
525V poglavju se osredinjamo na kontekst šole kot pomembni zunanji vir pozitivnega 
razvoja mladih. V tem sklopu raziskujemo občutek pripadnosti šoli ter zastopanost 
razvojnih virov, kazalnikov pozitivnega razvoja mladih ter prispevanja v šolah, ki se 
razlikujejo glede raven šolanja (osnovna šola – OŠ, srednja šola – SŠ), izobraževalni 
program (osnovna šola – OŠ, nižje poklicno izobraževanje – NPI, srednje poklicno iz-
obraževanje – SPI, srednje strokovno izobraževanje – SSP, gimnazija – GIM) ter stop-
njo rizičnosti šol (nizko/visoko tveganje). 

1.0 Uvod 

1.1 Kontekst šole kot pomembni zunanji vir pozitivnega 
razvoja mladih 

Številne raziskave (npr. Eccles in Roeser, 2011) so poudarile pomen šole kot 
pomembnega razvojnega konteksta mladih. Šole predstavljajo kompleksno 
okolje razvoja mladih, v katerem se odvija večina akademskega in socialne-
ga učenja, vključno z odnosnimi in izkustvenimi priložnostmi. Skladno z nače-
li pozitivnega razvoja mladih šole posedujejo vire, s katerimi (lahko) podpirajo 
vključenost in kakovost učenja mladih (Larsen in Holsen, 2021). Teorije pozitiv-
nega razvoja mladih opredeljujejo šolsko okolje kot razvojni vir (Syversen idr., 
2019) oziroma ga obravnavajo v okviru zunanjih razvojnih virov, ki podpirajo 
razvoj petih kazalnikov pozitivnega razvoja mladih (Lerner idr., 2015, Catalano 
idr., 2019). Raziskave (pregled v Balaguer idr., 2022) so namreč pokazale poveza-
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nost percepcije šolskih virov med mladimi ter njihovo stopnjo psihološke prila-
gojenosti in kompetentnosti. 

1.2 Šolska klima 

Šolska klima je v literaturi prepoznana kot koncept, ki omogoča razumeti izku-
šnje učencev_k in dijakov_inj v šolah ter priložnosti za spodbujanje pozitivne-
ga razvoja mladih. Pomemben del raziskav šolske klime v zadnjih desetletjih je 
bil posvečen prepoznavanju skupnih definicij šolske klime, vključno z njenimi 
različnimi dimenzijami (npr. Cohen idr., 2009; Thapa idr., 2013). Čeprav enotna 
znanstvena definicija šolske klime ne obstaja, jo najpogosteje in najširše opre-
deljujemo kot preplet prepričanj, vrednot in odnosov med učenci_kami, dija-
ki_njami in šolskim osebjem, ki oblikuje njihove medsebojne interakcije kot 
tudi posameznikovo_čino percepcijo moralnih, odnosnih in institucionalnih 
vidikov ter sprejemljivega vedenja ter pravil šolskega življenja (Grazia in Mo-
linari, 2020). Pri tem je pomembno, da so pri tem v središču posameznikove_
čine izkušnje ter posameznikovo_čino zaznavanje različnih vidikov delovanja 
šole (Cohen idr., 2009; Grazia in Molinari, 2020). Raziskave kažejo, da je zazna-
vanje šolske klime učenk_cev in dijakov_inj povezano z njihovimi čustvenimi 
(npr. Aldridge in McChesney, 2018), socialnimi (npr. Reaves idr., 2018) in aka-
demski dosežki (npr. Berkowitz idr., 2017).

Nadalje raziskave poudarjajo relativno kompleksno in večdimenzional-
no strukturo šolske klime, katere dimenzije niso univerzalno opredeljene. Na-
tional School Climate Center (NSCC) (2020) v Združenih državah Amerike kot 
etablirana institucija na področju preučevanja šolske klime (Lewno-Dumdie 
idr., 2020) prepoznava 14 dimenzij šolske klime, ki jih uvršča v šest področij: 1) 
Varnost, ki vključuje jasna pravila in norme; občutek fizične varnosti in obču-
tek socialno-čustvene varnosti; 2) Poučevanje in učenje, kar vključuje podpo-
ro učenju ter socialno in državljansko učenje; 3) Medosebni odnosi, ki vključu-
jejo spoštovanje različnosti, podporne odnose med učenci_kami, dijaki_njami 
in odraslimi ter podporne odnose med učenci_kami in dijaki_njami samimi; 4) 
Institucionalno okolje, ki vključuje pripadnost šoli, socialno vključenost in fizi-
čno okolje; 5) Družbeni mediji oziroma njihova uporaba za spodbujanje pozi-
tivne šolske klime (povezanost itd.) ter 6) Zaposleni, kar vključuje način voden-
ja ter profesionalne odnose v šoli. 

Rezultati raziskave Balaguerja in drugih (2022), ki so šolsko klimo preuče-
vali v okviru štirih dimenzij (skupnost: vrstniški odnosi in varnost; vezi: pripad-
nost in podpora; jasnost: pravila in vrednote; opolnomočenje: ponujene de-
javnosti, viri in vpliv), kažejo, da zaznavanje pozitivne šolske klime in delovanja 
šole s strani mladih pomembno napovedujeta njihov pozitivni razvoj.

Kot je razvidno iz zgoraj navedenih kot tudi drugih opredelitev šolske 
klime, le-te kot eno pomembnejših dimenzij izpostavljajo občutek pripadnosti 
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šoli. V okoliščinah omejenega časa, ki je bil v kvantitativnem delu naše raziska-
ve namenjen merjenju številnih virov, kazalnikov ter izidov pozitivnega razvo-
ja mladih, smo spremljanje šolske klime kot pomembnega zunanjega razvoj-
nega vira zamejile na spremljanje občutka pripadnosti šoli med sodelujočimi 
učenci_kami in dijaki_njami.

1.3 Pripadnost šoli kot pomembna dimenzija šolske klime 
in pozitivnega razvoja mladih 

Šolo lahko razumemo kot osnovno socializacijsko enoto in skupnost odnosov, 
ki učencem_kam in dijakom_njam nudi priložnosti, da izpolnijo potrebo po 
pripadnosti (Chhuon in Wallace, 2014, str. 301) kot eni izmed temeljnih člo-
veških potreb (Maslow, 1962). Kljub temu da se na področju preučevanja ob-
čutka pripadnosti šoli pojavljajo različna poimenovanja konstruktov (npr. ang. 
sense of belonging to school, school belonging, school connectedness, school 
bonding, school membership) in definicije, pa imajo le-te tri pomembne skup-
ne značilnosti (Allen in Kern, 2017): (i) učenci_ke in dijaki_nje so čustveno po-
vezani z drugimi osebami na šoli, (ii) učenci_ke in dijaki_nje imajo svoje mesto 
v šolskem prostoru in (iii) učenci_ke in dijaki_nje imajo občutek vključenosti v 
šolskem okolju. Definicija, ki velja za najbolj uporabljeno na področju občut-
ka pripadnosti šoli, je Goodenowa (1993), ki občutek pripadnosti šoli opredel-
juje kot učenčevo_kino oz. dijakovo_injino subjektivno zaznavanje, da je v šol-
skem okolju sprejet_a, spoštovan_a, vključen_a in deležen_a podpore s strani 
drugih (Slaten idr., 2016). 

Občutek pripadnosti šoli se je v različnih študijah že potrdil kot pomem-
ben napovednik višje učne uspešnosti (npr. Anderman, 2002; Hughes idr., 2015; 
Korpershoek idr., 2019) ter blagostanja učenk_cev in dijakov_inj (npr. Jose idr., 
2012; Moffa idr., 2016; Raskauskas idr., 2010). Učenci_ke in dijaki_nje, ki poroča-
jo o višjem občutku pripadnosti šoli, so torej v šoli pogosteje bolj uspešni, po-
ročajo pa tudi o višjih ravneh različnih vidikov blagostanja.

Pri ugotavljanju občutka pripadnosti šoli smo v raziskavi uporabili lestvico 
OECD (2020), v okviru katere so posameznice_ki odgovorili na vprašanje »Po-
misli na svojo šolo: v kolikšni meri se strinjaš z naslednjimi trditvami?« pri na-
slednjih postavkah »Počutim se izločenega (ali izobčenega)«, »V šoli z lahkoto 
sklepam prijateljstva«, »Čutim pripadnost do te šole«, »V svoji šoli se počutim 
čudno in odveč«, »Zdi se mi, da me imajo drugi učenci_ke oz. dijaki_nje ra-
di« in »V šoli sem osamljen_a«. Pripadajoče postavke so ocenili na 4-stopenjski 
lestvici (1 – Sploh se ne strinjam do 4 – Popolnoma se strinjam). 
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2.0 Rezultati

2.1 Pripadnost šoli 

Rezultati kvantitativne raziskave (vprašalnikov) kažejo, da med povprečji po-
datkov v vseh štirih merjenjih obstajajo statistično značilne razlike. In sicer so 
posamezniki_ce v drugem merjenju poročali o najvišjem občutku pripadnos-
ti šoli, sledijo tretje, četrto in nazadnje prvo merjenje. Ko rezultate pogledamo 
podrobneje, vidimo, da so razlike med posameznimi merjenji statistično zna-
čilne za vse vključene stopnje šolanja (9. razred, 1. letnik, 2. letnik in 3. letnik). 
V 9. razredu so posamezniki_ce o najvišjem občutku pripadnosti šoli poroča-
li v prvem merjenju, sledijo drugo merjenje, tretje merjenje in nazadnje četrto 
merjenje. V 1. letniku so posamezniki_ce o najvišjem občutku pripadnosti šoli 
poročali v prvem merjenju, sledijo tretje merjenje, drugo merjenje in nazadn-
je četrto merjenje. V 2. letniku so posamezniki_ce o najvišjem občutku pripad-
nosti šoli poročali v prvem merjenju, sledijo tretje merjenje, drugo merjenje in 
nazadnje četrto merjenje. V 3. letniku so posamezniki_ce o najvišjem občut-
ku pripadnosti šoli poročali v prvem merjenju, sledijo drugo merjenje, tretje 
merjenje in nazadnje četrto merjenje (rezultati so podrobneje predstavljeni v 
poglavju Kontekst prehoda). Rezultati so skladni z drugimi študijami, ki so se 
osredinjale na longitudinalne pristope k preučevanju občutka pripadnosti šoli 
(pregled v Šterman Ivančič idr., 2021) in so potrdile značilne spremembe v ob-
čutku pripadnosti šoli skozi čas. 

V nadaljevanju v tabeli 1 prikazujemo merjene postavke (demografski in 
kontekstualni podatki), ki so se v različnih merjenjih (prvo, drugo, tretje in četr-
to) pokazale kot statistično pomembno povezane z občutkom pripadnosti šoli 
posameznikov_ic. Podatki so sicer podrobneje predstavljeni v poglavju Kvan-
titativni del: Analize vprašalnikov. 

Tabela 1: povezanost različnih merjenih postavk z občutkom pripadnosti 
šoli 

Postavka/merjenje 1. merjenje 2. merjenje 3. merjenje 4. merjenje

Spol O več pripadnosti poroča-
jo fantje. 

O več pripadnosti poroča-
jo fantje. 

/ /

Ocene Najvišjo in enako povpre-
čje dosegajo tisti z večinoma 
odličnimi in večinoma prav 
dobrimi ocenami, sledijo s 
pol prav dobrih pol dobrih, 
pol prav dobrih pol odličnih, 
večinoma zadostne, veči-
noma dobre, pol zadostnih 
pol dobrih ter nazadnje tis-
ti z ocenami, slabšimi od 
zadostnih.

/ Najvišje povprečje dosega-
jo tisti z večinoma prav dob-
rimi ocenami, sledijo tisti s 
pol prav dobrih pol odličnih 
ocen ter pol prav dobrih pol 
dobrih ocen (z enako aritme-
tično sredino), nato večino-
ma odlične ocene, večino-
ma dobre, pol zadostnih pol 
dobrih in nazadnje večinoma 
zadostne ocene.

/
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Postavka/merjenje 1. merjenje 2. merjenje 3. merjenje 4. merjenje

Država rojstva 
posameznika_ce

/ / / O več pripadnosti poročajo 
tisti, ki so rojeni v eni izmed 
balkanskih držav. 

Država rojstva mame / O več pripadnosti poročajo 
tisti, katerih mame so rojene 
v drugih državah. 

/ /

Država rojstva očeta O več pripadnosti poročajo 
tisti, katerih očetje so rojeni 
v balkanskih državah.

O več pripadnosti poročajo 
tisti, katerih očetje so rojeni 
v drugih državah.

O več pripadnosti poročajo 
tisti, katerih očetje so rojeni 
v drugih državah.

Materi jezik 
posameznika_ice

/ O več pripadnosti poročajo 
tisti, katerih materni jezik je 
albanščina. 

/ /

Materni jezik mame / / / /

Materni jezik očeta / O največ pripadnosti poro-
čajo tisti, katerih očetje kot 
materni jezik govorijo make-
donsko, sledijo tisti z alban-
sko, slovensko in nazadnje 
hrvaško govorečimi očeti.

/ /

Število govorjenih je-
zikov doma

/ O največ pripadnosti poroča-
jo tisti, ki doma govorijo sa-
mo en jezik.

/ /

Število govor-
jenih jezikov 
posameznika_ce

/ / O največ pripadnosti poroča-
jo tisti, ki govorijo en tuj je-
zik, sledijo tisti, ki govorijo 
dva jezika, in nazadnje tisti 
zgolj z maternim jezikom.

/

Število govorjenih je-
zikov mame 

/ / O največ pripadnosti poroča-
jo tisti, katerih mame poleg 
maternega jezika govorijo en 
tuj jezik, sledijo tisti z ma-
terami z dvema tujima jezi-
koma, tremi in nazadnje tis-
ti, katerih matere govorijo le 
materni jezik.

/

Število govorjenih  
jezikov očeta 

/ / O več pripadnosti poročajo 
tisti, katerih očetje ne govo-
rijo nobenega tujega jezika. 

/

Migrantsko ozadje / O več pripadnosti poročajo 
migranti_ke prve generacije. 

/ /

Letnik šolanja Najvišje povprečje pri rezul-
tatih pripadnosti ima 1. le-
tnik, sledi 9. razred, najnižje 
in enako povprečje pa imata 
2. in 3. letnik. 

Najvišje povprečje pri rezul-
tatih pripadnosti ima 1. le-
tnik, sledi 9. razred, 3. letnik 
in nazadnje 2. letnik.

Najvišje povprečje pri rezul-
tatih pripadnosti ima 1. le-
tnik, sledi 2. letnik, 3. letnik 
in nazadnje 9. razred.

Najvišje povprečje pri rezul-
tatih pripadnosti ima 1. le-
tnik, sledi 3. letnik, 9. razred 
in nazadnje 2. letnik.

Izobraževalni program O največ pripadnosti poroča-
jo tisti v GIM, sledijo SSI, SPI, 
OŠ in nazadnje NPI.

/ / /

Šola z visokim/nizkim 
tveganjem 

O največ pripadnosti poro-
čajo tisti v NPI NT, sledijo SSI 
NT, GIM NT, GIM VT, SPI VT, 
OŠ VT, SSI VT, OŠ NT, NPI VT.

/ / /

/ – ni statistično pomembnih razlik; SPI – srednje poklicno izobraževanje; 
NPI – nižje poklicno izobraževanje; OŠ – osnovna šola; 
SSI – srednje strokovno izobraževanje; GIM – gimnazija; VT – visoko 
tveganje; NT – nizko tveganje 
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Rezultati kažejo na statistično pomembno povezanost nekaterih demo-
grafskih in kontekstualnih postavk z občutkom pripadnosti šoli posamezni-
kov_ic, ki pa pri nobeni izmed postavk ni značilna za vsa merjenja. V nadalje-
vanju se osredinjamo na tiste demografske in kontekstualne postavke, ki se 
kot pomembne izkažejo v več merjenjih.

V prvem in drugem merjenju o več občutka pripadnosti šoli poročajo fant-
je. Rezultati nekaterih drugih študij (pregled v Šterman Ivančič idr., 2021) izpo-
stavljajo spol kot pomemben dejavnik občutka pripadnosti šoli, a ne kažejo 
enoznačnih rezultatov v smislu več/manj občutka pripadnosti šoli pri dekletih 
in fantih. 

Rezultati prvega in tretjega merjenja kažejo, da o več občutka pripadnosti 
šoli poročajo učenci_ke in dijaki_nje z boljšimi ocenami. Upoštevajoč dejstvo, 
da je bil v številnih raziskavah občutek pripadnosti prepoznan kot pomem-
ben napovednik učnih dosežkov, je tem rezultatom smiselno nameniti dodat-
no pozornost. 

Največ statistično pomembnih razlik je zaslediti v sklopu postavk, ki se 
nanašajo na večkulturno ozadje posameznikov_c. V drugem merjenju o več 
občutka pripadnosti šoli poročajo migranti_ke prve generacije. V četrtem mer-
jenju o več občutka pripadnosti šoli poročajo tisti posamezniki_ce, ki so roje-
ni v eni izmed balkanskih držav. V drugem merjenju o več občutka pripadnos-
ti šoli poročajo tisti posamezniki_ce, katerih mame so rojene v drugih državah. 
V prvem, drugem in tretjem merjenju o več občutka pripadnosti šoli poročajo 
tisti posamezniki_ce, katerih očetje so rojeni v drugih državah, v prvem mer-
jenju izstopajo tisti posamezniki_ce, katerih očetje so rojeni v balkanskih drža-
vah. V drugem merjenju o več občutka pripadnosti šoli poročajo tisti posamez-
niki_ce, katerih materni jezik je albanščina, ter tisti posamezniki_ce, katerih 
materni jezik očeta je makedonščina, albanščina, slovenščina in nazadnje hr-
vaščina. Rezultatom, ki v nekaterih točkah kažejo na več občutka pripadnosti 
šoli pri posameznikih_cah z migrantskim ozadjem v primerjavi s posamezniki_
cami brez migrantskega ozadja, je smiselno nameniti dodatno raziskovalno 
pozornost. Druge študije (pregled v Šterman Ivančič idr., 2021) namreč kaže-
jo, da je migrantski status lahko dejavnik tveganja za nižji občutek pripadnos-
ti šoli, vendar prihaja pri tem do razlik med državami in izobraževalnimi siste-
mi. Rezultate je smiselno primerjati tudi s študijo Šterman Ivančič in Štremfel 
(2021), ki kaže, da so v raziskavi PISA 2018 učenci in učenke v Sloveniji v pri-
merjavi z učenci in učenkami iz drugih držav poročali o precej bolj razširjenem 
diskriminatornem vedenju učiteljev_ic na šolah, ki se nanaša predvsem na od-
nos učiteljev_ic do učenk_cev iz drugih kultur. Nenaklonjen odnos nekaterih 
sodelujočih učiteljic_ev do spoštovanja različnosti v šolah kažejo tudi rezulta-
ti kvalitativnega dela naše raziskave (več v poglavju Kvalitativni del raziskave: 
analize in ugotovitve fokusnih skupin). 
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Pri rezultatih, ki v ospredje postavljajo večjezičnost posameznikov_ic in 
njihovih staršev, povezave niso zelo enoznačne. V drugem merjenju o največ 
občutka pripadnosti šoli poročajo tisti posamezniki_ce, ki doma govorijo sa-
mo en jezik. V tretjem merjenju o največ občutka pripadnosti šoli poročajo tis-
ti posamezniki_ce, ki govorijo en tuj jezik, sledijo posamezniki_ce, ki govorijo 
dva jezika, in nazadnje tisti zgolj z maternim jezikom. O največ občutka pripad-
nosti šoli poročajo tisti posamezniki_ce, katerih mame poleg maternega jezi-
ka govorijo en tuj jezik, sledijo tisti z materami z dvema tujima jezikoma, tremi 
in nazadnje tisti, katerih matere govorijo le materni jezik. O več občutka pri-
padnosti šoli poročajo tisti, katerih očetje ne govorijo nobenega tujega jezika.

Nadalje rezultati kažejo, da v vseh štirih merjenjih obstajajo statistično po-
membne razlike v občutku pripadnosti šoli med letniki šolanja. V prvem mer-
jenju ima najvišje povprečje pri rezultatih občutka pripadnosti šoli 1. letnik, 
sledi 9. razred, najnižje in enako povprečje pa imata 2. in 3. letnik. V drugem 
merjenju ima najvišje povprečje pri rezultatih občutka pripadnosti šoli 1. let-
nik, sledijo 9. razred, 3. letnik in nazadnje 2. letnik. V tretjem merjenju ima naj-
višje povprečje pri rezultatih občutka pripadnosti šoli 1. letnik, sledijo 2. letnik, 
3. letnik in nazadnje 9. razred. Rezultati so zanimivi z več vidikov. Več raziskav 
(pregled v Šterman Ivančič idr., 2021) namreč izpostavlja obdobje prehoda iz 
OŠ v SŠ kot kritično za razvoj občutka pripadnosti šoli. Nadalje večina raziskav 
(pregled prav tam) kaže, da občutek pripadnosti šoli upada s starostjo, kar naši 
rezultati ne potrjujejo. Rezultati fokusnih skupin sicer kažejo, da vse sodelujoče 
srednje šole, ne glede na to, kateri program izvajajo (NPI, SPI, SSI, GIM), namen-
jajo pozornost razvoju občutka pripadnosti šoli pri svojih dijakih_njah (več v 
poglavju Kvalitativni del raziskave: analize in ugotovitve fokusnih skupin). 

Statistično pomembne razlike v občutku pripadnosti šoli je v prvem mer-
jenju zaznati tudi med izobraževalnimi programi. In sicer o največ pripadnos-
ti poročajo tisti posamezniki_ce v GIM, sledijo SSI, SPI, OŠ in nazadnje NPI. Re-
zultati, ki kažejo na razlike med šolami z visokim in nizkim tveganjem, niso 
enoznačni, saj se v nekaterih programih (NPI, SSI, GIM) kaže, da imajo posa-
mezniki_ce v šolah z nizkim tveganjem več občutka pripadnosti šoli, medtem 
ko imajo v OŠ več občutka pripadnosti šoli posamezniki_ce v šolah z visokim 
tveganjem. 

2.2 Komentar 

Podatki o občutku pripadnosti šoli učenk_cev in dijakov_inj v slovenskem šol-
skem prostoru niso spodbudni. Rezultati različnih mednarodnih primerjalnih 
raziskav znanja namreč kažejo, da slovenski učenci_ke (PIRLS 2016, TIMSS 2015) 
ter dijaki_nje (PISA 2015 in PISA 2018) izražajo nižji občutek pripadnosti šoli v 
primerjavi z mednarodnim povprečjem. Na drugi strani akademske raziskave 
(pregled v Šterman Ivančič idr., 2021) kažejo, da je znanje o tem, kateri dejav-
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niki se pozitivno in negativno povezujejo z občutkom pripadnosti šoli, še ved-
no relativno omejeno. Rezultati naše študije tako naslavljajo relevantno vpra-
šanje razvoja slovenskih izobraževalnih politik in praks ter hkrati zapolnjujejo 
raziskovalne vrzeli na tem področju. Rezultate, ki kažejo, da o več občutka pri-
padnosti šoli poročajo fantje, posamezniki_ce z višjimi ocenami, posamezniki_
ce z migrantskim ozadjem ter gimnazijci_ke, v tem okviru lahko jemljemo kot 
uspešno izhodišče, ko razmišljamo o načinih spodbujanja občutka pripadnosti 
šoli (kot pomembne dimenzije šolske klime in zunanjega razvojnega vira pozi-
tivnega razvoja mladih) pri drugih skupinah, npr. dekleta, večinska populacija, 
učenci_ke in dijaki_nje z nižjimi ocenami, dijaki_nje poklicnih srednješolskih 
programov. 

2.3 Pomen različnih šolskih kontekstov z vidika razvojnih 
virov, kazalnikov ter izidov pozitivnega razvoja mladih 

Hoy in Miskel (2005) menita, da je šolska klima »niz notranjih značilnosti, ki 
razlikujejo eno šolo od druge in vplivajo na vedenje vključenih«. Šolsko klimo 
opredelita kot edinstveno lastnost, po kateri se medsebojno razlikujejo šole. 
V nadaljevanju nas je zanimalo, ali se posamezne skupine šol (raven šolanja – 
OŠ, SŠ; izobraževalni program – OŠ, NPI, SPI, SSI, GIM; stopnja rizičnosti – nizko/
visoko tveganje) medsebojno razlikujejo glede na zastopanost razvojnih virov, 
kazalnikov ter pozitivnih in negativnih izidov pozitivnega razvoja mladih. Pri 
tem je treba poudariti, da smo primerjale le tri merjenja, saj v četrtem merjenju 
zaradi osipa sodelujočih posameznic_kov v nekaterih izobraževalnih progra-
mih statistične analize niso bile smiselno izvedljive (podrobnejša obrazložitev 
v poglavju Kvantitativni del: Analize vprašalnikov). 

2.3.1 Zunanji razvojni viri 

Tabela 2: Zastopanost zunanjih razvojnih virov glede na izobraževalni 
program 

Zunanji razvojni vir Časovna točka Razporeditev šol glede na izobraževalni program (od najvišjega do najnižjega povprečja) 

Podpora

1. merjenje NPI SPI OŠ SSI GIM

2. merjenje NPI SPI OŠ SSI GIM

3. merjenje NPI SPI OŠ SSI GIM

Opolnomočenje 

1 merjenje / / / / /

2. merjenje / / / / /

3. merjenje / / / / /
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Zunanji razvojni vir Časovna točka Razporeditev šol glede na izobraževalni program (od najvišjega do najnižjega povprečja) 

Meje in pričakovanja

1. merjenje NPI SPI OŠ GIM SSI

2. merjenje NPI SPI GIM OŠ SSI

3. merjenje NPI SPI SSI OŠ GIM

Konstruktivna 
 raba časa

1. merjenje OŠ NPI SSI, SPI, GIM

2. merjenje NPI OŠ SSI GIM SPI

3. merjenje OŠ NPI, SPI SSI GIM

/ – ni statistično pomembnih razlik; SPI – srednje poklicno izobraževanje; 
NPI – nižje poklicno izobraževanje; OŠ – osnovna šola; SSI – srednje 
strokovno izobraževanje; GIM – gimnazija 

Iz tabele 2 je razvidno, da med izobraževalnimi programi obstajajo stati-
stično značilne razlike v zastopanosti zunanjih razvojnih virov posameznic_
kov, ki so relativno stabilne v vseh treh merjenjih. O največ podpore v vseh 
treh merjenjih poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo SPI, OŠ, SSI in 
GIM. Nadalje o največ mejah in pričakovanjih v vseh treh merjenjih poročajo 
posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledi SPI, medtem ko med posameznimi mer-
jenji prihaja do različnih razvrstitev OŠ, GIM in SSI. Pri konstruktivni rabi časa 
so rezultati med posameznimi merjenji manj enoznačni. V prvem merjenju o 
največ konstruktivne rabe časa poročajo posamezniki_ce, ki so vključeni v OŠ, 
sledi NPI ter SSI, SPI in GIM z enakim povprečjem. V drugem merjenju o največ 
konstruktivne rabe časa poročajo posamezniki_ce, ki so vključeni v NPI, sledi-
jo OŠ, SSI, GIM in SPI. V tretjem merjenju o največ konstruktivne rabe časa po-
ročajo posamezniki_ce, vključeni v OŠ, sledita NPI in SPI z enakim povprečjem 
ter SSI in GIM. 

Ko podrobneje pogledamo razlike v zastopanosti zunanjih razvojnih virov 
med OŠ in SŠ, ugotovimo, da v prvem merjenju ni statistično značilnih raz-
lik. V drugem merjenju med skupinama posameznic_kov, ki so vključeni v OŠ 
in SŠ, obstajajo statistično značilne razlike pri poročani podpori in konstruk-
tivni rabi časa. Osnovnošolci_ke v povprečju poročajo o več podpore in več 
konstruktivne rabe časa kot srednješolci_ke. V tretjem merjenju statistično po-
membne razlike med OŠ in SŠ zasledimo pri spremenljivki konstruktivna raba 
časa. Osnovnošolci_ke v povprečju poročajo o več konstruktivne rabe časa kot 
srednješolci_ke.

Ko podrobneje pogledamo razlike v zastopanosti zunanjih virov znotraj iz-
obraževalnih programov v šolah z nizkim in visokim tveganjem, ugotovimo, da 
do statistično značilnih razlik prihaja le pri podpori v prvem merjenju, kjer so 
dijaki_nje SSI iz šol z nizkim tveganjem poročali o več podpore kot dijaki_nje 
iz šol z visokim tveganjem ter pri konstruktivni rabi časa v drugem merjenju, 
kjer so dijaki_nje SPI iz šol z nizkim tveganjem poročali o več konstruktivne ra-
be časa kot dijaki_nje iz šol z visokim tveganjem. 
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2.3.2 Notranji razvojni viri 

Tabela 3: Zastopanost notranjih razvojnih virov glede na izobraževalni 
program

Notranji  
razvojni vir 

Časovna točka Razporeditev šol glede na izobraževalni program (od najvišjega do najnižjega povprečja) 

Zavezanost učenju

1. merjenje NPI OŠ GIM SSI SPI

2. merjenje NPI OŠ GIM SSI SPI

3. merjenje NPI OŠ GIM SPI SSI

Pozitivne vrednote 

1. merjenje NPI OŠ GIM, SSI SPI

2. merjenje / / / / /

3. merjenje NPI SPI OŠ, SSI GIM 

Socialne spretnosti 

1. merjenje NPI OŠ SSI SPI GIM

2. merjenje NPI SSI OŠ GIM SPI

3. merjenje / / / / /

Pozitivna identiteta 

1. merjenje NPI OŠ SSI SPI GIM

2. merjenje NPI OŠ SSI SPI GIM

3. merjenje NPI SPI OŠ SSI GIM 

/ – ni statistično pomembnih razlik; SPI – srednje poklicno izobraževanje; 
NPI – nižje poklicno izobraževanje; OŠ – osnovna šola; SSI – srednje 
strokovno izobraževanje; GIM – gimnazija 

Iz tabele 3 je razvidno, da razlike v zastopanosti notranjih razvojnih virov 
med izobraževalnimi programi obstajajo pri večini notranjih razvojnih virov v 
večini merjenj (izjemi sta pozitivne vrednote pri drugem merjenju ter social-
ne spretnosti v tretjem merjenju). O najvišji zavezanosti učenju v prvem merje-
nju in drugem merjenju poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo OŠ, 
GIM, SSI in SPI. V tretjem merjenju o najvišji zavezanosti učenju poročajo posa-
mezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo OŠ, GIM, SPI in SSI. O več pozitivnih vredno-
tah v prvem merjenju poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo OŠ ter 
GIM in SSI (slednji z enakim povprečjem) ter SPI. V tretjem merjenju o najviš-
ji zavezanosti učenju poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo SPI ter 
OŠ in SSI (slednji z enakim povprečjem) ter GIM. O največ socialnih spretnos-
tih v prvem merjenju poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo OŠ, SSI, 
SPI in GIM. V drugem merjenju o največ socialnih spretnostih poročajo posa-
mezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo SSI, OŠ, GIM in SPI. V prvem merjenju o naj-
bolj pozitivni identiteti poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo OŠ, 
SSI, SPI in GIM. V drugem merjenju o najbolj pozitivni identiteti poročajo po-
samezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo OŠ, SSI, SPI in GIM. V tretjem merjenju 
o najbolj pozitivni identiteti poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo 
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SPI, OŠ, SSI in GIM. V vseh merjenjih, kjer obstajajo razlike med izobraževalnimi 
programi, rezultati kažejo, da o največ notranjih razvojnih virih poročajo posa-
mezniki_ce, vključeni v NPI. Posamezniki_ce, vključeni v GIM v vseh treh mer-
jenjih, poročajo o najmanj pozitivni identiteti. 

Ko podrobneje pogledamo razlike v zastopanosti notranjih razvojnih virov 
med OŠ in SŠ, ugotovimo, da v prvem merjenju ni statistično značilnih razlik. V 
drugem merjenju med skupinama posameznic_kov, ki so vključeni v OŠ in SŠ, 
obstajajo statistično značilne razlike pri zavezanosti učenju in pozitivni identi-
teti. O več zavezanosti učenju ter bolj pozitivni identiteti v primerjavi s srednje-
šolci_kami poročajo osnovnošolci_ke. V tretjem merjenju obstajajo statistič-
no pomembne razlike pri pozitivni identiteti. Osnovnošolci_ke poročajo o bolj 
pozitivni identiteti kot srednješolci_ke. 

Ko podrobneje pogledamo razlike v zastopanosti notranjih razvojnih virov 
znotraj izobraževalnih programov v šolah z nizkim in visokim tveganjem, ne 
zasledimo statistično značilnih razlik pri nobenem merjenju pri nobenem iz-
med preučevanih notranjih razvojnih virov. 

2.3.3 Kazalniki pozitivnega razvoja mladih 
Iz tabele 4 je razvidno, da do statistično pomembnih razlik v zastopanosti po-
sameznih kazalnikov pozitivnega razvoja mladih med izobraževalnimi progra-
mi ne prihaja pri vseh kazalnikih in v vseh merjenjih. V prvem merjenju o naj-
višji kompetentnosti poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo OŠ, SPI, 
SSI in GIM. V drugem merjenju o najvišji kompetentnosti poročajo posamezni-
ki_ce, vključeni v NPI, sledijo OŠ, SPI, SSI in GIM. V tretjem merjenju o najviš-
ji kompetentnosti poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo SPI, OŠ, 
SSI in GIM. O najvišji samozavesti v prvem merjenju poročajo posamezniki_
ce, vključeni v NPI. V tretjem merjenju o najvišji samozavesti poročajo posa-
mezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo SSI, OŠ, SPI in GIM. V tretjem merjenju naj-
višje povprečje pri kazalniku karakter dosegajo posamezniki_ce, vključeni v 
NPI, sledita OŠ in SSI, ki imata enako povprečje, nato SPI in GIM. V prvem mer-
jenju o največ povezanosti poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo 
OŠ, SPI, SSI in GIM. V drugem merjenju o največ povezanosti poročajo posa-
mezniki_ce, vključeni v NPI, sledita SPI in SSI, ki imata enaki povprečji, nato 
OŠ in GIM. V tretjem merjenju o najvišji povezanosti poročajo posamezniki_ce, 
vključeni v NPI, sledijo SPI, SSI, OŠ in GIM. V vseh merjenjih, kjer obstajajo raz-
like med izobraževalnimi programi v poročanju o kazalnikih pozitivnega ra-
zvoja mladih (to velja za vse kazalnike razen skrbi), rezultati kažejo, da o najviš-
jih kazalnikih pozitivnega razvoja mladih poročajo posamezniki_ce, vključeni 
v NPI. Posamezniki_ce, vključeni v GIM, poročajo o najnižjih kazalnikih pozitiv-
nega razvoja mladih.

Ko podrobneje pogledamo razlike med OŠ in SŠ, ugotovimo, da v prvem 
merjenju ni statistično značilnih razlik v zastopanosti kazalnikov pozitivnega 
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razvoja mladih. V drugem merjenju in tretjem merjenju so statistično značil-
ne razlike opazne le pri spremenljivki kompetentnost, kjer osnovnošolci_ke v 
povprečju poročajo o več kompetentnosti kot srednješolci_ke.

Ko podrobneje pogledamo razlike v zastopanosti kazalnikov pozitivne-
ga razvoja mladih znotraj izobraževalnih programov v šolah z nizkim in viso-
kim tveganjem ugotovimo, da do statistično značilnih razlik prihaja le v prvem 
merjenju pri karakterju, kjer so dijaki_nje SSI iz šol z visokim tveganjem poro-
čali o več karakterja kot dijaki_nje iz šol z nizkim tveganjem ter v drugem mer-
jenju pri kompetentnosti in samozavesti, kjer so dijaki_nje iz šol z nizkim tve-
ganjem poročali o več samozavesti kot dijaki_nje iz šol z visokim tveganjem.

Tabela 4: Zastopanost kazalnikov pozitivnega razvoja mladih glede 
na izobraževalni program

Kazalnik pozitivnega  
razvoja mladih

Časovna točka 
Razporeditev šol glede na izobraževalni program glede na povprečje (od najvišje-

ga do najnižjega).

Kompetentnost 

1. merjenje NPI OŠ SPI SSI GIM

2. merjenje NPI OŠ SPI SSI GIM

3. merjenje NPI SPI OŠ SSI GIM 

Samozavest 

1. merjenje NPI / / / /

2. merjenje / / / / /

3. merjenje NPI SSI OŠ SPI GIM 

Skrb

1. merjenje / / / / /

2. merjenje / / / / /

3. merjenje / / / / /

Karakter 

1. merjenje / / / / /

2. merjenje / / / / /

3. merjenje NPI OŠ, SSI SPI GIM 

Povezanost

1. merjenje NPI OŠ SPI SSI GIM

2. merjenje NPI SPI, SSI OŠ GIM 

3. merjenje NPI SPI SSI OŠ GIM 

/ – ni statistično pomembnih razlik; SPI – srednje poklicno izobraževanje; 
NPI – nižje poklicno izobraževanje; OŠ – osnovna šola; SSI – srednje 
strokovno izobraževanje; GIM – gimnazija
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2.3.4 Izidi pozitivnega razvoja mladih 

Tabela 5: Izidi pozitivnega razvoja mladih glede na izobraževalni 
program

Izid pozitivnega  
razvoja mladih

Časovna točka 
Razporeditev šol glede na izobraževalni program glede na povprečje 

(od najvišjega do najnižjega).

Prispevanje 

1. merjenje SPI NPI OŠ SSI GIM

2. merjenje NPI SPI SSI OŠ GIM

3. merjenje NPI SPI SSI OŠ GIM 

Nasilje

1. merjenje OŠ SSI GIM

2. merjenje OŠ, SSI, SPI GIM NPI 

3. merjenje NPI OŠ SPI SSI GIM 

Viktimizacija

1. merjenje OŠ SPI SSI GIM 

2. merjenje NPI OŠ SPI SSI GIM 

3. merjenje NPI OŠ SPI SSI GIM 

Spletno nasilje 

1. merjenje GIM SSI 

2. merjenje / / / / /

3. merjenje / / / / /

Spletna viktimizacija 

1. merjenje NPI SPI OŠ SSI GIM 

2. merjenje NPI OŠ, SPI SSI GIM 

3. merjenje / / / / /

Anksioznost

1. merjenje GIM SPI OŠ 

2. merjenje / / / / /

3. merjenje / / / / /

/ – ni statistično pomembnih razlik; SPI – srednje poklicno izobraževanje; 
NPI – nižje poklicno izobraževanje; OŠ – osnovna šola; SSI – srednje 
strokovno izobraževanje; GIM – gimnazija 

Iz tabele 5 je razvidno, da v prvem merjenju o največ prispevanja kot po-
zitivnem izidu pozitivnega razvoja mladih poročajo posamezniki_ce, vključeni 
v SPI, sledijo NPI, OŠ, SSI in nazadnje GIM. V drugem merjenju o največ prispe-
vanja poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo SPI, SSI, OŠ in GIM. V 
tretjem merjenju o največ prispevanja poročajo posamezniki_ce, vključeni v 
NPI, sledijo SPI, SSI, OŠ in GIM. 

V prvem merjenju o največ nasilja poročajo posamezniki_ce, vključeni v 
OŠ, sledita SSI in GIM. V drugem merjenju o največ nasilja poročajo posamez-
niki_ce, vključeni v OŠ, SSI in SPI, ki imajo enako aritmetično sredino, sledita 
GIM in NPI. V tretjem merjenju o največ nasilja poročajo posamezniki_ce, vkl-
jučeni v NPI, sledijo OŠ, SPI, SSI in GIM. 
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O največ viktimizacije v prvem merjenju poročajo posamezniki_ce, vkl-
jučeni v OŠ, sledijo SPI, SSI in GIM. V drugem merjenju o največ viktimizacije 
poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledijo OŠ, SPI, SSI in GIM. V tretjem 
merjenju o največ viktimizacije poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sle-
dijo OŠ, SPI, SSI in GIM. 

V prvem merjenju o več spletnem nasilju kot posamezniki_ce, vključeni v 
SSI, poročajo GIM. 

O največ spletne viktimizacije v prvem merjenju poročajo tisti posamez-
niki_ce, vključeni v NPI, sledijo SPI, OŠ, SSI in GIM. V drugem merjenju o največ 
spletne viktimizacije poročajo posamezniki_ce, vključeni v NPI, sledita OŠ in 
SPI, ki imata enako povprečje, nato SSI in nazadnje GIM. 

Ko podrobneje pogledamo spremenljivke, ki opredeljujejo nasilje glede 
na OŠ in SŠ, ugotovimo, da v drugem in tretjem merjenju o več nasilja, vikti-
mizacije in spletne viktimizacije poročajo osnovnošolci_ke. 

O največ anksioznosti v prvem merjenju poročajo posamezniki_ce, vkl-
jučeni v GIM, sledita SPI in OŠ. Ko podrobneje pogledamo rezultate pri ank-
sioznosti glede na razlike med OŠ in SŠ, ugotovimo, da o več anksioznosti v 
vseh treh merjenjih poročajo srednješolci_ke. 

Ko podrobneje pogledamo razlike v zastopanosti izidov pozitivnega 
razvoja mladih znotraj izobraževalnih programov v šolah z nizkim in visokim 
tveganjem, ugotovimo, da do statistično značilnih razlik prihaja v prvem mer-
jenju, in sicer pri nasilju, kjer učenci_ke iz OŠ z nizkim tveganjem poročajo o 
več nasilja kot iz šol z visokim tveganjem, dijaki_nje NPI iz šol z visokim tvegan-
jem o več nasilja kot dijaki_nje iz šol z nizkim tveganjem, dijaki_nje SPI iz šol z 
nizkim tveganjem poročajo o več nasilja kot dijaki_nje iz šol z visokim tvegan-
jem, dijaki_nje SSI iz šol z nizkim tveganjem poročajo o več nasilja kot iz šol z 
visokim tveganjem, dijaki_nje v GIM iz šol z visokim tveganjem poročajo o več 
nasilja kot dijaki_nje iz šol z nizkim tveganjem. Prav tako je statistično značil-
ne razlike zaslediti pri spletnem nasilju v programu NPI, kjer dijaki_nje iz šol z 
visokim tveganjem poročajo o več spletnega nasilja kot iz šol z nizkim tvegan-
jem. V tretjem merjenju statistično značilne razlike zasledimo pri viktimizaciji, 
kjer dijaki_nje SSI iz šol z visokim tveganjem poročajo o več viktimizacije kot 
dijaki_nje iz šol z nizkim tveganjem. Čeprav je v prvem merjenju pri nasilju za-
slediti statistično značilne razlike v vseh izobraževalnih programih, pa le-te ni-
so enoznačne. Medtem ko o več nasilja v OŠ, SPI in SSI poročajo učenci_ke in 
dijaki_nje iz šol z nizkim tveganjem, v NPI in GIM o več nasilja poročajo dijaki_
nje iz šol z visokim tveganjem. 
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2.3.5 Komentar 
Razumevanje zunanjih kontekstov je pomemben del teorij pozitivnega razvo-
ja mladih, a manj pogosto spremljan vidik, zato so podatki na tem področju re-
lativno skopi, kar kaže na potrebo po več raziskovalne pozornosti pri njihovem 
preučevanju. V poglavju smo posebno pozornost namenile kontekstu šole kot 
pomembnemu razvojnemu kontekstu pozitivnega razvoja mladih. 

Z vidika spodbujanja socialne pravičnosti je pomembno, da imajo vsi po-
samezniki_ce, ne glede na njihove posebne značilnosti ali kontekstualne oko-
liščine, pravično obravnavo in pravično razporeditev virov, potrebnih za zdrav 
in pozitiven razvoj. V poglavju predstavljeni rezultati kažejo, da o več občut-
ka pripadnosti šoli kot pomembnemu napovedniku akademskih dosežkov in 
blagostanja učencev_k in dijakov_inj poročajo fantje, posamezniki_ce z višjimi 
ocenami, posamezniki_ce z migrantskim ozadjem ter gimnazijci_ke. Prav ta-
ko je razvidno, da obstajajo statistično značilne razlike med posamezniki_ca-
mi, vključenimi v različne izobraževalne programe pri zastopanosti notranjih 
in zunanjih razvojnih virov, kazalnikov in izidov pozitivnega razvoja mladih. 
Ugotovljene razlike pravične možnosti slovenskih mladostnic_kov za pozitiv-
ni razvoj mladih postavljajo pod vprašaj. V ospredje razmišljanj pri oblikovan-
ju ustreznih izobraževalnih politik in praks postavljajo temeljno predpostavko 
teorij pozitivnega razvoja mladih, da se bodo mladi optimalno razvijali (s tem 
pa dosegali več pozitivnih in manj negativnih izidov) takrat, kadar bodo njiho-
vi notranji in zunanji razvojni viri usklajeni. Ker kontekst šole, kot uvodoma po-
jasnjeno, predstavlja pomemben zunanji vir razvoja mladih, je treba stremeti 
k temu, da posameznikom_cam ne glede na njihove individualne značilnosti 
in ne glede na to, v kateri izobraževalni program so vključeni, šola predstavlja 
kontekst, v katerem se bodo lahko pozitivno razvijali. 
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