 
T o d a Piagetovo enačenje miselnih operacij z ma tema t i čn imi s t rukturami 
t ema las tnos t ima dodaja še eno: taka "nezavedna" struktura n ima druge 
vsebine kot samo formalno obliko neke ma tema t i čne konstrukci je . 

Kaj t o pomeni^ Ko opazuje oblike mišljenja, ki tvori jo č lovekovo 
in te l igentnost , Piaget v njih prepoznava ma temat i čne strukture, kot so grupa, 
kolobar in obseg. 

Zanje je po Piagetu znači lno, da so zaprt i sistemi, ki vsebujejo osnovno eno to 
in določene operacije, s pomočjo katerih iz osnovne enote lahko gener i ramo 
vse osta le e lemente strukture. (Najenostavnejša struktura je s t ruktura grupe, 
ki vključuje eno to "1" in operacijo "prištej 1".) Ko v tako m a t e m a t i č n o 
s t rukturo vpel jemo novo operacijo, nas tane tudi nova struktura, ki je j asno 
razmejena od svoje predhodnice, i s točasno pa ne vključuje ničesar, kar bi 
presegalo njeno mejo oziroma kar bi onemogoča lo jasen ma tema t i čn i opis. 

T a osnovni princip Piaget pripiše tudi razvoju otrokove inte l igentnost i . 
Og le jmo si najbolj t ipičen primer. O t rok najprej osvoji pojem količine kot 
enote (ena krogl ica) , razume odnos količin (več, manj ) in šele na to lahko 
pravilno odgovori na vprašanje o tem, v kateri vrsti je več kroglic, če so 
kroglice v eni vrsti bol j , v drugi pa manj razmaknjene, tako da je ena vrsta 
daljša od druge, Seprav je v njej kroglic man j . T e ž k o se je upreti nazornos t i in 

'L. S. Vygotsky: Thought and language, ur, A lex Kozu l in , MIT Press, 1993, p r i m , z last i d r u g o p o g l a v j e 
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oč i tnos t i primera, toda pozorni moramo bit i na dejstvo, da Piaget v razvoj 
o t rokove intel igence prenese prav tist i ma temat ičn i model, ki je za človeka 
najnaravnejši , najbolj intui t iven, torej š tet je . Umes t i t ev te miselne operacije v 
okvir širših, z vidika aks iomat ike bolj temel jnih struktur, seveda prinaša 
razgraditev operacije na njene sestavne dele, odpira pa novo vprašanje: je ta 
razgraditev edinstvena, vpisana v genetski temelj č lovekove inteligence, ali 
morda poljubna konstrukci ja aksiomatiziranja. Oč i tna zgradba 
najosnovnejš ih miselnih operacij namreč v n ičemer ne določa njihove 
neoč i tne razgraditve. Sklepamo lahko, da Piagetovo eksperimentiranje in 
interpret i ranje rezul ta tov ta preskok spretno prekrijeta, tako da izkoriščata 
odsotnos t jasnega razlikovanja med naravnim, oči tn im, opazlj ivim ter 
neoč i tn im, t emel jn im, konstrui ranim. 

Od tod se pojasnita iz jemna privlačnost Piagetovega psihogenet ičnega 
s t ruktura l izma in njegova pozitivna hevristika, ki izvirata iz neomejenih 
m o ž n o s t i razgrajevanja ter kombiniranja z ma tema t i čno abstrakci jo izločenih 
e l emen tov in relacij . M o č matemat ičn ih struktur, ko gre za pojasnjevanje 
človekovih miselnih operacij , je tako rekoč brezmejna . T o d a če drži, da so te 
s t rukture delo človekovega uma, to še ne pomeni , da so v kakršnemkol i 
pomenu temel jne , se pravi na kakršenkoli način zapisane v gene. V t em 
pomenu lahko rečemo, da je Piagetovo eksper imenta lno delo na eni strani 
žr tev njegove epistemologije, ki je hotela z oporo na ma tema t iko povzdigniti 
psihologijo na raven naravoslovja, na drugi strani pa je dala prav njegova 
epis temologi ja z idejo, da bi utegnila bit i matemat ika ključ do skrivnosti 
č lovekove intel igence, nov zagon Piagetovemu eksperimentiranju. 

Psihologija kot eksper imentalna , nomote t ska znanost o človeku je mogoča 
za to , ker je njen temel jn i aks iom znotraj Piagetove epistemologije trditev, da 
se za ps ihičnimi pojavi razkrivajo univerzalni zakoni, ki se jih da izraziti v 
fo rmalnem jeziku ma tema t ike . M a t e m a t i k a ni le priročen pr ipomoček 
eksper iment i ranja , ki se po vsebini razlikuje od opazovanega pojava, kakor na 
primer s ta t is t ika , ampak je formalno ma tema t i čna sama narava pojava. Pravi 
pomen aks ioma, ki leži v temel ju Piagetovega dela, je , da so psihični procesi 
pri č loveku formalni in jih ma tema t i čne strukture ne le ponazarjajo, ampak so 
ident ične ps ihičnim strukturam.^ 

' Zno t ra j nna temat i ke je teor i ja števil p r e d h o d n i c a teor i je množ i c , ki je m a t e m a t i č n o teor i jo r o z d e l o l a v 
smer i , ki je nezd ruž l j i va z z d r a v i m r a z u m o m . 
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III . K a m vodi alcsiom o formalni naravi človekove intel igence in 
eksper iment i ranje z na jmanjš imi ma tema t i čno konstrui ranimi deli miselnih 
procesov, je v svoji krit iki nakazal že Vygo t sky . Opozori l je na 
kont rad ik tornos t i v Piagetovi drži do teorije, kar je opisal kot dejstvo, da so 
Piageta izdali rezultat i njegovih lastnih eksper imentov. "He tried to hide behind 
the wall of facts, but facts betrayed hint, for they led to problems. Problems gave 
birth to theories, in spite of Piaget's determination to avoid them by closely following 
the experimental facts and disregarding for the time being that the very choice of 
experiments is determined by hypotheses."^ Kasneje je v i s tem delu pokazal 
kont rad ik tornos t tudi na konkre tn ih primerih Piagetovih razlag.^ 

T o splošno kri t iko poskusimo sedaj konkret izirat i . V splošnem nastopi jo 
problemi pri Piagetu takrat , ko hoče opaženi razvoj vzročno pojasnit i in iz 
rezul ta tov zgraditi svojo širšo spoznavno teorijo. Vprašanje namreč je, ali 
je skup posameznih operacij že veljavna slika kompleksnos t i človekovega 
spoznavnega aparata in ali so strukture res lahko enoznačne in dobro 
razmejene . Pojmi, ki so nadredni posamezni strukturi, so pri Piagetu zgolj 
s inonim za več oznak in ne njihov reprezentant (vsota, ki bi celot i dala 
pomen, ki pove kaj več kot vsak del posebej) , ki bi vseboval znači lnos t i 
človeške intel igence kot celote. 

S tega vidika je problemat ično tudi to, da so posamezne strukture po Piagetu 
t ako na tančno razmejene , da ne vključujejo ničesar, kar vsebuje še kaj več kot 
najožje operacije. Strukture so na ta način res opredeljene enoznačno , toda 
znotraj teori je sedaj ni več prostora za pomen. Ko V y g o t s k y opozori na te 
težave , se odvrne tudi od temeljnega aks ioma Piagetovega dela v psihologiji . 
V y g o t s k y namreč začne s pomenom. Ot rok se rodi v jezik in vsaka njegova 
gesta in beseda je že del socialnega konteks ta . Oblikovanje in te l igentnos t i 
za to sledi pravilom jezika in ne m a t e m a t i č n i m pravilom. 

' L S. Vygotsky, op , cit. 
V y g o t s k y je n p r no p o d l a g i svo j ih z n a n i h e k s p e r i m e n t o v o razvo ju gov o ra in v logi o t r o k o v e g a g o v o r a - z a -
s e b e d o k a z a l , d a se g o v o r razv i je iz s o c i a l n e g a v no t ran j i govo r in ne o b r a t n o , kot je trdi l P iaget Prav tako 
je ovrgel P iage tovo t rd i tev o neodv i snos t i mis l i in govo ra . 
Težave, ki s m o jih r a v n o k a r op isa l i , nas top i j o k l jub t e m u , do je Vygotsk i n o t em m e s t u pr ivzel t e m e l j e 
P iage tove teor i je 
'Pri t e m g re o m e n i t i Vygo tsk i jevo krit iko p o j m a o t rokovega e g o c e n t r i z m a , ki je o p i s a n le s p o s a m e z n i m i 
l as tnos tm i o t r o k o v e g a m i l j e n j a in govo ra , ki se po jav l ja jo i s točasno , ne pove pa nič o soc ia ln i funkc i j i 
o t r okovega e g o c e n t r i z m a in n j e g o v e m p o m e n u , ki pos tav i ce lo ten koncep t in te l igen tnos t i v p o v s e m 
d r u g o luč, Vygo tsk i jevo kr i t ika P iage ta se z a č n e ravno tuka j , pr i p r o b l e m u e g o c e n t r i č n e g a g o v o r a in 
n j e g o v e funkc i j e In n a p o d l a g i istih emp i r i čn i h de js tev o d p r e p o v s e m n o v o po l je o t r okovega razvo ja , ki se 
izkaže kot k l j učno za ce lo tno r a z u m e v a n j e p o j m a o t roka in razvo ja , 
'L S, Vygotsky , op , c/f 



In kako se je ob teh težavah v svoji epistemologij i znašel Piaget i 
Kompleksnos t , ki je v njegovem raziskovalnem programu razmejena in 
razbi ta na vseh dvoumnost i očiščene delce, na enote , ki se po svoji vsebini ne 
prepletajo, si je Piaget zagotovil tako, da je manjkajoče pomensko 
kompleksne j še strukture, ki bi mu dali celoto pomena, poiskal na mejah 
psihologije z drugimi znanos tmi o človeku. T a Piagetov epis temološki obrat k 
interdiscipl inarnost i je mogoče interpretirati kot poskus sprave med pozit ivno 
hevr is t iko, ki mu jo je nudila opora na matemat iko , in vrzelmi interpretiranja 
kompleksn ih oblik mišl jenja. Pri t em je zanimnivo, da se tudi pri povezovanju 
psihologije z drugimi znanos tmi Piaget ni odpovedal idealu naravoslovja in je 
med povezavami izpostavil t is te discipline, ki so s svojo metodo zbujale vtis 
t rdne formalizirane strukture. 

Piaget razlikuje dva načina interdisciplinarnega pristopa. Prvi temelj i na 
opazovanju istega predmeta, se pravi oblik človekove intel igence, drugi pa na 
uporabi iste metode, se pravi formalnih matemat ičn ih struktur. K prvemu 
uvršča npr. l ingvist iko, k drugemu teori jo iger. Piagetu pomeni lingvistika 
razdelan s is tem analize stavkov in vpogled v nj ihovo strukturo. Teor i ja iger 
pa je m a t e m a t i č n a teorija, ki mu predstavlja ravno tist i formalni opis 
č lovekovega umnega ravnanja, h ka teremu naj bi težila psihologija. Med 
os ta l imi interdiscipl inarnimi povezavami omenja izsledke biologije, s katero 
psihologijo družijo vprašanja evolucije, homeos taze (vprašanje ravnotežja in 
avtoregulaci je) in vprašanje izmenjave organizma z okoljem. Prav tako trdi, 
da sta si sorodni tudi psihologija in logika, saj so prav logična pravila t ista, ki 
kaže jo mejo psihološkemu spoznavanju. 

E n o t n o polje psihologije v Piagetovi epistemologij i torej dobi pomen samo, če 
vanj vkl jučimo še izsledke, ki jih opisujejo druge znans tvene discipline. 
Povedano drugaŠe: polje psihologije, kot ga postavi Piaget, je samo po sebi 
polje brez pomena, saj je vso vsebino tega polja mogoče opisati s formalnimi, 
se pravi nepomensk imi sistemi. Toda osrednje vprašanje, ki si ga Piaget ni niti 
zastavil , je , ali gre res zgolj za opis očitnih oblik intel igence ali pa gre že za 
razgraditev teh oblik na e lemente formalnih s is temov, ki z oči tnost jo pojavov 
n imajo nič več skupnega. Drugače povedano, vprašanje je, ali zaradi razvoja 
m a t e m a t i k e vemo kaj več tudi o osnovnih las tnost ih človekove intel igence. 
Go to v o vemo več o njenih rezultatih, toda ali vemo neposredno kaj več tudi o 
njenih vzrokih^ 
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TEORIJA IZBIRE IN REALITETNA 
TERAPIJA 

Radovan ZUPANČIČ 

KLJUČNE BESEDE: Realitetna terapija, teorija izbire, osnovne 
človešl<e potrebe, svet kvalitet-album sličic, zaznani svet, celovitost 
vedenja, učinkovitost načrta. 

KEYWORDS: Reality therapy, choice theory, basic human needs, 
quality world-the mental picture album, all we know world, total 
behavior, more effective plan. 

KRATEK POVZETEK 

Rea l i t e tna terapija je razumljiv postopek, uporaben za vsakogar, ki dela z 
l judmi: za psihoterapevte , svetovalce, učitel je, vodje skupine, supervizorje in 
mnoge druge. Dojeml j ivos t tega pristopa temelj i na načinu, s ka ter im ljudje 
v s topamo v medosebne odnose in s kater im smo v odnosu do sveta, ki nas 
obdaja. K o se kl ient i ozavest i jo lastnih osnovnih potreb in tega, da je vse 
nj ihovo počet je namenjeno zadovolji tvi leteh, začno uporabljati učinkovi tejše 
izbore. Prenehajo bi t i žr tve preteklost i in prevzamejo odgovornost življenja 
nase. 



ABSTRACT 

Real i ty therapy is a comprehensive sys tem of t r ea tment that can be used by 
any person w h o deals w i th others: psychotherapis ts , counselors, teachers , 
group leaders, supervisors and m a n y others . It is comprehensive because it is 
based on the w a y all human beings relate to each o ther and to the world 
around them. W h e n clients become aware of their general needs and realise 
that everything t h e y do, is an a t t emp to fulfill these needs, t hey start to 
choose more effective choises. T h e y no longer are v ic t ims of the past and t h e y 
cope w i t h life more responsible. 

UVOD 

K pisanju članka me je vodilo več razlogov. Prvi in na jpomembnejš i je ta, da 
od konca osemdeset ih let sam uporabl jam ta pristop, še več, želel bi, da se o 
n jem več piše in govori tudi v naših strokovnih krogih. Drugi razlog je 
dokajšnje število svetovalno terapevtskih smeri, s kater imi se danes 
srečujemo, in zdi se mi prav, da vsakdo najde svoje mes to inse opredeli do 
drugih. 

T re t j i in n ič manj pomemben je ta, da bomo imeli spomladi 1 9 9 7 pri nas prvo 
evropsko konvenci jo reali tetne terapije ( R T ) . Udeležil se je bo avtor, dr. 
Wi l l i am Glasser, in drugi tuji učitelji. T a k o bo imel vsakdo, ki ga t e m a 
zanima, možnos t , da iz prispevka izve nekaj osnovnih informaci j ,na 
konferenci pa osebno preveri vprašanja, ki se mu bodo porodila. 

OSNOVE TEORUE IZBIRE (CHOICE THEORY) 

Učinkovi to prakso reali tetne terapije razlaga T E O R I J A I Z B I R E . Na osnovi 
ideje Wi l l i ama Powersa (1973 ) o delovanju človekovih možganov je Wi l l i am 
Glasser oblikoval svoj teoret ični pristop. Človeka vidi kot mot iv i rano bit je , ki 
ga žene pet osnovnih potreb. T e so prirojene, splošne in univerzalne. Pet 
osnovnih, genetsko zapisanih potreb, predstavlja torej gonilno silo, ki nas 
žene v akt ivnos t . 

Te lesne pot rebe imenuje Glasser potreba po preživetju in zanjo skrbijo centr i 
v evoluci jsko najs tare jšem delu možganov. T a m so razni na jpomembne j š i 



refleksi (za dihanje, požiranje, znojenje , . . ) . Č e ni pogojev za zadovoljevanje 
teh potreb, naše telo ne more delovati , zboli in lahko umre . 

Živl jenjskega pomena so tudi štiri osnovne psihološke potrebe, ki so med 
evoluci jo našle svoje mes to v č lovekovem dednem materialu. D n e v n o jih 
m o r a m o zadovolj i t i vsaj v minimaln i meri, da lahko kval i te tno ž iv imo. T o so 
potreba po l jubezni in pripadanju, potreba po moči in uveljvaljanju, potreba 
po zabavi in potreba po svobodi. Zanje skrbijo centr i v novejših delih 
možganov , predvsem v možganski skorji. T e potrebe uresničujemo preko 
las tne ak t ivnos t i in v st iku z drugimi ljudmi. P o m e m b n o je vedeti, da imamo 
vsi enake potrebe, m o č n o pa se lahko razlikujemo po tem, kaj žel imo doseči in 
na kakšen način to dosegamo. 

Potreba po l jubezni pomeni potrebo po bližini, pripadnosti, sodelovanju in 
pri jatel js tvu. 

Potreba po moči , uveljavljanju se kaže v naši želji, da bi imeli moč in vpliv na 
okol je . Že l imo biti spoštovani , cenjeni, upoštevani . Potreba po svobodi, 
s amos to jnos t i in možnos t i izbiranja pomeni občutek neodvisnost i od drugih, 
a tudi povezanost i , ko t si jo sami žel imo, možnos t lastnih odločitev in 
izborov. 

Potreba po zabavi je prav tako pomembna . Zabavamo se običajno takrat , ko 
p o č n e m o nekaj , kar ni obvezno, ko v t em uživamo, smo sproščeni in se 
sme j imo . Človeško bitje je edina živalska vrsta, ki se smeje in smeh je njena 
znač i lnos t . Potreba po zabavi je tesno povezana z nač inom učenja. Živali in 
č lovek se preko igre uči jo to , kar potrebujejo za življenje. Živali opredeljuje 
predvsem potreba po preživetju in ko se enkrat naučijo vseh potrebnih 
spre tnos t i (večino tega pa je enoznačno zapisanega v genih) , novega znanja ne 
potrebujejo več. T a k r a t se prenehajo tudi igrati. Za razliko od živali vodi 
č loveka v gibanje skupek potreb, ki si mnogokra t tudi nasprotujejo. 
Zadovol j i tev ene lahko pomeni oviranje zadovolji tve druge (potreba po moči 
in l jubezni se lahko v določenih situacijah izključujeta, npr.: nekdo dobi dobro 
s lužbo v tujini , vendar gre lahko tja le sam, brez družine, partnerja). Z a t o je 
č lovekova z m o ž n o s t iskanja rešitev veliko večja kot zmožnos t ostalih 
živalskih vrst . 

S m e j e m o in uč imo se lahko vse življenje. Glasser celo verjame, da smo ravno 
zaradi raznol ikost i potreb in zapletenost i iskanja njihovih zadovolji tev, prišli 
na ž iva lskem deblu do mes ta , kjer se t renutno naha jamo. 
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Učinkov i to zadovoljevanje potreb se izraža v obču tku zadovoljs tva, v 
spoznanju, da lahko obvladujemo svet, in v naraščanju samopodobe in 
pozi t ivne ident i te te . 

Potrebe odsevajo v naših željah, predstavah (sličicah), ki n a m povedo, kaj bi 
radi in kaj pot rebujemo. V življenju namreč ugotavl jamo, kaj n a m ust reza in 
kaj ne, nauč imo se, kater i ljudje, situacije in dejavnosti n a m zadovoljujejo 
potrebe. Vse to skladiščimo v "svet želja", v "album sličic". K t emu prispeva 
okolje, kultura, v kater i ž ivimo, tudi reklame. Ugotov imo kaj nam veliko 
pomeni , kaj malo in kaj nič. I zberemo si zbir načinov, s ka ter imi 
zadovol jujemo potrebe. V takem "svetu žel ja" bi z veseljem živeli saj bi 
vseboval le to , kar imamo radi in potrebujemo. 

Kadarkoli pa se dojeti svet ne sklada s t em kar žel imo, smo notranje 
motivirani , da nekaj spremenimo. Odloč imo se za eno od možnos t i , s 
ka te r imo skušamo vplivati na okolje, da ponovno dobimo to , kar 
pot rebujemo. 

Informaci je od zunaj prihajajo v naš "zaznani svet" (Ali we k n o w wor ld) 
skozi tri filtre: senzorni filter, filter znanja in filter vrednot. Zaznava se 
primerja s sl ikami iz sveta želja, ugotovitev, ki iz tega nastane, pa vpliva na 
nastalo ravnanje. Gre za nekakšno povratno zanko. Signal napake je t is t i , ki 
sproži vedenje, ki je usmerjeno v obvladovanje okolja, tako da bi se razlika 
zmanjša la . Če organizem v t e m ni uspešen, napetost ostaja, in vrst i jo se 
iskanja novih, bolj učinkovi t ih izborov. Najprej uporabi vse znane poti , 
kasneje oblikuje nove. T a nova vedenja niso vedno boljša, bolj kons t ruk t ivna 
in odgovorna. Boljših, odgovornejših odzivov se je potrebno velikokrat šele 
uči t i . Le izbori, ki na daljši rok bolje zadovoljujejo potrebe, omogoča jo tudi 
naraščanje samozavest i , samospoštovanja in pozit ivne ident i te te . Drž i tudi 
obra tno , s slabimi izbori narašča nezadovoljs tvo s samim seboj , z okol jem in 
lastna negat ivna ident i te ta . 

CELOSTNO VEDENJE 

Vse , kar lahko organizem, tudi človeški, stori , je , da se vede. T a k o ali drugače, 
vedno se vedemo, tudi če nič ne delamo. Za to govori Glasser o ce los tnem 
vedenju, ki ima štiri komponen te : f iziološko, čus tveno, miselno in 
ak t ivnos tno komponen to . Za prvi dve velja, da se jih dobro zavedamo, 
n i m a m o pa neposrednega vpliva nanje, drugi dve pa lahko uč inkov i to 
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obvladujemo. Teor i j a izbire predpostavlja, da lahko s spreminjanjem ene od 
komponen t , ki so pod našo kontrolo, povzročamo spremembo ostalih. 

Č e torej spreminjamo mišlenje in akt ivnost (na kar lahko vplivamo), b o m o 
posredno spreminjal i tudi čustva in fiziologijo. T a k o se bo spremenila 
uč inkovi tos t vedenja, povečala se bo tudi možnos t boljšega zadovoljevanja 
osnovnih psiholoških potreb. Bolje zadovoljene osnovne potrebe vplivajo na 
večje zadovol js tvo, obču tek obvladovanja sebe in sveta in krepitev 
samopodobe . 

V tej teori j i ima posebno mes to tudi pojem odgovornosti . Odgovorno vedenje 
in življenje je za Glasserja t i s to , ki človeku omogoča zadovolj i tev osnovnih 
psiholoških potreb, i s točasno pa dopušča enako možnos t os ta l im. Tore j je 
osebna svoboda omejena s svobodo drugih. 

Ljudje se, na žalost , ne rodimo odgovorni. Odgovornost i se moramo šele učit i , 
in to lahko s tor imo le ob odgovornih odraslih, ki vzgajajo s primerno mero 
l jubezni in discipline. 

OSNOVE REAUTETNE TERAPUE 

Real i te tna terapija je svetovalno terapevtski pristop, ki ga je Wi l l iam Glasser, 
ameriški psihiater, oblikoval na osnovi praktičnih izkušenj . Ugotovi l je , da mu 
ps ihoanal i t ično orient irana praksa ne zadošča, zato je iskal nove poti. 
Pravzaprav je prišel do spoznanja, da se t is t i prijemi učitel jev, ki so bili 
uspešni , l ahko razložijo z drugačnimi teoret ičnimi postavkami, ne le 
anal i t ičnimi . T a k o je v zgodnjih šestdesetih letih zbral zamisl i v postopek 
real i te tne terapije, ki ga je kasneje razložil s teorijo kontrol irajočih s is temov 
Wi l l i ama Powersa , jo nadgradil in preimenoval v teorijo izbire. 

R T (real i te tna terapija) je nastajala v času, ko je Glasser delal v bolnici vojnih 
ve teranov (Vete rans Adminis t ra t ion Brentwood Hospital) in na kalifornijski 
univerzi v Los Angelesu (Univers i ty of California) . V e d n o bolj ga je moti la 
ugotovi tev , da kl iente obravnavajo kot "žrtve drugih", njihove preteklost i ali 
ogrožujočega sveta. Z a t o je preusmeril obravnavo v sedanjost in jo vodil v 
smeri k l ien tove las tne odgovornost i početja. Ko je 1 9 6 5 postal sodelavec šole 
Ven tu r a za del inkventna dekleta (Ventura School , California Y o u t h Author i ty 
ins t i tu t ion for del inquent girls), je pričel uvajati svoj pristopa reali tetne 
terapije. 
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PROCEDURA 

Korake R T , ki predstavljajo oporo, je Wubbold ing ( 1 9 9 1 , 1 9 9 2 ) združil v 
krat ice W D E P - s is tem (Want , Doing, Evaluation, Plan). Gre za ogrodje, na 
katerega se veže postopek svetovalnega procesa. U m e t n o s t svetovanja in 
terapije je v povezavi teh korakov na način, ki omogoči klientu, da ovrednot i 
svoje življenje, zbere m o č in se odloči za izbor bolj uč inkovi te smeri. 

Predpogoj za izvajanje R T je ustvarjanje prijateljskega vzdušja, pristnega 
stika. Atmosfe ra zaupanja, vzpodbude in opt imizma klientu olajša zbrat i 
pot rebno energijo, da se sploh lahko sooči z dosedanjim neuč inkovi t im 
vedenjem in zbere pogum za nove spremembe. Mnogokra t je klient , ki prihaja 
na terapijo, v situaciji , ko so osnovne psihološke potrebe izrazito slabo 
zadovoljene. Npr.: Ko pride prvič na pogovor, mu morda grozi izguba službe 
(potreba po moči ) , domači ga odklanjajo (potreba po l jubezni) , ne vidi rešitve 
(potreba po svobodi) , ne najde več t renutkov dobrega počutja (potreba po 
zabavi) . 

Če terapevt upošteva teori jo izbire, postane v t i s tem t renutku morda edina 
oseba, ob kater i bo klient lahko vsaj malo bolje in odgovorneje potešil 
osnovne psihološke potrebe ter dobil možnos t za iskanje poti naprej. Gre 
pravzaprav za nekakšno predproceduro, ki pa se vleče skozi celotni 
terapevtski proces, in ne gre pozabit i nanjo tudi potem, ko preidemo na ostale 
korake. P o m e m b n o je, da z n a m o kot svetovalec definirati las tno vlogo in se o 
njej pogovor imo s svetovancem. Skupaj z njim pregledamo njegova 
pričakovanja in naše možnos t i , da jih zadovolj imo. 

- Kaj žel i te^ Kaj si resnično žel i te^ Kakšna oseba bi radi b i l i i S kakšn imi 
živl jenjem bi bili zadovoljni i . . . . je nekaj vprašanj, s kater imi i ščemo sličice, 
želje in ugotavl jamo potrebe, ki se skrivajo v ozadju. Radi bi našli t is te 
potrebe, ki so dobro zadovoljene, in t is te , ki niso. I ščemo kl ientovo "generalno 
smer", las tnos t i , ki ga opisujejo, kadar zadovoljuje svoje potrebe (odgovoren 
oče, dobra mat i , uč inkovi t človek, samozavestna ženska, umirjen uč i te l j ) . Prvi 
korak je torej namenjen iskanju kl ientovih želja, zan ima nas vse, kar pove, 
za to naj bi znali poslušat i in slišati vse, kar govori in ima zanj vrednost . 
Lahko si b o m o ustvarili sliko tudi o energetski opremi klienta, njegovi 
pripravljenosti na napore in še kaj . Odkri t i moramo, kaj je zanj resnično 
p o m e m b n o , v katero smer bi rad šel in kaj želi doseči. 



- Kaj počnete , da bi dobili kar ze l i te¿ Kaj pócente , da bi postali , kakršni želite 

biti'?- Kaj razmišl jate , kaj si govorite, kako se lotevate tega¿ Kaj ste počeli 
danes, da bi se bolje pocutili¿. . . . je nekaj vprašanj iz drugega koraka, s kater im 

ugo tav l j amo kl ientovo aktualno vedenje. T o je vse, kar izvaja, da bi dosegel 

t i s to , kar želi. Izvedeli bomo, kakšne strategije so mu blizu, kje se vrti v 

krogu, kje ima m o č n e plati. Na nek način se sproti sooča z dejstvom, da sam 
izbira vedenje, ne glede na to , kam ga pelje. 

- V a m to, kar počnete , pomaga, da bi dobili, kar že l i t e i Deluje to tako, da ste 
zadovoljni^ V a s početje pelje k temu, kar bi radi¿ Je to t is to, kar si želi te zase, 

za vašo družino^... S temi vprašanji smo že pri naslednjem koraku 

preverjanja, samoevalvaci je klienta, ki je na tem, da ovrednoti las tno početje, 
spoznava svojo m o č in nemoč, učinkovi tost in neučinkovi tos t , odgovornost in 
neodgovornos t dosedanjega početja. Najpomembneje je , da sam ugotovi in 
zna to glasno povedati . Nihče ne more tega narediti names to njega. 
Sve tova lec ga lahko le usmerja, nikakor pa ne razmišlja in ne ukrepa names to 
sve tovanca . 

- S t e za to , da bi storili kaj drugače^ Ste pripravljeni vložiti napor v iskanje 
bol jš ih resitev¿.. .Pri t e m koraku gre za iskanje pristanka, ki naj ga klient 

glasno izrazi. Zgodi se, da terapevt sam "hiti v načrt", klient pa zanj sploh ni 
pripravljen. Pristanek je potrebno "slišati", ugotovi t i njegovo energetsko no to 
in iz tega sklepati , ali smo "na pravi poti ali ne". 

- Poglejva, kakšne so vaše možnos t i sedaj, v danem trenutku^ Vidi te morda še 
kakšno^ Poznate koga, ki je v podobni situaciji in jo je uspel razrešiti'?- Bi želeli 
slišati, kako gledam na zadevo jaz'? Katero od teh možnos t i bi izbral 
odgovoren oče, kakršen želite bit i¿. . . .Skupaj s k l ien tom pregledata potencialne 

možnos t i , jih razprostreta kot pahljačo in najdeta takšno, ki je kl ientu 
najbližja in je boljša od dosedanje. Včas ih je izbira majhna, morda sta le dve 
možnos t i , a tudi t am je ena za spoznanje slabša od druge. 

- S t e za to , da naredite nov nacrf? Kako bi ga sestavili in upoštevali to , do 
česar ste pravkar prišli"?...Gre za korak načrtovanja . Pri t em upoš tevamo 
pravila, ki jih je Wubbold ing zajel pod krat ico S A M I C (Simple, At ta inable , 
Measurab le , Immedia te , C o m m i t t e d to ) . Načrt naj bo dovolj enostaven, da ga 
kl ient razume, dosegljiv, da prehitro ne obupa in lahko doživlja uspeh, 
merljiv, na ta način namreč sproti dobiva povratno informacijo o prehojeni 
poti , in takojšen, da se vmes ne prikradejo razlogi za opuščanje. Klientu 
pomagamo tudi t ako , da ga "pripnemo" na zanj "pomembne osebe" 
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(partnerja, prijatelja, nekoga, ki mu res stoji ob strani, lahko smo to tudi mi 
sami) , ki spremljajo izvajanje načrta. Bolj ko je situacija, ki jo rešuje zah tevna , 
bolj na t anačen in dodelan naj bo načrt . Npr.: Klient meni , da je potrebno oditi 
na fakul teto, da se dogovori o izpitu. Premalo je, da v načr tu navede: " T a 
teden b o m odšel na faks in to uredil!", posebno če vemo, da ima s profesorjem 
slabo vzpostavl jen odnos. 

T a k r a t terapevt dodaja vprašanja; M i lahko poveste, kako bos te t o storili^ 
Mis l i te , da bi lahko kaj prišlo vmes^ Kaj če ugotovite , da profesorja ni na 
fakultet i^ Kaj če bo profesor v pogovoru neroden«?- Kako bos te izpeljali 
zadevo, če . . . . i Kateri dan v tednu je profesor največkrat na faksu^- Kako bi to 
ugotovili , da ne hodi te zaman^ Ste za to, da odigrava situacijo, ko se profesor 
dere na vas«?-.... 

- Sva dogovorjena«?- Velja«?- Kdaj mi lahko poveste o tem, kar bos te storili«?- Je še 
kdo, ki bi vam pri t e m lahko pomagaK.. . T o je že korak postavljanja nekakšne 
obveze, zakl jučevanja faze načr tovanja in začetek spremljanja. 

D o d a m naj še to , da v R T ni kri t iziranja in ni vprašanja " z a k a j i " Ne 
kr i t iz i ramo in ne kaznujemo, saj življenje že tako prinaša posledice našega 
bolj ali manj odgovornega početja. Posledice seveda pust imo, so namreč nekaj , 
česar se mora č lovek nauči t i v življenju, če hoče postat i odgovorna oseba. 
Za to tudi ne spre jemamo izgovorov in opravičil, t emveč hi t ro preidemo na 
novo načr tovanje . S m o ob kl ientu, da lahko ponovno zbere m o č in pogum za 
delo na sebi. Pri svetovancu iščemo njegove dobre las tnost i , m o č n e strani. 
Zavedat i se moramo , da pride klient k n a m pogosto kot "klobčič zavozlanih 
nitk", ki jih bo naj laže pričel odmotavat i , če mu omogoč imo vzpodbudne 
pogoje. 

Zadnji korak R T pravi - "Ne obupajmo". Kadar klient ni uspel izpeljati načrta , 
preidimo ponovno na iskanje tega, kar dejansko želi, preverimo, vse korake in 
mu pomaga jmo, da izdela boj uresničljiv načrt . Največkrat je to pr i je tno 
presenečenje za kl ienta in pomeni utrjevanje dobrega odnosa, brez katerega ni 
prave real i te tne terapije . 

Osnovne psihoterapevtske postavke reali tetne treapije Glasserjeva 
psihoterapija - če še enkrat na kratko prelet imo - temelj i na naslednjem: 



1. Teo r i j i psihoterapi je: 
Ljudje pr idemo na svet s pe t imi prirojenimi generičnimi pot rebami . ReaUtetna 
terapija pa nudi okolje in s t rukturirano pot, na kateri najdejo kl ient i možnos t 
za bolj uč inkov i to zadovol j i tev potreb po pripadanju, moči , svobodi, zabavi in 
preživetju, kot so to počeh doslej. Splošni cilj praktika je torej nauči t i 
svetovanca , da bolje zadovoljuje svoje potrebe. 

2 . S m o t r n o s t i vedenja: 
V s a k o vedenje je mehan izem, s ka ter im išče človek zadovoji tev svojih 
osnovn ih psiholoških potreb. Za prvega teoret ika smiselnost i početja bi 
morda lahko imenoval i M a r k a Avrelija, ki je menda izjavil: "Narava ima v 
vsem svoj c i l j . " V s i obl ikujemo najrazličnejše skulpture lastnega vedenja, s 
kak te r im skušamo obvladovat i okolje izven nas, da bi se skladalo s t em, kar 
že l imo. Celovi tos t človekovega vedenja, ki se kaže skozi razmišl janje, 
delovanje, čus tvovanje in fiziologijo, ima namen zadovolji t i njegove potrebe. 

3. Veden ju ko t izboru: 
I z j emno uč inkovi t e lement real i tetne terapije, ki ga izkusijo svetovanci , je , ko 
terapevt ponavlja besedico I Z B O R . Četudi morda ni vedno pomensko 
enoznačna , se jo n a m e n o m a uporablja za ugotavljanje stopnje možnos t i 
svobode izbora, ko t jo zase občut i jo svetovanci . In čeprav ne zmore jo takoj 
naredit i velikih korakov k spremembam, kaj hi tro uspejo pri drobnih 
modif ikaci jah vedenja. Č e z nekaj časa se to pozna v spremembah 
razmišl janja , čustvovanja , na to tudi na fiziološkem nivoju telesa. Real i te tn i 
terapevt pos topno zavrača verovanje, da smo ljudje žrtve zunanjih dogodkov, 
in gradi prepričanje, da imamo vedno možnos t izbiranja med njimi. 

4 . Usmer j enos t i v sedanjost : 
Ker je " izbira" pravzaprav dejanje "tu in sedaj", se svetovalec usmerja v 
k l ien tovo ak tua lno življenje. Drži , da je osebna zgodovina za posameznika 
p o m e m b n a in da imata sedanjost in prihodnost njen pečat. In vendar, ko t 
pravi Glasser v prispodobi, "ni pot rebno najt i žeblja, ki je predrl zračnico, da 
jo l ahko popravimo." O preteklost i naj bi razglabljali le, ko se ta neposredno 
dot ika sedanjost i in vpliva na kl ientove aktulane odločitve. 

5. Te rapev tov i vlogi: 
Odloč i t ev o t em, ali terapevt vodi klienta ali mu sledi (ga usmerja z vprašanji 
ali mu prepušča pripovedovanje), je povsem osebna in je prilagojena 
ak tua lnemu dogajanju. Postopek vodenja pogovora bo popolnoma drugačen. 



če pride v obravnavo globoko užaloščena oseba, kot če pride na pogovor 
nekri t ičen odvisnik od alkohola, ki vali krivdo na vse izven sebe. 

V prvem primeru bo terapevt nudil podporo s poslušanjem in previdno 
podpiral kl ienta, da najde moč za naprej. V drugem pa bo veliko pogosteje 
uporabljal konfrontaci je , zrcaljenje in vprašanja, s kater imi bo omogočal 
s tranki samooceno . 

Ne glede na različnost svetovancev je naloga s trokovnjaka, da ustvari 
pri jetno, vzpodbudno in prijateljsko a tmosfero, ki lajša spremembe. Zgodi se, 
da tako a tmosfera hi tro vzpostavi, a največkrat gre za trajnejše napore. Bis tvo 
praktičnega dela real i tetne terapije je s is tem terapevtskih intervenci j v 
vzpodbudnem okolju, ko klient sprejme terapevtakot eno izmed oseb, ob 
kater ih se uči bolje zadovoljevati osnovne psihološke potrebe. 

6. Okol ju : 
Dejal i smo že, da je vzdušje svetovalnega odnosa vzpodbudno in pri jatel jsko. 
Idealen odnos je partnerski odnos dveh oseb, kjer se obe trudita, da bi kl ient 
našel učinkovi te jše vedenjske vzorce. Terapevt uporablja mnogo veščin, ki so 
skupne drugim terapevtskim pristopom, npr.: izraža pozornost z 
vzpodbudnim pogledom, z opombami , ki kažejo , da sledi kl ientovi pripovedi, 
s te lesno držo, ki kaže, da je vključen v dogajanje, tako da zna pohvali t i 
kl ienta, us tvar i t i obču tek zaupanja v prihodnost , vskočit i z osebnimi 
izkušnjami, da uporablja metafore, ki so blizu kl ientovi kul turni sredini, in da 
vedno dela znotraj meja poklicneet ike. Nekaj naštet ih spre tnost i govori o 
načinu in sve tovalnem odnosu, ki ga skuša svetovalec ustvari t i med real i te tno 
terapijo. Vzdrževanje atmosfere je proces, ki traja v času celotne terapije in se 
prepleta s postopki . 

RT IN OSTAU SISTEMI 

Pogosto primerjajo R T z racionalno emot ivno behavioris t ično terapijo Alber ta 
EUisa. Res je nekaj podobnost i , a tudi veliko razlik. Podobni sta si v tem, da 
obe zanikata vpliv zunanj ih činiteljev na človekove motn je in da ni vredno 
izgubljati časa s predelavo preteklosti . Za razliko od emot ivno behavior is t ične 
terapije, vidi real i tetna vedenje kot izbiro. Mišl jenje je le ena izmed 
komponen t celovitega vedenja, ki ga človek izbira, da bi zadovoljil osnovne 
potrebe. O b mišlenju se javljajo še ostale sestavine: akt ivnost , fiziologija in 



čus tvovanje . Po racionalni emot ivni behavioris t ični terapiji pa mišlenje - za to 
ker ljudje lahko mislinno in kadar smo razburjeni - ne poteka normalno. 

Se več ljudi primerja ozi roma postavlja R T ob stran os ta l im behavior is t ičnim 
pr is topom. Teor i j e operacionalnega kondicioniranja zanemarjajo težnjo po 
no t r an j em ravnovesju in osnovne človeške potrebe, ki igrajo v teoriji in praksi 
R T k l jučno vlogo. Res pa je, da bo R T terapevt h i t ro uporabil eno izmed 
uč inkovi t ih t ehn ik s i s temat ične desenzit ivizacije, saj lahko ta poveča kl ientov 
o b č u t e k samokont ro le . Podobnost kognit ivnega behavior izma z R T je v tem, 
da vidi p o m e n mišl jenja in akt ivnost i pri nastopajočih spremembah. 
Razl ikuje ta pa se pristopa v tem, da je proces samoevalvacije sestavni e lement 
R T in omogoča ozaveščanje prestrukturiranja življenjskih izborov. 

R T zavrača m n o g e osnovne postavke psihoanali t ičnih pristopov, saj vidi v 
vedenju najboljši poskus zadovolji tve obstoječih potreb, ki ga je človek 
z m o ž e n v danem t renutku. T a k o so mnoge bolezenske slike, npr.: 
anks ioznos t , fobije in celo pishoze, pripisujejo nezadovoljenim potrebam. In 
če tudi ni prepovedano govorit i o preteklosti , se večina pogovora dotika 
t is tega, kar lahko kl ient kontrol i ra; njegovo aktualno vedenje, razmišl janje, 
doživl janje . 

Obs t a j a dokajšnja podobnost med R T in adlerijansko terapijo (Evans, 1 9 8 2 ) . 
Harold M o s a k ( 1 9 8 9 ) je izjavil, da je adlerijanska terapija spremenila 
vprašanje: "Kako dednost in okolje oblikujeta posamezn ika i " v vprašanje: 
"Kako posamezn ik izrablja dednost in okolje«?" R T to povsem sprejema in celo 
razširja vprašanje na: "Kako lahko posameznik naredi najboljši izbor, da 
zadovolj i pet osnovnih potreb, ne da bi posegal v potrebe soljudi, ki skušajo 
doseči i s t o i " Povsem nepot rebno pa se R T zdi preverjanje zgodnjih izkušenj v 
družini. P o m e n daje ak tua ln im razl ikam v slikah želja članov družine, saj je 
usmer jena v dogajanje "tu in sedaj". 

Na prvi pogled se R T precej razlikuje od Rogersove na človeka usmerjene 
terapije, ki poudarja čustva, reflektivno poslušanje, samoinicia t ivno kl ientovo 
pripovedovanje in čakanje na njegovo odločitev za spremembo. R T daje 
prednost ak t ivnemu pristopu, vprašanjem, ki usmerjajo klienta v ugotavljanje 
uč inkov i tos t i dosedanjega vedenja in iskanje učinkovitejšega. Vseeno pa je 
o b e m a terapi jama skupno prepričanje v dobro človeške narave, v človekovo 
osebno odgovornost do soljudi, smiselnost vedenja, obe tudi pripisujeta 
p o m e n zaupanju ter av tent ičnos t i . 
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ZAKUUČEK 

Spomin jam se, kako sem pred leti iskal oporo, nekakšno rdečo nit , ki bi mi 
olajšala delo s svetovanci . Na fakulteti sem sicer slišal o teh in onih 
teoret ičnih pristopih, ni pa bilo govora o poteh za nj ihovo uresniči tev. Imel 
sem srečo, da sem lahko poslušal dr. W . Glasserja, ko je prišel k nam. Kar 
verjeti n isem mogel, da bi lahko nekdo tako "poenostavil teori jo in jo naredil 
uporabno, kot je bilo slišati iz njegovih ust . Seveda sem moral kmalu 
spoznat i , da je "videti in poslušati nekoga, ki zna", povsem nekaj drugega, 
"kot sam znat i" . Doda tno me je skrbelo dejstvo, da sem v bistvu d inamično 
usmerjen (še danes) , da imam rad "pomen dogodkov iz preteklost i" in da 
ver jamem vanje. K o n č n o se dnevno srečujem z las tno dinamiko, s sanjami 
nj ihovim p o m e n o m , v zadnjem letu se uč im še "objektnih odnosov", na katere 
med š tudi jem nisem naletel , vendar me delo v anali tski skupini sooča z 
nj ihovim obs to jem. Kljub vsemu vztra jam pri uporabi R T . Večkra t se 
sprašujem, kako to«?- Morda zato, ker je v meni delček, ki želi "čimprej videti 
učinke", je akt iven in nerad prepušča dogajanje "njegovi lastni usodi". 

Ugotovi l sem, da se vsakdo odloči za t i s to smer, ki mu je "pisana na kožo" 
oziroma je ravno pravšnja zanj . Pri R T cenim, da lahko svoja dosedanja 
znanja in izkušnje vkl jučujem tam, kjer menim, da so potrebna in v prid 
svetovancu (in men i ) . Na tak način - zdi se mi - pos ta jam vse bližji 
nekakšnemu "s in te t ičnemu, in tegrat ivnemu modelu", o ka te rem je govoril dr. 
B . Šali ( 1 9 9 6 ) na podiplomskem študiju specializacije. Prav tako sem se 
prepričal, da je pot rebno nekaj dobro obvladati , preden lahko "pogledamo 
naokol i" po drugem (otrok, ki se uči hodit i , mora najprej osvoji t i o snovno 
veščino, da mu os tane čas za razgledovanje). 

Ne nazadnje, videti je , da drži ugotovi tev o skupnih dejavnikih, ki jih 
vključujejo različne terapije (sprejetost , čus tveno sproščanje, nudenje občutka 
varnost i in bližine, pozi t ivna pričakovanja klienta in terapevta, p o m e n 
svetovančevega akt ivnega sodelovanja, njegovo videnje težav, soočanje in 
spopri jemanje s problemom.. . ; Šali, 1 9 9 6 ) . T a k o sem skušal s pr ispevkom na 
čimkrajši nač in predstaviti enega izmed terapevtsko svetovalnih pristopov, ki 
je že med nami . 
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PSIHOLOGIJA IN 
PSIHOPATOLOGIJA ŽENSKE 

Polona Matjan 

POVZETEK 

V pr ičujočem članku že l im nanizat i nekatere znači lnost i ženske psihologije in 
psihopatologi je , kot sem jih spoznala v psihoterapevtski praksi in kot sem 
svoja spoznanja našla opisana v literaturi. Opi ram se na spoznanja razvojne 
anal i t ične psihologije, ki razvoj deklice razlaga kot specifičen v primerjavi z 
razvojem dečka. T a k o postane temel jna ženska znači lnost "notranji prostor", 
t emel jna perverznost pa ne seksualnost , pač pa karakteris t ike mater ins tva . 
Psihologijo ženske opisuje še nekaj pojmov, kot so biološka ura, r i tem in čas, 
obču tek za realnost , iskanje objekta zamenja iskanje ugodja ter vloga in 
pomen lastnega telesa. Pomen teh pojmov skušam opredeliti pri zdravi ženski 
kakor tudi sprevrženost , ki se pojavi ob motenos t i . 

ABSTRAa 

T h e article tries to describe some character is t ics of woman ' s psychology and 
psychopa tho logy like I have perceived through m y psychotherapeut ic practice 
and through l i terature. T h e tex t is based on the assumpt ions o f 
developmenta l analyt ical psychology where development of a girl is explained 
as specific in compar i son to boy's. Basic concept ion of woman ' s psychology is 
"inner space" and basic perversion is shown in motherhood , not in sexuali ty. 
Psychology o f w o m a n is described by some other ideas like biological clock, 
sense o f r h y t h m and t ime, sense for reality, searching for an object instead of 



pleasure and the sense o f woman ' s o w n body. T h e article tries t o define the 
meaning o f this concept ions in a hea l thy w o m a n and in psychopathology. 

Kot zače tn ica v anali tski psihoterapiji sem skušala bi t i kar najbolj or todoksna 
učenka. Uči te l j i , ki so bili praviloma moški , so me učili, da kadar v 
psihoterapij i ženska govori o svojih otrocih, r azumemo to kot odpor govori t i 
o sebi oz i roma odpor zdravljenju. Tak ra t sem torej interpretirala odpor in 
preusmerila pacientke na druge vsebine. 

Skozi prakso sem opažala, da ni anali tske psihoterapije ženske brez analize 
njenega odnosa do otrok, s študijem teori je objektnih odnosov pa sem 
ugotovila, da je to eden od temel jnih objektn ih odnosov v življenju ženske . 
Pogosto je repeticija, kompenzaci ja ali reaktivna formacija njenega odnosa z 
mater jo in analiza odnosa z o t rokom je tudi analiza odnosa s pr imarnim 
ob jek tom. Opazi la sem, da je pri moških drugače, da moški pacienti b i s tveno 
redkeje govorijo o ot rocih in da je vsebina njihovega pogovora o t e m pogosto 
neznajdenje v očetovski vlogi ali t ekmovanje z ženo za mater ins tvo . 

Po tem pa sem odkrila, da je mater ins tvo problem, ki tare tudi druge 
psihoterapevtke in da so skozi prakso z razl ičnimi ženskami, tudi takimi , ki 
so prišle - npr. zaradi zanemarjanja o t rok navzkriž z zakonom, odkrile 
mars ikatero znači lnos t in zakoni tos t v psihopatologiji ženske. Znači lnos t i , ki 
sem jih skozi las tne izkušnje slutila in doživljala, so nenadoma postale zelo 
jasne. 

V psihopatologij i je bil po jem perverznost i skonstruiran za mo tn j e na 
področju moške spolnost i in vedenja. Uporabl jamo ga pri opisu nenavadnega 
spolnega vedenja moških . Za ženske tega izraza n ismo uporabljali. Vel ja lo je 
prepričanje, da pomeni jo različna pot spolnega razvoja, zavist penisa in t ežko 
razrešljiv Ojdipov kompleks manjšo psihopatologijo, vsaj kar zadeva spolnost 
in perverznost . V e n d a r smo pozabili na nekaj - seveda ne slučajno, ampak 
prav zaradi iz jemne idealizacije in vpliva krščanske kulture, kjer je 
mater ins tvo nedotakl j ivo - da so namreč ženske res manj perverzne v 
spolnosti , za to pa so lahko tol iko bolj v mater ins tvu. 

Freud se je ukvarjal pretežno s spolnim razvojem fantka. Za deklice je menil , 
da geni ta lne faze razvoja ne morejo doseči. Ko so se njegove ženske kolegice 
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oglašale in razlagale svoje pomisleke, je njihove odstope od svojih razmišljanj 
imel bolj za izdajo kot za prispevek k teoriji . Šele v zadnjih petnajs t ih letih so 
se pojavile res p o m e m b n e teorije o razvoju in znači lnost ih ženske 
seksualnost i . 

Najprej so bile ovržene predpostavke o paralelnem razvoju fantkov in deklic. 
Za m o š k o perverznost že dolgo vemo, da je posledica patološkega odnosa med 
mater jo in s inom v predojdipski fazi razvoja. S po jmom perverznost mis l im 
na vsako odraslo spolno vedenje, katerega cilj ni heteroseksualni spolni odnos. 
Za ženske se ta izraz težje uporablja, saj pogosto zlorabljajo prav 
he te roseksua lne odnose za doseganje perverznih ciljev. 

V vsebini perverznost i obeh spolov najdemo intenziven razcep med genitalno 
seksualnos t jo , ki jo posamezn ik živi, in med dražljaji in fantazi jami, ki so 
spolno dražeče. T a razcep je pri moškem med njegovo te lesno zrelost jo in 
njegovo no t ran jo predstavo o svojem telesu, pri čemer se pogosto doživlja kot 
besnega in obupanega otroka. Čeprav se njegovo telo odziva z geni ta lnim 
o rgazmom, ostaja jo njegove fantazije globoko predojdipske 

Kasneje v odraslost i se ne zaveda svojega prenesenega sovraštva iz matere na 
ostale ženske . Pozabil oz i roma izrinil je že iz otroštva trajajoče priprave na 
maščevan je . Perverzni moški več inoma ne znajo pojasnit i svojega 
nenavadnega vedenja in vedo le to, da j im prinese t renutno olajšanje in 
zadovol js tvo. 

T a del je skupen obema spoloma. Zdaj pa poglejmo, kje nastopi jo razlike. 
T a k o kot je mošk i spolni organ izven njegovega telesa, tako so pervezne 
fantazi je vezane na penis, fet išist ične predmete ali ženske, vsekakor je objekt 
perverznost i izven njegovega telesa. T a del je pri ženski b is tveno drugačen. 
Kot je žensk i spolni organ v n jenem telesu, tako se perverznost pri ženski 
nanaša na n jeno telo ali še bolj pogosto na kreacijo njenega telesa, to je 
njenega o t roka . Pri m o š k e m in ženski ima telo ali pa o t rok znači lnost 
parcialnega ob jek ta . 

Ob iča jno se je pri posameznikih , ki kasneje v življenju izkazujejo perverzno 
vedenje, za takn i lo že kar zgodaj v procesu separacije in individuacije. T a k 
posamezn ik ni mogel razviti občutka las tne individualnosti z njemu las tno 
iden t i te to . Ni mogel ali ni mogla čut i t i svobode biti on ali ona sama. Z a t o je 
ostal občutek , da je v resnici del matere oziroma njen podaljšek. Č e govorimo 
o ženski , p o t e m se je od ranega detinstva počutila odveč, neopaženo in 



nezaže leno. Lahko tudi obratno, kar kot vemo, povzroča iste vrste motn je , 
kadar se je deklica počutila vse v ma te r inem življenju in je bila pret irano 
zašči tena . O b e situaciji ustvarjata iz jemne občutke negotovos t i in ranlj ivosti 
in povzročata razvoj sovraštva do objekta , ki to povzroča, - torej do las tne 
matere . 

Ko žrtve odrastejo, delajo nove žrtve. Svoje žrtve obravnavajo podobno, kot 
so to same doživljale. Ženska , ki se je razvijala po omenjenih principih, želi s 
perveznimi akci jami obvladati iz jemen strah pred izgubo matere , od katere je 
hkrat i prihajala tudi groza in ki jo je doživljala kot zelo nevarno. Nezavedna 
mot ivaci ja v perverznem vedenju je vedno sovražna in sadistična. 

Že Melan ie Klein je razmišljala o tem, da se deklica ne ukvarja to l iko z 
neposedovanjem penisa - kot je mislil Freud - ampak se že zelo zgodaj zaveda, 
da ima nožnico in notranje organe. Dekl ica ve, da jih ima tudi ma t i in da so 
bolj na delu mehan izmi projekcije in projekcijske identifikacije, ne pa 
kastraci jski strah. T o je strah, da ji bo ma t i pobrala reprodukcijske organe, ki 
jih v resnici mala deklica mater i zavida in jih ji želi pobrati . V e m o , da so igre z 
dojenčki kot igračkami pri deklicah zelo zgodnje in povsem spontane in da pri 
odraslih ženskah lahko opazujemo zavist med materjo in hčerko zaradi 
nosečnos t i v obe smeri. 

Ženske se vedejo, kot bi bilo nj ihovo celotno telo spolni organ. Kot je 
ugotovila Jacobsonova , se libido ženske prelije na ce lo tno telo in tudi napadi 
nanj v smislu s imptomat ike so celostni : npr. anoreksija, bulimija, pohabi tve 
telesa. Naš te t e motn je so bis tveno bolj pogoste pri ženskah kot pri moških . 

Dekl ica se že od zgodnjega otroštva zaveda, da ji spolni odnos lahko prinese 
kot posledico nosečnos t , ki bo drast ično spremenila njeno telo, čeprav le 
začasno. Nosečnos t globoko spremeni tudi njeno čustvovanje, v različnih 
obdobjih nosečnos t i različno. Spoznanje o nosečnos t i prinese s seboj 
naraščajočo koncent rac i jo libida na self nosečnice . Poveča se narcis is t ična 
okupiranost , ki mine šele v drugi polovici nosečnost i , ko nosečnica doživi 
otroka kot ločenega od sebe. Skozi celo svoje življenje mati doživlja o t roka 
deloma kot del sebe deloma kot del zunanjega sveta in deloma kot del svojega 
spolnega partnerja ozi roma otrokovega očeta . 

D . Pines poudarja bis tvene ločnice v življenju ženske. S t e m ko deklica 
postane mladostnica , ne more bi t i več ot rok in z menopavzo ženska ne more 
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nikoli več roditi , t ako po o t rokovem rojstvu otroka ni nikoli več ena sama 
eno ta . Spolni akt in orgazem ženske pogosto povezujejo z zanosi tvi jo in lahko 
s l iš imo nj ihovo prepričanje, kdaj je bil spolni odnos za nje takšen, da je 
prinesel s seboj obču tek o zanosi tvi . Obču tek , da se s spolnost jo kreira novo 
bi t je , pa ima vrsto posledic. Ena najpomebnejš ih je, da so ženske mnogo bolj 
pr izemljene skozi princip reali tete kot pa moški , ki se v spolnost i za to lažje 
prepuščajo principu ugodja. 

Z a t o so ženski nagonski impulzi usmerjeni k iskanju objekta . Pogosto sl išimo, 
da so ženske prepričane, da samo z zanosi tvi jo lahko dobijo varnost ob 
m o š k e m , ali obra tno, z zanosi tvi jo in o t rokom se maščujejo t i s temu 
m o š k e m u , ki jih je g loboko ponižal. 

Nadal jnja posledica je ta, da ženske pogosto težko povezujejo svoje 
in te lek tua lne kapaci te te z ženskost jo , ki zanje pomeni predvsem uporabo 
svojega telesa, ne pa uporabo intelekta . Za razliko od doživljanja žensk, ki jih 
privlači moška in te lektualnost , je seksualno približevanje moških pogosto 
vezano izkl jučno samo na žensko te lesno podobo, ne pa na njene 
in te lek tua lne sposobnost i . Pri poslovno in poklicno zelo uspešnih ženskah 
vel ikokrat opaz imo, da se počuti jo počaščene, če jih osvajajo povsem 
nepr imerni moški . S a m o zato , ker se ob t e m ponovno počuti jo ženske. 

Pri m o š k e m poznamo strah pred kastraci jo. V taki obliki pri ženski res ne 
obsta ja , pač pa je t emu najbolj podoben strah pred poklicnim uspehom. Še 
generaci jo pred našo so matere povezovale svoj varen položaj ob možu in 
svojo m o č nad m o š k i m svetom s tem, da so mošk im zagotavljale telesni 
už i t ek in rojevale ot roke. Dekl ice , ki so odraščale v takšnih družinah in ob 
takšn ih materah , se poklicnega uspeha posebej boji jo, ker ga povezujejo z 
izgubo ženskos t i . 

Ž e n s k o s t je nemogoče povsem ločit i od mater ins tva . Nekater i avtorji 
predpostavljajo, da se zametk i občutka ženskost i začenjajo zelo zgodaj preko 
identif ikaci je deklice z mater jo in vsebujejo željo po otroku kot m o ž n o 
s tvar i tev. Kasneje , v odrasli ženskos t i se ta obču tek v spolnem odnosu 
nadaljuje skozi akt ivno vsrkavanje sperme in ne zgolj kot pasivno 
spre jemanje , kot se je misli lo nekoč. T o akt ivno vsrkavanje je zače tek in 
b is tvo bivanja ženske. J . Zi lbach meni, da genitalna faza pri ženski ni 
zakl jučna faza razvojne linije, pač pa se nadaljuje skozi menarho in nosečnos t . 



Sadizem in sovražnost se za to pri ženskah pogosto izražata prav v mo tn j ah 
spolnih hormonov , motn jah v mens t ruac i j skem ciklusu in ster i lnost i t e r v 
drugih reprodukcijskih težavah. Perverznost kot tudi fiksacija nis ta nikoli 
tako ozko vezani na en organ, kot je to pri moških . In morda ima 
psihoterapija teh moten j pri ženskah ravno zato boljšo prognozo. V e č i n o m a 
zajema ce lo tno telo, posebej pa njene reprodukcijske organe. 

Z m o ž n o s t maternice , da producirá novo človeško bitje, b is tveno ločuje ženske 
od moških . Daje j im moč , ki jo ima mater ins tvo , pogosto enako po ten tno in z 
mnogo dal jnosežnejš imi posledicami. Prav lahko tudi bolj perverzno, kot je 
m o č denarja, zakonov ali socialne moči . T o je moč , ki za jame nekaj generaci j , 
običajno najmanj tri, da polno zaživi in se pokaže v vsej luči. Redko je 
reverzibilna. Is ta moč , ki jo zdrava mat i uporabi dobronamerno, ki daje in 
razvija l jubezen, lahko povzroča prav nasprotno. 

Z m o ž n o s t za reprodukcijo je bis tvena za občutek ženskost i . In ob t e m 
m o r a m o razumet i nekatere pojme. Eden je "notranji prostor", kot ga je 
imenoval Erikson, oz i roma "notranje vsebine", ki pri zdravi ženski pomeni jo 
tako nosečnos t , rojevanje in dojenje kot tudi občutke polnosti , topl ine in 
radodarnosti . Danes vemo, da ima ta notranj i prostor za žensko m n o g o 
pomembne j šo vlogo kot pa "manjkajoči organ". Razlika se kaže kot splošna 
karakter is t ika že v razvoju dečkov in deklic skozi igro, ko dečki bolje 
izkoriščajo zunanj i prostor, deklice pa notranji . Razl ike na t e m polju obstajajo 
tudi med odraslimi (npr. v arhi tekturi so moški večinoma t ist i , ki zapolnjujejo 
in gradijo v zunan jem prostoru, ženske pa notranjost , inter ier) . 

Druga taka karakter is t ika je vezana na biologijo, na r i tem in čas. S t e m mis l im 
na fiziološki r i tem menstruaci je in na t is to , kar imenujemo biološka ura, ki 
brez iz jeme preganja vse ženske. Posebej pomembno izziva anks ioznos t pri 
poslovno uspešnih ženskah v moderni družbi, ki se niso zgodaj odločile za 
ot roke in jih bližajoča se menopavza panično preganja. 

Oba fenomena sta različna, vendar imata v življenju ženske v razl ičnih 
obdobjih razl ično p o m e m b n o vlogo. V adolescenci je prav go tovo 
pomembne j š i notranj i prostor in fantazije o možni nosečnost i , kasneje je 
pomembne j ša biološka ura, ki v menopavz i sta t ravmat ična oba fenomena . D . 
Pinesova loči željo ženske po nosečnost i od želje, da rodi ot roka. Žel ja po 
nosečnos t i je zelo zgodnja in izvira iz identifikacije deklice z mater jo med 
prvim in drugim l e t o m življenja, ko se pojavi diferenciacija med spoloma. 
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Za fantke je si tuacija popolnoma drugačna, njihova zgodnja identifikacija je v 
bis tvu identifikacija z nasprotn im spolom. Če je ta zadovoljujoča, prinese 
kasneje z m o ž n o s t razumevanja z ženskami. Deklice nimajo izkušnje zgodnje 
he teroseksualne identifikacije, za to je njihovo kasnejše razumevanje moškega 
sveta mnogokra t težko. Seveda pa to ne pomeni, da imajo moški za to lažje 
življenje. Razumevan je z ženskami temelj i na tej zgodnji izkušnji, ki je lahko 
topla, nežna in odgovorna, lahko pa sovražna, kruta in sadistična. T a k a je 
moč , ki jo imajo ženske, ko postanejo matere. 

S t r in jam se z Estello Weldon , ki pravi, da je doživljanje moške dominan tnos t i 
v svetu pret i rano in da predvsem ženske, ki zaradi zavisti mošk im in občutka 
infer iornost i nasprot i mošk im najbolj trpijo, najpogosteje zlorabljajo svojo 
m o č v fantazi jah o svojih reproduktivnih organih, mnogokrat tudi skozi 
mate r ins tvo . 

Ženska fantazi ja se velikokrat nanaša na rojstvo pohabljenega otroka. 
In tenz ivnos t te fantazije odraža predstavo ženske o tem, ali njeno telo lahko 
ustvarja sijajne ali grozne stvari. Z nosečnost jo se oživijo arhaične fantazije o 
dokazih za ustvarjalnost ali za destruktivnost . 

Poglejmo si še strah, ki ga prinaša s seboj zavest o mater ins tvu. Cesto prav 
zaradi občutka iz jemne moči , ki ga nosi s seboj zmožnos t za kreacijo otroka. 
Ko so ženske pripravljene na mater ins tvo, se njihova ustarjalna m o č udejanja 
skozi najbolj in t imen odnos z dojenčkom obeh spolov, skozi zmožnos t , da 
ženska ustvari bi t je obeh spolov, ki je nekaj časa od nje do popolnost i 
odvisno. Ma te r in s tvo je seveda možno samo ob fizični zrelosti 
reprodukcijskih organov. Pred to zrelostjo deklice doživljajo zavist , ki lahko 
dobronamernos t mater ins tva spremeni v nasprotje. V e m o , kako se deklice 
rade igrajo s punčkami dobre mamice ali pa krute mačehe in se tako 
maščuje jo . Prav tako poznamo vloge mater in mačeh iz pravljic vsega sveta. 
Maščeva lnos t o t rokom je torej prisotna v deklicah, odkar se zavedajo, da so 
deklice, ma jhne in nemočne proti nj ihovim materam. 

Poglejmo si še posebnost i , ki jih prinaša biološka ura. V ženskah je prisotna 
od rojstva dalje. O b č u t e k za čas se glede na spol bis tveno razlikuje. Od 
menarhe do menopavze žensko r i tmično spominja na čas menstruaci ja in z 
njo vsakomesečn i strah pred nosečnost jo oziroma želja po njej . T a r i tem 
žensko prizemljuje v realnost . T u d i točno določen čas devetih mesecev 
nosečnos t i ji daje poseben obču tek za čas, četudi ni noseča. Leta dolgo ji čas 
meri menst ruac i ja , in vendar so ta leta omejena . Ambivalenca o mater ins tvu 



postaja z leti, ki minevajo , močne jša . T a k o minimalno žalovanje lahko 
spremlja vsakokra tn i nas top menstruaci je . Ženska se lahko počuti oropano za 
izkušnjo nosečnos t i , čeprav v t e m obdobju ne namerava bi t i mat i . 

Več ina žensk doživi menopavzo ko t iz jemno izgubo, zmanjša se tudi obču tek 
las tne vrednosti . Če starajoča se ženska opazi atraktivnega mladeniča, jo bo 
okolica bolj doživljala kot mater v odnosu do sina, ne kot potencia lno spolno 
partnerko, t ako se bo doživljala tudi sama. Če pa starajoči se moški zagleda 
mlado dekle, jo pogosto doživlja seksualno, lahko celo kot potencialno m a t e r 
svojih ot rok, in ta zveza ni nič kaj nenavadna. 

Glede na pomen, ki ga ima za žensko maternica , lahko razumemo, kako 
t r avmat ična je zanjo h is terektomija . Ne glede na to , koliko so stare, ali so že 
matere ali ne, se ženske maternic i s t rašno težko odpovedo in proces žalovanja 
se pričenja že pred operaci jo. 

Po drugi strani pa pomeni mater ins tvo zanjo odlično sredstvo za udejanjanje 
perverznost i , pogosto skozi maščevanje svojemu potomstvu, ki pa je v resnici 
namenjeno njeni mater i . 

Zdrav o t roški razvoj temelj i predvsem na ust reznih izkušnjah z mater jo . 
W i n i c o t t je t akšno mater ins tvo poimenoval z iz razom "good enough 
mothering". V e n d a r ne smemo pozabit i , da imajo tudi matere svoje matere in 
prav tako svoje zgodnje izkušnje v ot roš tvu. Kot vemo iz teorij družinske 
terapije, se stil in vsebina mater ins tva v družini producirata in razvijata skozi 
generaci je . T u d i Margare t Mah le r je s svojimi raziskavami pokazala, kako 
p o m e m b e n je razvoj procesa separacije in individuacije za bodoče men ta lno 
zdravje odraslega in kako mati v t e m procesu igra temel jno vlogo. V e m o , da 
m o t e n o mate r ins tvo pretvori s imbiot ični odnos z o t rokom v začaran krog. Na 
ta način postajajo in temal iz i rani objekt i v otroku pretežno z agresivno 
ka tekso . T a k o t rok bo kot odrasel do drugih pretežno sovražen in sadist ičen. 

Izkušnje s t rp inčenimi otroki kažejo , da se ti s t rahotno bojijo izgubit i ma te r 
in da se ob morebi tn i grozeči izgubi počuti jo prav grozave. Kernberg je opisal 
proces razcepa, s ka te r im ti otroci vzpostavljajo ravnovesje v egu. Kaznujoča 
podoba starša je odcepljena od idealizirane podobe objekta in običajno 
pripisana s labemu selfu, s kater im skuša otrok po principu projekcijske 
identif ikacije ozi roma identifikacije z agresorjem obvladovati agresijo, ki v 
resnici prihaja od roditelja. 



Raziskave različnih avtorjev kažejo, da matere ot rok s težko psihopatologijo 
navadno ne dovolijo individuacije. Matere , ki so same imele agresivne matere, 
se z nj imi identificirajo in kasneje hi t ro kaznujejo otroka, ki ne izpolnjuje 
nj ihovih pr ičakovanj . 

Perverzno mater ins tvo se lahko kaže tudi v tem, da mat i otroka uporabi kot 
t ranz i torn i objekt , pa tudi za svojo igračko ali predmet. Odnos do otroka je 
ident ičen, kot ga poznamo pri fetišistih do svojega parcialnega objekta . 

Po izkušnjah Estelle Weldon je temel jna razlika med moško in žensko 
perverznost jo le v cilju. Pri moških je cilj zunanji parcialni objekt , ženske pa 
perverznost obrnejo proti sebi. Ker otroka doživljajo kot del sebe, jo obrnejo 
tudi proti n jemu. V obeh primerih sta t ako lastno telo kot otrok doživljana 
kot parcialni objekt . Posebno matere, ki so bile kot deklice pretepane ali so 
živele s t ransseksualci ali celo z moški spolnimi perverzneži (očeti in oč imi) , 
kar je najslabše, kasneje v mater ins tvu muči jo in zlorabljajo svoje ot roke in na 
ta način producirajo nove perverzneže. 

Že mot ivac i ja za mater ins tvo je včasih perverzna. Ženske se dobro zavedajo, 
da imajo v popolni oblast i svojega otroka, ne samo čustveno, ampak tudi v 
smislu preživetja. De j s tvo , da ženska lahko zanosi in nosi v sebi novo živo 
bit je , ji daje posebne čustvene znači lnost i , ki pa so lahko skrajno perverzne, 
kot je npr. potreba, da pogoltne drugega, da poniža objekt ali da vanj vdre in 
ga povsem kontrol i ra . Perverzno mater ins tvo lahko torej r azumemo v luči 
čus tvene nes tabi lnos t i in motenega procesa individuacije. Kot smo že 
povedali, ta proces zajame običajno vsaj tri generacije. 

Kadar mate r ins tvo slepo poveličujemo, je nedotaklj ivo. Tak ra t nočemo videti 
kaj se v resnici dogaja, in ne moremo pomagat i niti ma te ram niti o t rokom. 

V nekaj s tavkih bi se rada dotaknila še prost i tuci je . Oč i tno je, da fenomen 
za jema tako žensko kot moškega in da ju ločeno ne moremo obravnavati , ker 
zgreš imo proces med nj ima. Najpomembnejša znači lnost prositucije je v tem, 
da sta oba, t ako prost i tutka kot klient anon imna . T o obema omogoča, da 
t is to , kar bi moralo biti emocionalni odnos in in t imnos t , napolnita s 
fantazi jami , ki so prav zaradi anonimnos t i brez mej . Zrel objektni odnos ni 
m o ž e n . Ne kaže pa pozabit i tudi na denar, ki ima pri prostituciji p o m e m b n o 
vlogo. 



Družba ima do moških in žensk v procesu prosti tucije razUčen odnos in j ih 
tudi razUčno obravnava. V e č i n o m a povsod po svetu preganjajo ženske, te so 
namreč kurbe. Mošk ih , ki se poslužujejo prost i tutk, prakt ično ne obravnava 
katerikoli kazenski zakonik po svetu. 

Obsta ja kar nekaj predpostavk o vedenju moških in prost i tutk, čeprav se zdi 
na prvi pogled, da gre za izkl jučno spolni kon tak t . M n o g o pros t i tu tk poroča, 
da moški pogosto iščejo to lažbo, podporo in da do telesnega stika sploh ne 
pride. V teh primerih pride verjetno do ponovitve zgodnjega odnosa med 
mater jo in s inom pri obeh udeležencih. 

Pros t i tu tke moške več inoma sovražijo in prezirajo. Pri t e m zanikajo sebe in 
dajo na uporabo svoje telo. Samospoš tovanje prost i tu tk je zelo nizko, zelo 
pogosto najdemo znake globoke depresije in obupa. Kot mošk i pervezneži 
pros t i tu tke najpogosteje uporabljajo naslednje obrambne mehan izme : 
zanikanje , razcep, depersonalizacijo in derealizacijo. Skušajo preprečiti 
obču tek psihične bolečine, ki bi sledil načinu vzpostavljanja odnosov. Več ina 
jih tudi prezira lasten spol, kar j im omogoča , da se identificirajo z m o š k i m 
k l i en tom in t ako preživijo spolni odnos. 

S t e m sem nanizala le nekatere utr inke o doživljanju, znači lnost ih in 
psihopatologij i žensk. Ver je tno sem s t em dregnila v nedotaklj ivost in 
idealizacijo mater ins tva , vendar bi vas vse, ki na kakršen koli način delate v 
psihoterapiji , rada opozorila na besede Estelle Weldon in z nj imi tudi 
zaključila: nikoli ne podcenjujte moči , ki jo ima mat i . 
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TIMSKO DELO NA RAZREDNI 
STOPNJI OSNOVNE ŠOLE 
PSIHOLOŠKE RAZSEŽNOSTI IN IZKUŠNJE IZ PRAKSE 

Alenka Polak 

KLJUČNE BESEDE: timsko poučevanje, dinamika v timu, 
komunikacija, psihosocialno zaznavanje, izkušnje 

POVZETEK 

T i m s k o poučevanje na razredni stopnji osnovne šole je bilo v s lovenskem 
pedagoškem prostoru prvič s i s temat ično vpeljano v okviru projekta Drugače v 
drugačno šolo ( 1 9 9 1 - 1 9 9 4 ) . Prepletanje pedagoškega dela učitel j ic mentor ic in 
uči te l j ic as is tentk , ki so sodelovale v pedagoškem t imu, predpostavlja 
sp remembe na ravni pripravljanja na pouk, izbire metod in oblik dela, poleg 
tega pa odpira nove dimenzi je doživljanja udeležencev t ima. V prispevku so 
predstavljena d inamika v pedagoškem t imu, vloga verbalne in neverbalne 
komunikac i j e t e r načela psihosocialnega zaznavanja med člani t ima. Prispevek 
nakazuje b is tvene prednosti in probleme t imskega dela, ki so jih z 
neposrednimi izkušnjami zaznale uči tel j ice mentor ice ter učitel j ice as is tentke 
s t i m s k i m poučevanjem v okviru omenjenega projekta. 
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T i m s k o delo na razredni stopnji osnovne šole je v s lovenskem pedagoškem 
prostoru že ustal jen način povezovanja učitel jev, žal pa je bilo do nedavnega 
omejeno le na načr tovanje pouka v okviru razrednih ali predmetnih akt ivov 
učitel jev in na pripravo ter izvedbo različnih športnih, naravoslovnih, 
kul turnih dnevov, dnevov odprtih vrat šole ipd. Posebna oblika t imskega dela 
T I M S K O P O U Č E V A N J E - pa je na slovenskih šolah novost , ki je bila prvič 
s i s t emat ično vpeljana v okviru projekta Drugače v drugačno šolo ( 1 9 9 1 - 1 9 9 4 , 
vodja projekta dr. Cveta Razdevšek - Pucko) . Prepletanje pedagoškega dela 
učitel j ic men to r i c in učitel j ic as is tentk ne predpostavlja le sprememb na ravni 
priprave na pouk ter izbire metod in oblik dela, t emveč odpira nove dimenzi je 
doživljanja udeležencev t ima. 

Opredel i tev t imskega poučevanja se od opredelitev t imskega dela nasploh 
razlikuje predvsem zaradi neposredne pedagoške vloge, ki jo ima t i m v 
razredu. Več ina avtorjev, ki se s t rokovno ukvarjajo s t imsk im poučevanjem, je 
prevzela definicijo t imskega poučevanja, ki sta jo 1 9 5 9 . leta oblikovala 
Johnson in Lobb (navaja ju Dunkin , 1 9 8 6 ) : 

T i m s k o poučevanje je t is to dogajanje v razredu, ko se dve osebi ( t andem) ali 
več oseb ( t im) s pedagoškimi nameni hkrat i usmerja( ta) na iste učence v 
okviru posameznega učnega predmeta ali kombinacije predmetov. 

PREDNOSTI TEAAASKEGA POUČEVANJA 

Predno se posvet imo procesom, na kater ih temelj i t imsko poučevanje, si 
poglejmo, katere so po mnenju učitel j ic, ki so tako poučevale, b is tvene 
prednost i te oblike dela v razredu: 

• Bis tvena prednost t imskega poučevanja je medsebojno dopolnjevanje  
č lanov pedagoškega t ima glede znanja, sposobnost i in spretnost i . 

• Uči te l j ice se medsebojno dopolnjujejo tudi glede na osebnos tne las tnost i ,  
t emperamen t , svoje učne in spoznavne stile. 

• Uči te l j ice se dopolnjujejo glede na svoje subjekt ivne teorije o temel jn ih  
pojmih poučevanja, glede na didaktične pristope in oblike dela, ki izhajajo 
iz teh subjekt ivnih teorij 



• s t i m s k i m načr tovan jem pouka pridobijo več idej, za to je načrtovanje  
lažje, časovno bolj racionalno, pouk pa bolj zanimiv, d inamičen in  
kval i te tnejš i . 

• S t i m s k i m poučevanjem lahko z učenci izvajajo več dejavnost i hkrat i (v 
i s t em ali drugem prostoru) . 

• Lahko je več individualiziranega in diferenciranega dela z učenci . 

• Povratne informaci je učencem so hitrejše, večsmerne in temelj i te jše . 

• T i m uči te l jev lažje zagotavlja večjo varnost učencev znotraj in zunaj  
razreda. 

• V okviru pedagoškega t ima si učitelj i lažje zagotovijo več medsebojne  
podpore, čus tvene sprejetosti , lažje izoblikujejo svojo poklicno ident i te to. 

• Skupna kr i t ična analiza dela omogoča reševanje nastajajočih problemov v 
t imu, hkra t i pa veča samozavest članov pri načr tovanju novih nalog. 

Pedagoški t i m je socialna skupina, v kateri potekajo določeni psihosocialni 
procesi (psihodinamika t ima) . T i oblikujejo in vzdržujejo ali spreminjajo 
določeno k l imo znotra j t ima. Psihodinamika v t imu in kl ima znotraj njega 
vplivata na doseganje zastavljenih ciljev. 

P S I H O D I N A M I K A V P E D A G O Š K E M T I M U je podobna dinamiki, ki na 
splošno velja za vsak t im (npr. proizvodni, gradbeni, svetovalni, vodstveni 
ipd.), le da m o r a m o pri njeni razlagi upoštevat i specifični konteks t šole kot 
inst i tuci je t e r njenih dejavnikov. 

Za večjo predstavlj ivost psihodinamike t ima si oglejmo model, ki ga je po 
Kre tch-u prevzel T h o m a s ( 1 9 9 2 ; prim. sliko 1 ) : 



Slika 1: Psihodinamika v timu 

D A N O S T I 

s t rukturne spremenlj ivke naloge kon teks tua lne 
spremenlj ivke spremenlj ivke 

*(ne)hierarhija vlog, * narava * fizično 
* sposobnosti. naloge okolje 
spretnosti in * situacijske * položaj 
osebnostne ovire tima 
lastnosti * težavnost v širšem 
članov tima naloge socialnem 
* različnost članov 

naloge 
kontekstu 

tima 

I Z H A J A J O Č I P R O C E S I 

4* 

• Stil vodenja, 
• kohezivnost, 
• motiviranost 



V t imu kot socialni skupini so dane tri osnovne skupine spremenljivk, ki s 
svojo variabi lnost jo prispevajo k psihodinamiki t ima in k različnosti 
posamezn ih t imov. T o so s t rukturne spremenljivke, spremenlj ivke naloge in 
kon teks tua lne spremenlj ivke. 

Skupino strukturnih spremenljivk sestavljajo predvsem znači lnost i in 
posebnos t i subjektov, ki pripadajo določenemu teamu. T i subjekti - člani t ima 
- se med seboj razlikujejo po sposobnost ih, spretnostih, osebnos tn ih 
las tnos t ih , po izobl ikovanost i ali neizobl ikovanost i svojih vlog znotraj ali 
zunaj njega. Pomembna dejavnika, ki prispevata k strukturi t ima sta 
(ne)hierarhi ja vlog (prim. Polak, 1 9 9 4 ) in stopnja razl ičnost i č lanov t ima. 
O m e n j e n e spremenlj ivke imajo prav zaradi psihosocialne narave procesa 
poučevanja v pedagoškem t imu še večjo težo . Druga skupina so spremenljivke 
naloge, med katere š te jemo naravo naloge (npr. zadani cilji določene šolske 
ure, integriranega dne, projektnega dela, nivojskega pouka idr.) z n jenimi 
posebnos tmi in zahtevami , situacijske ovire v zvezi z nalogo (npr. časovna 
omejenos t , t renutne okoliščine, nepredvidljivi zapleti ipd.) ter težavnost 
naloge, ki si jo je zastavil pedagoški t im. Od težavnost i zastavljene naloge 
(prelahka, us t rezne težavnost i , pretežka) je odvisen uspeh t ima, ki pa vpliva 
na njegove aspiracije za prihodnje delo. T re t j o skupino dejavnikov, ki 
oblikujejo psihodinamiko pedagoškega t ima pa sestavljajo kontekstualne 
spremenljivke, povezane s f iziččnim okol jem (npr. prostorske razmere, 
preskrbl jenost s pot rebnimi material i in učili te r drugi delovni pogoji) in s 
položajem t ima v širšem socialnem konteks tu . Od tega, kako je pedagoški t im 
sprejet v svoji socialni sredini (npr. v okviru aktiva določenega razreda, 
razredne ali predmetne stopnje, na šoli ter pri ueencih in njihovih starših) , ali 
je deležen podpore ali nasprotovanj in zavračanj , je v veliki meri odvisen 
uspeh t imskega dela, še posebej pa t imskega poučevanja. 

V s e tri dane skupine spremenlj ivk so v medsebojni interakciji , spreminjajo se 
vsaka zase in v odvisnost i druga od druge, skupaj pa vplivajo na psihosocialno 
dogajanje t e r na izhajajoče procese t imskega dela. Od njihove kombinaci je je 
odvisen stil vodenja, ki v t imu prevladuje, kohezivnost znotraj njega ter 
mot iv i ranos t njegovih članov za skupno doseganje ciljev oz. za obstoj t ima. 

Iz navedenih spremenlj ivk lahko izpeljemo glavne O V I R E PRI T I M S K E M 
P O U Č E V A N J U . T e bi lahko delili v naslednje sklope: 



• organizacijske ovire, h ka te r im lahko š te jemo prostorske, kadrovske in 
časovne pogoje t imskega dela, s trukturo šolske ure, razporeditev dela med 
člani t ima ali med več pedagoškimi t imi; 

• problem nejasno definiranih vlog, ki se navezujejo na zastavl jene cilje t ima , 
medosebno zaznavanje , "kdo je kdo" v t imu, iz česar izhajajo tudi 
medosebna pričakovanja, zaupanje in občutki pripadnosti t imu; 

• ovire v zvezi s statusom, ki jih prinaša nerealno doživljanje s tatusa in 
s t rokovne kompe ten tnos t i samega sebe ali drugih; 

• komunikacijske ovire, ki se kažejo v napačno razumljeni verbalni ali 
neverbalni komunikac i j i med člani t ima, t renutni situaciji nepri lagojeni 
usmer jenos t i komunikac i je (npr. v vsebino, potek, doživljanje, odnose, 
čustva. . . ) ; 

• ovire interpersonalne narave, npr. nezaupanje med člani t ima, osebnos tna 
zapr tos t posameznikov v t imu, pomanjkanje empati je ter 

• zaznavanje bojazni, strahu in osebne ogroženosti posameznih članov t ima, kar 
deluje na t i m predvsem destrukt ivno. 

Obču tk i spreje tost i in varnost i so namreč osnovni pogoj dobrega t imskega 
vzdušja in zaneslj ivi prediktorji konst rukt ivnega dela. 

Člani pedagoškega t ima so med seboj v stalni socialni interakcij i . K t emu 
pr ipomorejo in hkra t i iz tega tudi izhajajo: verbalna in neverbalna 
komunikac i ja , procesi samovrednotenja ter vrednotenja drugih članov teama, 
vzdušje v teamu, način in uspeh reševanja problemov, medsebojno čus tveno 
sprejemanje č lanov t e ama idr. 

V E R B A L N A IN N E V E R B A L N A K O M U N I K A C I J A predstavljata osnovno vez 
med člani pedagoškega t ima . T e ž k o bi rekli, katera igra pomembne j šo vlogo, 
saj je to odvisno od vseh omenjenih spremenljivk. Posebnost pedagoškega 
t ima pa je v vezji sporočilni vrednosti neverbalne komunikaci je , med t imsk im 
poučevanjem je učitel jeva verbalna komunikaci ja namreč namenjena 
predvsem učencem, za to so za sporazumevanje med člani pedagoškega t ima 
primernejše neverbalne poti komunici ranja . O t em introspekt ivno poročajo 
tudi uči tel j ice mentor ice in učitel j ice as is tentke, ki so sodelovale v projektu 
Drugače v drugačno šolo ( 1 9 9 4 ) . 
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Pri spremljanju in analiziranju komunikaci je med člani pedagoškega t ima 
m o r a m o upoš teva t i splošne znači lnost i človekove komunikac i je (Jovanova, 
1 9 8 7 , navaja W a t z l a w i c k o v a pravila komunikaci je , in sicer: 
• tudi NEkomunic i ran je je komunikaci ja , 
• komunikac i j a ima V S E B I N S K I in O D N O S N I vidik, 
• r azumevanje komunikac i je določa naravo odnosov, 
• razl ična usmer jenos t komunikaci je : težnja po podobnost i s sogovornikom 

(k s ime t r i čn im odnosom) ali po dopolnjevanju razl ičnost i (h 
k o m p l e m e n t a r n i m odnosom) , 

• kons t ruk t ivnos t ali destrukt ivnost komunikaci je itd. (prim. Polak, 1 9 9 4 ) . 

V pedagoškem t imu temelj i delovno, socialno in emociona lno vzdušje (klima) 
na ps ihosoc ia lnem zaznavanju članov t ima, in sicer na zaznavanju samega 
sebe t e r na zaznavanju drugih v t imu. Psihosocialno zaznavanje pa je pogosto 
nezanesl j ivo, nena t ančno in pod m o č n i m vplivom napak presojanja. 
Zanesl j ivos t medsebojnega presojanja članov pedagoškega t ima je odvisna od 
nj ihove podobnos t i v osebnos tn ih lastnost ih, t emperamentu , pedagoških 
izkušnjah, načinih poučevanja, subjektivnih teorijah o različnih področjih 
pedagoškega prakse, sposobnost i empat ičnega vživljanja idr. T u d i prevelika 
čus tvena navezanos t lahko botruje nezanesl j ivemu presojanju. Lažje 
p reso jamo druge glede na njihove osebnos tne znači lnost i kot pa glede na 
n j ihovo vedenje (Hinton, 1 9 9 3 ) . Prav slednje je največkrat glavni razlog 
konf l ik tov znotra j t ima. 

P R O B L E M I PRI T E A M S K E M P O U Č E V A N J U , s kater imi so se srečevale 
uči te l j ice v o m e n j e n e m projektu, so bili predvsem osebne narave. 

Neenakomerna delitev dela med člani pedagoškega t ima je pogost problem, s 
ka te r im se t imi srečujejo na začetku, v fazi vzpostavljanja medsebojnih 
osebnih in s t rokovnih navez ter čustvene bližine. 

Č e so razlike v izkušenost i č lanov t ima večje, se pogosto zgodi, da bolj 
izkušena uči te l j ica prevzame več pobud za direktno poučevanje. Medsebo jna 
deli tev dela pa je odvisna tudi od osebnostnih lastnost i posameznih članov 
(npr. dominan tnos t , ekstravert i ranost- introvert i ranost , posesivne težnje 
posamezn ih č lanov idr.). Pri zaznavanju tega problema so lahko člani istega 
pedagoškega t ima preveč subjektivni, za to je dobro v razred povabiti 
nevtra lne hosp i tan te , kolege, ki niso člani istega pedagoškega t ima (npr. 
ravnatel ja , šolskega svetovalnega delavca, druge uči te l je) . T i lahko bolj 
ob jek t ivno zazna jo in v diskusiji tudi jasneje izpostavijo svoja opažanja. 



Naslednji pogost problem so razhajanja posameznih članov tima v zahtevah do 
učencev, npr. glede števila oz. Količine domačih nalog, v doslednost i pri 
preverjanju, kako učenci izpolnjujejo šolske zadolžitve, ali upoštevajo 
razredni red ipd. Problem se pojavi zlasti v zače tnem obdobju t ima, ko še niso 
dorečena ali poenotena pravila vedenja njegovih č lanov v posameznih 
pedagoških si tuacijah. 

Člani t eama se razlikujejo med seboj med drugim tudi po svojem znanju , 
sposobnost ih , spretnost ih in interesnih področjih. Na tem temel j i tudi 
nj ihovo pripisovanje različne pomembnosti različnim dejavnostim ali šolskim 
predmetom (npr. športni , l ikovni, glasbeni vzgoji, praktični dejavnosti , 
računanju, pisanju spisov.. .) . Če samo zavedanje preveč enosmerne 
naravnanost i katerega izmed članov teama, je korak k rešitvi tovrs tn ih 
problemov. Doda tno pa k t emu prispevajo še enakopravni odnosi in vza jemno 
spoštovanje članov t ima. 

Najbolj pereč problem, ki pa je hkrat i nujen korak pri reševanju omenjenih 
problemov, pa je lahko proces medsebojnega prilagajanja članov pedagoškega 
t ima (npr. ob nesoglašanju glede reagiranja v specifičnih si tuacijah, pri 
vrednotenju učencev ali ravnanju z njimi, pri sklepanju kompromisov med 
člani t ima idr.). 

Proces medsebojnega prilagajanja mora biti med vsemi člani t ima vzajemen, 
postopen in spremljan s čustveno sprejetostjo, saj lahko pride v naspro tnem 
primeru le še do globjih konfl iktov. 

K porajanju ali poglabljanju vseh navedenih problemov dodatno prispeva 
časovna stiska ali delovna preobremenjenost članov pedagoškega t ima. 
Načr tovanje t imskega poučevanja, sprotne in končne evalvacije doseganja 
zastavljenih ciljev t e r reševanje problemov zahtevajo od članov pedagoškega 
t ima določen čas ter pripravljenost za sodelovanje. T i m s k o poučevanje brez 
namenskega časa za osebno in s t rokovno refleksijo, medsebojno supervizijo 
ter reševanje sprotne problematike dela t im s t rokovno in psihosocialno slabi, 
to pa se nujno odraža v slabši uč inkovi tos t i oz. kvali teti poučevanja. 

Iz dnevniških zapisov udeleženk v projektu Drugače v drugačno šolo, iz 
anketn ih vprašalnikov, s kater imi smo spremljali nj ihovo delo, ter iz osebnih 
razgovorov z nj imi veje pozit ivna naravnanost k t imskemu poučevanju. Vse , 
ki so t e amsko poučevale (teh je bilo v treh letih 31 na petih različnih šolah) , 
pa meni jo , da poklicno zadoščenje nad prednostmi takšnega poučevanja t e r 
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vzdušje v razredu, ki se ob t e m oblikuje, dalečč presegajo obseg problemov, ki 
spremljajo t i m s k o poučevanje. 
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POVZETEK 

Klinične izkušnje kažejo , da moramo za uspešno psihoterapevtsko delo pri 
mlados tn ik ih predvsem upoštevat i njihove razvojne znači lnost i . Pri t e m ima 
akt ivna oblika uporabe h ipnoze lahko pomembno mesto , neglede na to ali 
uporab l jamo pri t e m psihodinamska ali vedenjska izhodišča. Hipnoza ozi roma 
av tohipnoza je za mladostnika magično privlačna in sama po sebi preko 
vplivanja na te lo in duševnost sprošča, pomirja, pobuja ž ivahna doživetja in 
omogoča konfrontac i jo in klarifikacijo mladostnikovega doživljanja in 
ravnanja. Pri t e m pa mora biti psihoterapevt konkretna , dosegljiva in jasno 
razumlj iva osebnos t . 

Referat je bil predstavljen na srečanju italijanskega in slovenskega Združenja 
za k l in ično in ekspr imenta lno h ipnozo v Portorožu. 
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ABSTRAa 

According to our clinical experience, it is evident that developmenta l 
character is t ics of adoleccents have to be taken into considerat ion if a 
successful therapeutical process is expected. T h e application of act ive 
hypnosis can play an important role irrespective of the applicat ion o f 
psychodynamic or behavioral approaches. Adolescents are magical ly a t t rac ted 
b y hypnosis and autohypnosis which , through influencing bo th the body and 
mind, relaxes, ca lms, arouses lively experiences, enables confronta t ion and 
clarif icat ion of the adolescents experiential reality and behavior. However , 
the therapist has to be a realistic, approachable, perfectly anderstandable 
personal i ty . 

T h i s paper w a s presented at the meet ing of the I tal ian and Slovenian 
Assoc ia t ions for Clinical and Exper imenta l Hypnosis in Portorož. 

UVOD 

Adolescenca in motn je tega obdobja so v zadnjem desetletju gotovo eno 
izmed bogat ih tor išč zanimanja in dela psihoterapevtov. T a k o se danes na 
podlagi kl iničnih izkustev in raziskav že jasneje vidijo znači lnost i 
terapevtskega pristopa v adolescenci tako s psihoanali t ičnega vidika kot tudi z 
vidika vedenjske terapije. 

Če pa že l imo v t em okviru opredeliti pomen hipnoze, moramo vsekakor 
izhajat i iz d inamično psiholoških znači lnost i mladostnika na eni strani in 
znači lnos t i in možnos t i h ipnoze kot tehnike na drugi s trani . 

T e m e l j n o spoznanje je , da mladostnikov ego ne bi prenesel preveč 
poglobljenega razkrivanja, cilj anal i t ično usmrejene terapije pa je, kot pravi 
Karen H o m e y , prav krepitev ega pred notranj imi in zunanj imi pritiski ter 
korekcija predstav o sebi. Mlados tn ikova tendenca projicirati svoj relat ivno 
nizki prag anks ioznos t i , njegov strah pred agresivnostjo in seksualnimi 
impulzi , regresivne težnje k otroštvu, njegova negotovost glede ident i te te t e r 
pogost i s t rahovi pred zapuščenost jo in izolacijo morajo v bis tvu določat i 
terapevtov pristop in akt ivnost , pa tudi izbiro tehnike. 
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Reusch ( 1 9 4 8 ) v t e m smislu formulira "terapevt mora biti dosegljiva, 
konkre tna osebnost , jasno razumljiva in dojemljiva osebnost" . 

Na ta način se seveda do taknemo tudi kontra t ransfernih problemov, ki so v 
terapij i mlados tn ikov izrazitejši kot kjerkoli drugje. Uspešnost 
ps ihoterapevtskega dela je namreč pogojena s spre jemom bolnika takega, 
kakršen je , s pripravljenostjo pomagati in nudit i negotovemu pacientu 
varnost , sprejetost in zašč i to . 

T a k o je prva in neogibna naloga v psihoterapiji , da us tvar imo trdno, zaupljivo 
zvezo z adolescentom, torej terapevtsko alianso, ki je tudi pogo j , da lahko 
z a č n e m o aplicirati relaksacijske tehnike oziroma hipnozo. Če zna terapevt 
uravnavat i pristno zavzetost za pacienta z doslednim spoštovanjem 
adolescenta kot človeka z njemu las tnimi pravicami, vključno pravico do 
las tne živl jenske poti, po tem bo mladostniku lajšal spoznanje, kaj mu 
terapevt lahko nudi ( M . Kramar, 1 9 8 1 ) . Le ob t em pa ima seveda mlados tn ik 
tudi m o ž n o s t spoznavat i in prepoznavati oblike in pot i za lastno usmerjanje 
svojega življenja in vplivanje nanj, ravnanje in komunikaci je v socia lnem 
okolju. 

Terap i ja sama naj bo torej osredotočena na mladostnikovo sedanje delovanje, 
na njegovo preverjanje realnosti in sedanje odnose, to je na zaves tno in 
podzaves tno gradivo, le iz jemoma naj poseže v zunajzaves tno. Interpretaci jo 
naj terapevt uporablja varčno, spreminjanje pacienta naj spodbuja s 
konf rontac i jo in klarifikacijo. 

Pri t e m je terapevt sicer aktivnejši kot pri odraslem pacientu, razlaga, 
usmerja , uvaja nove vsebine, opozarja na povezave med realnimi konkre tn imi 
dogajanji in zunajzaves tn imi doživetji . Pri t e m so mu lahko predstave in 
doživljanja, ki se v indukciji spontano pojavljajo ali pa so usmerjeni , v veliko 
pomoč . Proces povezovanja in spajanja v celoto pri t em prevladuje nad 
procesom razstavljanja in analize. T o pa pomeni , da podpiramo tisti del 
adolescentove osebnost i , ki s t remi k neodvisnost i , samos to jnos t i in 
odgovornost i , odkrivamo njegove zmožnos t i , ki se jih sam niti ne zaveda, 
poudarjamo uspehe ob začetn ih poskusih in t ako krepimo njegovo zaupanje 
vase, u smer j amo mu pogled v prihodnost, da bo pospešil potek dozorevanja. 

Iz tega lahko razberemo velike možnos t i , ki naj jih s svojo pojavno obliko in 
fenomeni ponuja predvsem aktivna, posredna oblika hipnoze tako z vidika 
relaksacije kot tudi poglobljenejšega iskanja in učenja integrativnejšega 



vedenja. Akci jski pristop, ki želi sprožiti različne akt ivnost i ali vedenje kot 
oblike neverbalne tehnike , ima za mladostnika poseben čar, saj pogosto 
zanika širši domet verbalnih reprezentacij , pogosto tudi ne obvlada zelo 
diferenciranega govora, hkrat i pa je bolj "zgovoren" s te lesom, aktivnejši , 
pristnejši . Gib namreč ni samo vsota mišičnih kontrakci j , ha rmon ična igra 
agonis ta in antagonis ta , t emveč tudi afektiven odziv. T e l o oz i roma gib lahko 
izraža nagon, oblast , odpor, rušenje, ali pa sodelovanje in pomiri tev. T a k o 
obravnavanje miš ične relaksacije, ki nam jo prinesejo us t rezne relaksacijske 
metode , dobiva svojo čus tveno naravo, tonus pa afektivno vrednost . 

Psihoterapija n a m je odkrila, da podzavestna čustva najdejo izhod v miš ičnih 
al teraci jah. Pretirana mlahavost , napetost , spazem ali pareza skrivajo v sebi 
odpor, agresivnost , negotovost , strah, ambivalenco ali sram, obču tek krivde, 
kazen; vse to je odvisno od mot ivov akcije, ki se ne sme izraziti v zavest i . 

T i s t i t renutek, ko obravnavamo organizem glede na delovanje vegetat ivnih 
funkcij s impat ikusa in parasimpatikusa, smo že v območju emocionalnega , saj 
je vegeta t ivno t e sno povezano z emocionaln im. Relaksaci jske tehnike in 
h ipnoza morajo pomirjat i mišični , vaskularni in visceralni aparat našega 
telesa, n j ihove indikacije pri t e m pa so zelo obsežne. Končno , kot pravi 
Langen so kontra indikaci je samo težke srčno - žilne motn je , akutna grozava 
stanja in psihoze, indikacije pa obsegajo razne miš ične krče, efekt ivne motn je , 
kot so razdražlj ivost , občut l j ivost , depresivni občutki , negotovost i , anks iozna 
stanja, pa telesne disfunkcije, nespečnost , migrene in drugi glavoboli , 
nevralgije, revmat ične bolečine itd. Če v t em okviru govor imo o mot iv ih in 
emoc i ona lnem v bistvu že opredelimo vsebino, ki jo prinese posamezna 
težava. 

Akci jski pr is top v s t rogem smislu besede pa zajema prav tehnike relaksacije, 
ki dajejo mlados tn iku možnos t , da polno doživi svoje telo ga tudi sam 
upravlja ter usmerja njegovo dejavnost . T o je najbrž ena izmed poglavitnih 
prednosti , ki jih imajo relaksacijske tehnike in v t e m okviru tudi z 
pacientovega vidika akt ivne oblike hipnoze. 

Za sodelovanje v ps ihodinamsko or ient i ranem procesu ozi roma psihoterapij i 
us t rezajo le mladostniki , ki so že sposobni abst raktnega razmišljanja, vsaj 
povprečno intel igentni , dovolj verbalno izrazni, in to v fazi, ko je 
"menta l izac i ja" vzpostavljena, kot pravi M a r t y . T o je p o m e m b n o predvsem 
pri bolnikih s ps ihosomatsk imi težavami. Pri njih nam delo na akt ivni te lsni 
relaksaciji kot izhodišču pomaga to mental izaci jo vzpostavi t i . 



A k t i v n o delo z nač r tovan im vedenjskim psihoterapevtskim procesom vzbuja 
pri adolescentu občutek, da se zanj nekaj dela, s t em da je tudi sam pri 
vsakdanji vaji av tohipnoze itd. tudi zelo akt iven in samoinicia t iven. 
Podkrepimo njegovo spoznanje , da zmore nekaj proti o b č u t k o m nemoči in 
odvisnos t i s svoj im ak t ivn im usmer janjem doživljanja in delovanja. V t e m 
okviru so se pri nas obnesle predvsem tehnike s i s temat ične desenzi t izaci je , 
reševanje problemskih situacij in modifikacija vedenja (assertivni t rening) ob 
h ipno t i čn i indukcij i . 

Hipnoza oz . av tohipnoza s svojo za mlade že kar magično privlačnostjo, 
zaradi m o ž n o s t i vplivanja in spreminjanja doživljanja je lahko uspešna 
tehnika t ako v enem ali drugem psihoterapevtskem konceptu . . Že sama po 
sebi pa preko vplivanja na te lo in duševnost sprošča, pomirja, pobudi živahna 
doživet ja t e r bogato fantaziranje, poveča pri vsakem subjekt ivno 
pripravljenost in sprejemljivost za želene sugestije, kar je pri samosvojem, 
pogosto že poudarjeno opozic ionalnem mladostniku še posebno 
p o m e m b n o . O d n o s , ki ga us tvar imo v terapiji, omogoča, da mladostnika 
vodimo, da se bolj ustvarjalno prilagaja svoji življenjski situaciji, pomirja 
nepo t rebne bo jazn i in občut ja krivde, pa tudi preprečimo samovol jno in 
des t rukt ivno reagiranje ter ga ohrabrimo, da razvije več notranje trdnosti , 
go tovos t i in zaupanja vase pri iskanju mesta in lastne vloge v življenju v 
okviru svojih želja, potreb, možnos t i in zmožnos t i . 
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POVZETEK 

Članek predstavlja del raziskave, ki temelj i na predpostavkah logoterapije in 
ugotavl ja odnos med smiselno usmer jenos t jo in subjekt ivnim blagostanjem. 
V z o r e c vključuje 6 0 oseb (starih od 6 5 do 98 le t ) , ki živijo v domu za starejše 
občane . Osebe so odgovorile na Vprašalnik življenjskih ciljev in na različne 
les tvice za ugotavl janje subjektivnega blagostanja. Raziskava je pokazala 
pozi t ivno korelaci jo med živl jenjskim smis lom in živl jenjskim zadovol js tvom, 
srečo in pozi t ivnimi čustvi ter negat ivno korelacijo med smiselno 
usmer jenos t jo in negat ivnimi čustvi . Rezul ta t i potrjujejo predpostavko 
logoterapi je , da je doživljanje življenjskega smisla in cilja p o m e m b n o za 
posamezn ikovo psihično zdravje. 
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ABSTRAa 

T h i s art icle represents a part o f a research, wh ich is based on logotherapy 
postula tes , and a t t empted to explore the relat ionship be tween meaning in life 
and subject ive well-being. S i x t y subjects (aged 6 5 - 9 8 years) rated themse lves 
on Life Purpose Quest ionnai re and on different measures of subject ive wel l-
being. T h e research showed positive relat ionship be tween l i fe-meaning scores 
and life sat isfact ion, happiness, positive affect, and negative relat ionship 
be tween l i fe-meaning scores and negative affect, supporting the c la im that 
the experienced meaning and purpose in life is impor tant for men ta l heal th . 

UVOD 

V eksis tencialni psihologiji je osrednjega pomena kons t rukt življenjskega 
smisla. Doživ l ja t i življenje kot smiselno pomeni videti svoje živl jenjsko 
poslanstvo v cilju, ki ga je t reba doseči, in v vrednotah, ki jih je t reba 
uresniči t i : to je razlika med esenco in eksis tenco, napetost med "sem" in 
"moral bi" (Franki, 1 9 7 3 , Franki, 1 9 9 4 ) . Smisel je konkre tno vezan na osebo in 
t renutek, hkra t i pa je vedno izven človeka samega in ga t ranscendira . Zaradi 
č lovekove volje do smisla (Der Wille zum Sinn), ki je mot ivaci ja sui generis, 
človek potrebuje smisel, si ga prizadeva naj t i in izpolnit i . 

Nezavedanje smisla povzroči bivanjsko praznino, ki pa ni bolezensko s tanje , 
lahko pa - v nevrot ično predisponiranih osebah - prerase v noogeno nevrozo. 
V prvem primeru se bivanjska praznina odraža v dolgčasu, ravnodušju in 
depresiji, v drugem pa se bivanjska prikrajšanost kaže v nevrot ičnih 
s imptomih . Na ta pojav - sicer pod drugim izrazom - opozarjata med drugimi 
tudi Jung ( 1 9 8 9 ) in Maddi ( 1 9 7 0 ) . Več ina raziskav, ki je ugotavljala 
povezanos t med psihopatologijo in pomanjkanjem življenjskega smisla, 
potrjuje logoterapevtsko stališče, in sicer: 
1. m o č n o izražena psihopat ologij a onemogoča osebi prizadevanje za 

smiselne cilje; 
2 . pomanjkanje smisla, za katerega bi bilo vredno živeti , izzove 

psihopatologi jo (čeprav to ne more biti edini vzrok psihičnega obolenja) . 

M a n j pa je bilo narejenih raziskav, ki so pristopile k tej problemat iki s 
pozi t ivnega stališča in ugotavljale povezanost doživljanja življenjskega smisla 
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s ps ih ičnim zdravjem in subjekt ivnim blagostanjem posameznika . Franki 
( 1 9 7 3 in 1 9 9 4 ) ugotavlja, da je človekova usmerjenost k smislu zdravilno 
sredstvo, K o t c h e n pa je npr. potrdil, da je človekova usmerjenost k smislu v 
sorazmerju s posameznikovim duševnim zdravjem. Več ina študij obravnava 
subjekt ivno blagostanje kot konstrukt , sestavljen iz dveh (oz. t reh) 
k o m p o n e n t : 

• kognitivne, t . j . življenjskega zadovoljstva, na katerega vpliva daljše 
časovno obdobje oz. posameznikova implici tna ali eksplici tna primerjava 
dejanskega stanja z žel jenim (kognit ivna evaluacija); 

• čustvene, na ka te ro navadno vplivajo posameznikove nedavne izkušnje 
(čus tvena evaluaci ja) . Čus tvena komponen ta je sestavljena iz dveh delov: 
pozitivnih in negativnih čustev. 

V obdobju s tarost i je področje determiniranost i (telesne in psihične) navadno 
v obliki omej i t ev (upad telesnih sposobnost i in psihičnih funkcij) vedno širše, 
zaradi česar so dvomi o smislu življenja v tej starosti spet pogostejši . Za to 
ostaja v t e m obdobju vprašanje povezanost i smiselne usmerjenost i in 
subjekt ivnega blagostanja oz. psihičnega zdravja še posebej p o m e m b n o . 

PROBLEM 

Kako se v obdobju s tarost i doživljanje smiselnost i življenja povezuje s 
sub jek t ivn im blagostanjem, ki je pokazatelj psihičnega zdravja osebe. 

METODA 

V z o r e c : 6 0 s tanovalcev D o m a starejših občanov Ljubijana-Bežigrad. Od tega 
5 3 žensk ( 8 8 . 3 % ) in 7 moških ( 1 1 . 7 % ) , v s t a ros tnem razponu 6 5 do 98 let, 
povprečna s taros t je bila 80 .3 let (SD = 7 . 6 1 ) . 4 4 oseb je ovdovelih, 7 je 
samskih, 7 pa j ih živi skupaj z zakoncem v domu. Dolž ina bivanja v domu se 
giblje od manj kot le to dni (13 oseb) do 13 let (1 oseba) , s povprečno dolžino 
3 .12 let ( S D = 2 . 8 6 ) . V 7 5 % primerov je bil vzrok za names t i t ev v dom 
zdravs tvene narave. 



Ins t rument i : 

1. Vpraša ln ik življenjskih ciljev - LPQ (Life Purpose Quest ionnaire , Hutzel l , 
1 9 8 2 ) , ki vsebuje 2 0 postavk in meri smiselno usmerjenost posameznika . 
Izdelan je bil na inst i tucional iziranih geriatričnih pacientih. V originalni obliki 
odgovarja oseba s "str injam se/ne str injam se", v svoji raziskavi pa sem 
uporabila 5-s topenjsko lestvico strinjanja. Viš je število točk pomeni bolj jasno 
smiselno usmer jenos t . 

2. Lestvica življenjskega zadovoljstva - SWLS (The Sat isfact ion W i t h Life 
Scale , Diener , 1 9 8 5 ) je sestavljena iz 5 postavk, ki merijo človekovo globalno 
s topnjo zadovoljs tva z življenjem, in se nanašajo na kognit ivni vidik 
subjekt ivnega blagostanja. Viš je število točk pomeni večje življenjsko 
zadovol js tvo. 

3. Prirejen inventari j pozit ivnih in negativnih emoci j . Inventari j vsebuje v 
originalni obliki (Positive and Negative Affect Schedule, W a t s o n , 1 9 8 8 ) 2 
lestvici z 10 pos tavkami razpoloženja (pozit ivna in negativna čus tva) in 
ugotavlja razpoloženje kot stanje ali bolj kot potezo (odvisno od navodil) . 
Uporabila sem frekvenčno lestvico ocenjevanja pogostost i doživljanja 
posameznih čustev. V končno obdelavo podatkov sem vključila t i s te 
deskriptorje, ki so bili v faktorski analizi (PC, 2-faktorska solucija, var imax 
rotaci ja) pozi t ivno nasičeni z en im od faktorjev .30 ali več. Za lestvico 
pozit ivnih čus tev - LPC : zainteresiranost, moč, navdušenost, ponos, živahnost, 
odločnost, pozornost, aktivnost; in za lestvico negativnih čustev - LNČ: 
vznemirjenost, zaskrbljenost, krivda, sovražnost, razdražljivost, osramočenost, 
prenapetost, živčnost. V i š j e število točk pomeni pogostejše doživljanje teh 
čustev. 

4 . Lestvica z eno postavko sreče ugotavlja prevladujoče razpoloženje v zadnjih 
nekaj tednih v smislu občutenja sreče oz. nesreče. Oseba oceni prevladujoče 
razpoloženje s pomoč jo 9-stopenjske lestvice (1 - izredno nesrečen, 9 = 
iz jemno s rečen) . 

Z vsako osebo je bil opravljen tudi intervju. 

Postopek: 

Tes t i ran ja je potekalo od septembra 1995 do januarja 1 9 9 6 . Vsaka oseba je 
bila predhodno seznanjena z n a m e n o m raziskave. Tes t i ran je je potekalo 
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individalno in je bilo po potrebi razdeljeno v več delov. Vs i vprašalniki so bili 
aplicirani u s tno . 

REZULTATI IN DISKUSUA 

Rezul ta t i so bili računalniško obdelani s s ta t i s t ičnim programom SPSS 5.0. 
Rezu l ta t i vsebujejo analizo zanesl j ivost i ins t rumentov, deskriptivne 
parametre posameznih lestvic in ko rekc i j sko povezanost variabel. 

Tahelai: Notranja konsistentnost apliciranih vprašalnikov (Cronbachov a 
koeficient) 

Lestvica Alfa koef. 
LPQ . 8 4 4 3 
SWLS . 6 5 2 4 
LPČ . 7 9 9 9 
LNČ . 7 9 8 3 

Tabela 2: Deskriptivni parametri lestvic 

Lestvica ; M i S.E. M i SD ; Min(t.) Max(t.) Kurt Skew N 
LPQ : 73.067 n.sel ' n44 iF i 20 100 -.696 -.363 60 
SWLS ; 21.767 ; .808 ; 6.255 ^ 5 35 -.520 -.058 60 
SREČA : 5.250 i .212 ; 1.587 ; 1 9 -.444 -.202 56 
LPČ : 12.917 i .507 ; 3.924 ; 8 32 -.540 .700 60 
LNČ : 20.433 ; .669 ; 5.186 8 32 -1.026 .077 60 

Vpraša ln ik življenjskega smisla (LPQ) ugotavlja smiselno usmerjenost osebe 
na podlagi n jene percepcije kvali tete lastnega življenja (praznosti , dolgčasa, 
m o n o t o n o s t i in enol ičnost i ) in njegove vrednosti (napredovanje pri doseganju 
življenjsih ciljev; občutek , da je bilo vredno živeti; prepričanje, da bi še enkrat 
živel na isti nač in) . Vprašanja se nanašajo še na doživljanje življenja kot 
živl jenjskega poslanstva in naloge, kot smiselnega in koris tnega ter na odnos 
posameznika do sveta in njegove vloge v n jem (občutek ujemanja s svetom, 
obču tek odgovornost i , obču tek svobodnega odločanja, obču tek nadzora nad 
ž ivl jenjem in odsotnos t misli na samomor ) . V tabeli 2 so zbrane deskriptivne 
vrednost i rezul ta tov vprašalnika. 



Tabela 3: Korelacije med posameznimi variablami in nivoji pomembnosti korelacij 

Variabla LPQ SWLS SREČA i LPC LNC 

' s m s ' " .6638 
P=.000 

SREČA ; .5982 .6547 
; P=.000 P=.000 

LPČ \ .6414 .5977 .4989 
i P=.000 P=.000 P=.000 

LNČ \ -.4950 -.4475 -.3271 i -.3613 
i P=.000 P=.000 P=.000 i P=.005 

RČ ; .6894 .6381 .5133 • * 

; P=.000 P=.000 i P=.000 

* korelaci je ni smiselno računat i 

Iz tabele 3 je razvidno, da se doživljanje smiselnost i življenja s ta t i s t ično 
p o m e m b n o (p = .000) povezuje z zadovol js tvom z živl jenjem (r = .6638), s 
srečo (r = .5982), s pogostost jo doživljanja pozit ivnih čustev (r = .6414) in s 
pogostos t jo doživljanja negativnih čustev (r = - .4950). Korelacije med 
pozi t ivnimi d imenzi jami psihičnega blagostanja (življenjskim zadovol js tvom, 
srečo, pozi t ivnimi čustvi) in rezul tat i na Lestvici življenjskih ciljev so višje kot 
med negat ivnimi d imenzi jami (negat ivnimi čustvi) in i s t im vprašalnikom. T o 
pomeni , da odsotnos t /pr i so tnos t pozit ivnih čustev bolje opredeljuje 
odso tnos t /p r i so tnos t smiselne orientacije kot pa odso tnos t /p r i so tnos t 
negat ivnih čustev. Hkrat i osebe, vključene v raziskavo, doživljajo negat ivna 
čustva ( M = 20.4) pogosteje kot pozit ivna ( M = 12.9). M e d doživl janjem 
obeh vrst čus tev obstaja negativna povezanost (r = -.3613, p = .005). Pri t e m 
je pot rebno upoštevat i , da smo zajeli krajše časovno razdobje, v ka te rem pa se 
obe vrsti čus tev t ežko pojavljata sočasno. Če pa bi upoštevali še in tenzivnos t 
čus tev (kjer sta obe vrsti čus tev v pozit ivni korelaciji) in s t em daljše časovno 
obdobje, bi lahko dobili medsebojno neodvisnost obeh čustvenih komponen t 
(Diener s sod., 1985). Ob upoštevanju razmerja med pogostost jo doživljanja 
pozi t ivnih in negativnih čus tev (RČ = LPČ / LNČ) se korelacije s smiselno 
usmer jenos t jo osebe še povečajo, kar kaže na to , da ni pomembna le njihova 
absolutna vrednost pogostos t i doživljanja, ampak tudi relativna: pri osebi z 



j asno smise lno usmer jenos t jo pozit ivna čustva prevladujejo nad negat ivnimi, 
ne glede na to , kako pogosto jih doživlja. 

Dož iv l jan je sreče je pri osebah bolj povezano s pogostost jo pozi t ivnih čustev 
(r = . 4 9 8 9 ) ko t negat ivnih (r = - . 3 2 7 1 ) , sreča pa korelira tudi z živl jenjskim 
zadovo l j s tvom (r = . 6 5 4 7 ) . Zan imivo je, da se štiri osebe, ki so na Vprašalniku 
živl jenjskih ciljev dosegle visok rezultat , na Lestvici sreče niso mogle 
opredelit i . Ocen i l e so se kot zadovoljne, ne pa srečne ali nesrečne, saj so trdile, 
da n imajo razloga za srečo ni t i razloga, da bi se počuti le nesrečne. V splošnem 
pa so se osebe, ki so na LPO dosegle rezultat nad mediano, v povprečju ocenile 
ko t "delno srečne", m e d t e m ko so se osebe z rezul ta tom pod mediano, v 
povprečju ocenjevale ko t "delno nesrečne" oz. "nevtralne". Eks t remno ni 
svojega razpoloženja ocenila nobena oseba. T i s t i , ki so svoje razpoloženje 
oceni l i na spodnjem delu lestvice (nesreča) , so kot razloge navajali: notranj i 
nemir , bo lezen , spore s sorodniki in bivanje v domu. V nasprot ju z nj imi so 
osebe, ki so se ocenjevale na zgornjem delu lestvice (sreča), navajale kot 
razlog: povezanos t s sorodstvom, notranjo umir jenost , zadovoljivo zdravje in 
domsko oskrbo. 

S smise lno usmer jenos t jo korelira tudi življenjsko zadovoljs tvo (r = . 6 6 3 8 ) . 
Podobne rezul ta te navajajo tudi Hablas in Hutzel l ( 1 9 8 2 ) , Hablas in sod. 
( 1 9 8 0 ) , S h e k ( 1 9 9 3 ) , Zika in Chamber la in ( 1 9 9 2 ) , kar govori v prid Franklovi 
predpostavki o človekovi volji do smisla: posamezniki z visoko smiselno 
usmer jenos t jo , so bolj zadovoljni s svojim življenjem in bolj srečni oz. manj 
nesrečni ko t t i s t i z neopredeljenim življenjskim smislom. Pri t e m sta 
p o m e m b n i posameznikova hierarhija vrednot in referenčni okvir ocenjevanja. 
T i s t i , k i ocenjuje kval i te to svojega življenja glede na lastne kriterije o tem, 
kakšno naj bi bilo (idealno) življenje, je manj zadovoljen kot t ist i , ki si kot 
referenčno skupino za ocenjevanje izbere osebe s slabšo kval i te to življenja. Pri 
t e m je t reba omeni t i , da so osebe, ki so navajale pomisleke o smiselnost i 
svojega življenja ali pa ga ocenile kot nesmiselnega, vedno pripomnile, da se 
to nanaša na sedanje življenje, ker so npr. odvisne od tuje pomoči , bolne, 
nekor i s tne . S a m o ena oseba je ocenila ce lo tno življenje kot brez smisla, le 
ma lo pa j ih smise lnos t i svojega življenja ni povezovalo z njegovo kor is tnost jo , 
a m p a k ga je opredelilo ko t brezpogojno smiselno. 



Tabela 4: Korelacije med starostjo in lestvicami ter nivoji pomembnosti korelacij 

1 VariaW^^ 
; LPQ ; SWLS i SREČA i LPČ ; RC 

1 Starost • .1856 r;2i'6o .0396 \ .0908 
; P= .156 i P=.097 ; P=.772 i P=.490 : P=.035 i P=.097 

Pri korelaci jah variabel s s tarost jo je potrebno upoštevati , da je bil razpon 
starost i sicer širok (33 le t ) , da pa so bile vse osebe stare nad 6 5 let. Pri t e m 
vzorcu ni p o m e m b n e povezanost i med starost jo in doživljanjem življenja kot 
smiselnega. Subjek t ivno blagostanje oseb tudi ni odvisno od njihove starost i . 
Opazen je le upad pogostost i doživljanja negativnih čus tev (r = - . 2 7 2 1 , p = 
. 0 3 5 ) , čeprav se razmerje med pozi t ivnimi in negat ivnimi čustvi ne spremeni 
p o m e m b n o in ostaja doživljanje negativnih čustev kljub t emu pogostejše kot 
doživljanje pozit ivnih. 

SKLEP 

Pri psihološki obravnavi s taros tnikov in pri poskušanju zagotavljanja č im 
boljše kval i te te njihovega življenja, se je potrebno zavedati pomena, ki ga ima 
doživljanje smiselnost i življenja nasploh in predvsem doživljanje smisla v 
danem t renutku (obdobju) , saj so osebe, ki imajo občutek, da ima nj ihovo 
življenje še vedno smisel, bolj zadovoljne s svojim živl jenjem. Hkrat i so bolj 
srečne oz. manj nesrečne in doživljajo več pozit ivnih in manj negat ivnih 
čus tev ko t pa osebe, ki čut i jo svoje življenje prazno, m o n o t o n o in nesmise lno . 
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