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Sažetak

Ovaj rad, koji je sastavni dio projekta „Kurikulum socijalnih kompetencija i odnosa u školi”, nastoji prevla-
dati redukcionistička objašnjenja dječje socijalne kompetencije, sagledavajući je u školskom i kurikularnom 
kontekstu oko djetetove sposobnosti iniciranja i održavanja recipročnih odnosa s vršnjacima. Koncentri-
ra se na puninu međuljudskih odnosa, stvaralačku suradnju i humanu interakciju, empatiju, izražavanje i 
shvaćanje vlastitih osjećaja, samosvladavanje, neovisnost, prilagodljivost, omiljenost, sposobnost rješavanja 
problema i prijateljsko ponašanje. Vršnjačke interakcije pridonose suradničkoj strukturi učenja, vještina-
ma vođenja, kontroli impulsa, agresije i neprijateljstva. Pružaju emocionalnu sigurnost, ljubav, naklonost, 
intimnost, solidarnost i predstavljaju osnovu romantičnim, bračnim i roditeljskim odnosima. U kontekstu 
različitih vršnjačkih razmišljanja, obrazaca ponašanja, stilova življenja i sustava vrijednosti, mladi ostvaru-
ju uspjeh i postignuća, raste njihov osjećaj vlastite kompetentnosti, samopouzdanja i autonomije. Ukratko, 
pedagoško-socijalne implikacije vršnjačkih odnosa su utkane u mikropedagošku i socijalnu strukturu ško-
le kao izvanobiteljske osnove sigurnosti iz koje djeca dodatno crpe snagu, ljubav i poticaj. 

Ključne riječi: socijalne kompetencije, vršnjački odnosi, pedagoško-socijalne implikacije, kurikulum, 
škola.

Uvod 
Nastojeći prevladati redukcionistička objašnjenja 
pojma socijalne kompetencije, koja se svode na samo 
neke aspekte razvoja, suvremena pedagogija dječ-
je socijalne kompetencije nastoji sagledati potrebe 
i interese djece i mladeži, uvažavajući kulturne ra-
zličitosti, globalizacijske procese, nove vrste pisme-
nosti i brze promjene trendova na koje treba učin-
kovito odgovoriti. Gledano u školskom kontekstu, 
govorimo o kurikulumu usmjerenom prema učeni-
ku gdje se učenička mišljenja, ciljevi i razvojne po-
trebe poštuju, a interakcijsko-komunikacijski vid 
odgoja i obrazovanja temelji na međusobnim od-
nosima (Buljubašić-Kuzmanović, 2007). Kroz in-
terakcije s vršnjacima djeca se potvrđuju, ostvaru-

ju uspjeh i postignuća, raste njihov osjećaj vlastite 
kompetentnosti, samopouzdanja i autonomije. Na 
taj način potvrđuju vlastite potencijale te ostvaruje 
svoje ciljeve i potrebe.

Informatički pismeni i kvalitativno različiti u svo-
jim očekivanjima, stavovima i percepciji škole, posla 
i karijere, današnju djecu zanimaju škole koje njiho-
ve osobine uzimaju kao prednosti te ih angažiraju 
na obostranu dobrobit i zadovoljstvo. Kako to po-
stići, ako nema jasne vizije, ako učenje nije zabav-
no, izazovno, interaktivno i povezano sa životom i 
ako nema kratkoročnih privlačnih ciljeva? Škola se 
percipira kao zatvorena za inovacije i kreativnost, 
bez duha zajedništva, gdje darovitost nije iskorište-
na kao prednost, a empatija, izražavanje i shvaća-
nje vlastitih osjećaja, samosvladavanje, neovisnost, 
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prilagodljivost,  omiljenost, sposobnost rješavanja 
problema s drugima, upornost i prijateljsko ponaša-
nje, nisu prioriteti odgoja i obrazovanja. Tako orga-
nizirana škola, na tradicijskim osnovama, ne može 
privući današnju mladež i djelotvorno odgovoriti na 
njihove potrebe i očekivanja.

Uz obitelj, škola je jedno od najznačajnijih mjesta 
gdje se stvaraju, razvijaju i prakticiraju međuljudski 
odnosi. Nažalost, u školama se najviše inzistira na 
znanju, a razviti dobre međusobne odnose, često je 
prepušteno slučaju. Sve to implicira da škola ima ve-
liku pedagošku i socijalnu zadaću za humanijim pro-
mjenama. U tom kontekstu škola je humana, stva-
ralačka i socijalna zajednica koja među učenicima 
potiče i razvija suradnju umjesto natjecanja, otvore-
nost umjesto izolacije, snošljivost umjesto netrpelji-
vosti (Previšić, 1996), odnosno prosocijalna zajed-
nica učenika, učitelja i roditelja temeljena na punini 
međuljudskih odnosa, stvaralačkoj suradnji, huma-
noj interakciji, komunikaciji i dijalogu. Uzevši to u 
obzir, cilj ovog rada je ispitati pedagoško-socijalne 
i odgojno-obrazovne implikacije socijalnih kom-
petencija i vršnjačkih odnosa na kurikulum i školu. 
Rad je sastavni dio znanstvenog projekta Kuriku-
lum socijalnih kompetencija i odnosa u školi, koji se 
ostvaruje na Filozofskom fakultetu u Zagrebu, Od-
sjek za pedagogiju.

Socijalne kompetencije
Proučavajući značaj socijalne kompetencije za ra-
zličite vidove prilagodbe djeteta, ozbiljniji pristupi, 
koji se temelje na znanstvenoj metodologiji, mno-
go su suzdržaniji i precizniji glede prognostičkih 
sposobnosti socijalne kompetencije, jer istraživanja 
nisu dala konačan odgovor na pitanje što je socijalna 
kompetencija – opća ili višedimenzionalna sposob-
nost. Općeprihvaćeni je stav ostaviti otvorenu mo-
gućnost postojanja općeg čimbenika socijalne kom-
petencije, ali da se on proučava u terminima profila 
specifičnih sposobnosti. Na tom istraživačkom pri-
stupu temelji se i ovaj rad koji pokušava dječje so-
cijalne kompetencije i vršnjačke odnose sagledati u 
školskom i kurikularnom kontekstu.

Socijalna se kompetencija u stručnoj literaturi 
veže za različite teorijske pristupe (bihevioristički, 
psihološki, sociološki, pedagoški ili razvojni), koji 

se isprepleću s holističkom, humanističkom i peda-
goškom paradigmom razvoja. Holistička paradigma 
se temelji na cjelovitom razvojnom pristupu, a hu-
manistička u središte zbivanja stavlja učenika čiji se 
unutarnji i socijalni život kontinuirano potiče, pra-
ti i vrednuje. Primarni interes biheviorističkog pri-
stupa dječjoj socijalnoj kompetenciji je mijenjanje 
ponašanja jer polazi od pretpostavke da su deter-
minante ponašanja u okruženju, a ne u pojedincu. S 
tog motrišta, gledano u školskom kontekstu, socijal-
na kompetentnost pokazuje stupanj u kojemu gru-
pa vršnjaka prihvaća neko dijete. Kad govorimo o 
psihološkom pristupu socijalnoj kompetenciji, po-
zornost je usmjerena na sposobnost prilagođavanja 
i usklađivanja aktivnosti i ponašanja u određenoj si-
tuaciji. Socijalno nekompetentno je ono dijete koje 
se, zbog raznih propusta, nije socijaliziralo kao kom-
petentno, tj. socijalna je nekompetentnost posljedi-
ca neprikladnog učenja, jer su negativna ponašanja 
bila potkrepljivana i integrirana kao mehanizmi za-
dovoljavanja potreba (Brdar, 1993, 22). S druge stra-
ne, predstavnici socijalnog učenja pri određenju poj-
ma socijalne kompetencije osobito ističu sposobnost 
kritičkog razmišljanja i neovisnog ponašanja, odno-
sno ispunjavanja obveza bez konflikta s okruženjem. 

Iz navedenih se rasprava može zaključiti da soci-
jalne kompetencije većina autora definira kao spo-
sobnosti razumijevanja tuđih i vlastitih osjećaja, mi-
sli i ponašanja u interpersonalnim situacijama, kao 
i određenih ponašanja koja se temelje na tom razu-
mijevanju (Marelowe, 1986, 52). Ovaj višedimenzio-
nalni model socijalne kompetencije sastoji se od pet 
sastavnica: prosocijalni stav (razina interesa i skrb o 
drugim ljudima); socijalne vještine (vještine socijal-
nog ponašanja koje se mogu opažati); vještine empa-
tije (sposobnost uživljavanja u osjećaje drugih); emo-
cionalnost (stupanj u kojem je neka osoba istodobno 
emocionalno izražajna i osjetljiva) i socijalna ank-
sioznost (odnosi se na nedostatak samopouzdanja 
i prisutnost anksioznosti u socijalnim situacijama).

Doprinos razvoju pedagoškog pristupa socijal-
nim kompetencijama dale su autorice Katz i McCle-
llan (1999) koje su određenje socijalne kompetenciju 
smjestile u područje pedagoške interakcije, oko djete-
tove sposobnosti iniciranja i održavanja recipročnih 
odnosa s vršnjacima. Izbjegavaju termin „socijalno 
nekompetentno dijete” jer ga sagledavaju razvojno, 
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u kontekstu obitelji, vrtića, škole i zajednice kao te-
melja socijalnog razvoja djeteta. Teorijska je podlo-
ga ovog mikropedagoškog pristupa dječjoj socijalnoj 
kompetenciji povezana s interakcijsko-komunikacij-
skim vidom odgoja i njegovim razvojnim (odgojno-
obrazovnim) učincima na osobni i socijalni razvoj 
djece. Uključuje individualna obilježja djeteta, nje-
gova socijalna umijeća i vršnjačke odnose. Primar-
ni je cilj ovog pristupa poticanje i praćenje razvoja 
dječje socijalne kompetencije gdje se velika pozor-
nost daje sastavnicama socijalne kompetencije koje 
se odnose na regulaciju emocija, socijalna znanja i 
socijalno razumijevanje te socijalna umijeća i dis-
pozicije. Načelima pedagoške prakse i strategijama 
učenja koje potiču razvoj socijalnih kompetencija 
želi se izgraditi bogato socijalno okruženje i škola 
kao izvanobiteljska osnova sigurnosti iz koje djeca 
dodatno crpe snagu, ljubav i poticaj. 

Vršnjački kontekst razvoja
Kvaliteta socijalnih odnosa u školi može rezultira-
ti većim ili manjim osjećajem zadovoljstva svakog 
učenika. Ako učenike socijalni odnosi s vršnjaci-
ma ispunjavaju zadovoljstvom, u kojima uspijevaju 
zadovoljiti svoju potrebu za intimnošću i društve-
nošću, čine djecu ispunjenim, što utječe na njihovo 
ponašanje, motivaciju za učenje i djelotvornost pri-
lagodbe. Učenici koji imaju razvijeniji interakcijski 
obrazac i traže vršnjačku suradnju, ostvaruju kva-
litetniju prilagodbu i bolje ishode učenja od učeni-
ka koji izbjegavaju socijalne interakcije u učionici i 
izvan nje. Burross i McCaslin (2002) ističu da su vrš-
njački odnosi važan segment učenja i razvoja djece, 
a svoje teze potkrepljuju učenjem Vygotskog, Sulli-
vana, Maslowa i Bandure.

Vygotsky (1978) vršnjačke odnose sagledava u 
kontekstu olakšavanja učenja kroz iskustva posre-
dovana drugim ljudima. Naglašava da pojedinac ne 
može u potpunosti ostvariti svoje potencijale bez 
pomoći drugih. Zalaže se za poticanje vršnjačkih 
odnosa kroz ZPD zone proksimalnog razvoja (zone 
of proximal development) koje definira kao „jaz” iz-
među onoga što učenik može učiniti sam i onoga 
što može postići uz pomoć drugih. Pomoć drugih u 
ovom pristupu se tumači kao prijelazna „skela” koja 
se uklanja kad više nije potrebna. Sullivan (1953) 

teorije vršnjačkih odnosa analizira kroz razvojne 
promjene u vršnjačkim interakcijama odrastanjem. 
Učenici osnovne škole pokazuju tendenciju razli-
čitih interakcija s većim skupinama vršnjaka, koja 
podrazumijeva razrednu zajednicu u kojoj učenik 
provodi svoj školski dan. Kasnije, tijekom školova-
nja, na kraju osnovne škole, a osobito polaskom u 
srednju školu, učenici obično ograničavaju tako ši-
roke socijalne aktivnosti na nešto manji broj vršnja-
ka. Sve se više okreću interakcijama koje uključuju 
prijateljstva i zadovoljavanje emocionalne intimno-
sti. Završetkom srednjoškolskog obrazovanja, mije-
njaju se i vršnjačke preferencije koje se svode na dva 
do tri prijatelja.

Maslow (1954) u svojoj teoriji motivacije naglaša-
va da svako motivirano ponašanje predstavlja kanal 
kroz koji se izražavaju i zadovoljavaju brojne potre-
be (fiziološke potrebe, potrebe za sigurnošću, potre-
be za ljubavlju i pripadanjem, potrebe za poštova-
njem, potrebe za samoostvarenjem). Potreba da se 
prima i daje ljubav ostvaruje se kroz druženja s dru-
gima, razvijanjem i održavanjem prijateljskih veza, 
podrškom obitelji, bliskim vezama i osjećajem pri-
padnosti grupi. Problemi u zadovoljavaju navedenih 
potreba gotovo su uvijek povezani s lošom prilagod-
bom i nemogućnosti samoostvarenja. Potrebe poje-
dinca da mu drugi iskazuju poštovanje i da ga cije-
ne je od velike važnosti jer se poštovanje dobiveno 
od drugih internalizira, pridonosi samopoštovanju 
i dobrom odnosu prema sebi i drugima.

Bandura (1996) u teoriji socijalnog učenja, teme-
ljenoj na postavkama biheviorizma i kognitivizma, 
govori upravo o ljudskoj interakciji, odnosno uče-
nju koje se zbiva u socijalnom okruženju. Ističe da 
se znatan dio učenja odvija u interakciji pojedinca 
i socijalnog okruženja, tj. promatranjem i modeli-
ranjem tuđeg ponašanja te imitacijom drugih poje-
dinaca gdje naglašava kompetencije (vještine rješa-
vanja problema, nošenje sa zahtjevima okruženja), 
vjerovanja i očekivanja (kakav je svijet – vjerovanja, 
kakav će biti – očekivanja), ciljeve (što osoba želi po-
stići u budućnosti) i standarde ponašanja (standar-
di prema kojima vrednujemo vlastito ponašanje).

Na osnovi prikazanog može se zaključiti da se 
utjecaj vršnjaka i vršnjačkih grupa na kvalitetu pri-
lagodbe i učenje obično povećava s dobi i razvojem. 
Mlađi učenici motivaciju i želju za učenjem često 
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pronalaze u razrednim i prijateljskim interakcijama, 
dok se stariji učenici, koji sve više vremena provode 
izvan kuće, osim braće i sestara, nastavnika i vršnja-
ka, okreću onima koji imaju slične interese, stavove 
i vrijednosti kao i oni sami. 

Vršnjački odnosi
Socijalne kompetencije u školskom kontekstu često 
se povezuju s vršnjačkim odnosima, koji se uglav-
nom definiraju kroz dvije različite vrste socijalne 
interakcije: popularnost i prijateljstvo. Popularnost 
se kao opći odnos grupe prema pojedincu definira 
dvjema dimenzijama – prihvaćanjem i odbijanjem 
(Bukowski i sur., 1993), koje predstavljaju mjeru svi-
đanja, tj. nesviđanja. Popularnost i prijateljstvo ima-
ju različite korijene. Dok se popularnost odnosi na 
prihvaćanje ili odbijanje, prijateljstvo je uzajamnost 
u odnosu. Pedagoško iskustvo nam govori da obje 
grupe djece, popularna i nepopularna, grade svoje 
socijalne podsustave. Zbog toga je primjena socio-
metrije u proučavanju pojedinaca i grupa od izni-
mne važnosti za odgojno-obrazovnu praksu koja je 
razvila različite pristupe prikupljanju i interpretaci-
ji podataka (Jurić, 2004).

Rezultati istraživanja potvrđuju povezanost soci-
jalnog statusa, školskog uspjeha i anksioznosti (Vulić 
i Prtorić, 1992). Visoko anksiozni učenici se značaj-
no razlikuju po školskom uspjehu i sociometrijskom 
statusu od nisko anksioznih učenika. Ispitan je i od-
nos između različitih mjera socijalne kompetencije i 
socijalnog statusa. Pojedinci koji imaju razvijena so-
cijalna umijeća imaju pozitivniji ishod prilagodbe i 
prihvaćenosti (Brdar i Samojver-Ažić, 1992). Nave-
dena istraživanja upućuje na zaključak da sociome-
trijski status objašnjava i prognozira kvalitetu dječjih 
socijalnih kompetencija i djelotvornost prilagodbe. 
Socijalni odnosi koji učenike ispunjavaju čine ih za-
dovoljnima, sretnima i motiviranima za rad i učenje. 

Sullivan (1953) u svojoj interpersonalnoj teoriji 
odnosa posebno naglašava važnost intimnosti i pri-
padnosti. Obje se socijalne potrebe ostvaruju i zado-
voljavaju u interakciji s vršnjacima. Deficit u socijal-
nim odnosima, i subjektivna reakcija na taj deficit, 
rezultiraju nepoželjnim emocionalnim doživljajem 
koji nazivamo usamljenost. Opisujući osjećaj usamlje-
nosti u mlađe djece, Asher i sur. (1984) navode kako 

između mlađe i starije djece nema razlike u opisiva-
nju tog neugodnog osjećaja. Naime, učenici trećega 
i osmoga razreda usamljenost opisuju istim pridje-
vima. Provedena su i brojna istraživanja za utvrđi-
vanje veze između usamljenosti i kvalitete interak-
cije u skupini vršnjaka. Istraživanja tog problema sa 
svim dobnim skupinama, od predškolske do adoles-
centske dobi, ukazuju na povezanost usamljenosti i 
odbijanja od grupe vršnjaka (Parker i Asher, 1993). 
Djeca koju vršnjačka skupina nije prihvatila, koja 
nemaju najboljeg prijatelja i/ili nisu zadovoljna kva-
litetom socijalnih interakcija, nerado borave u ško-
li i nerado sudjeluju u razrednim aktivnostima, što 
rezultira i lošijim uspjehom u školi (Klarin, 2002). S 
druge strane, uključenost i pripadanje, kao ishod pri-
hvaćenosti, rezultira većom motivacijom i intenziv-
nijim angažmanom u školskim zadacima. Isto tako, 
usporedba usamljenih i neusamljenih ljudi je poka-
zala da usamljeni ljudi imaju niže samopoštovanje od 
neusamljenih, a skloniji su depresivnim i anksioznim 
stanjima (Buunk i Prins, 1998). Ispitivalo se i kako 
probleme rješavaju usamljeni i neusamljeni te je utvr-
đena značajna razlika. Neusamljeni su samofokusira-
ni, usmjereni na sebe, na svoje probleme i težnju da 
zadovolje svoje potrebe, dok usamljeni ne uzimaju u 
obzir sve aspekte problema što ih čini neuspješnima 
kako u rješavanju kognitivnih zadataka tako i u rje-
šavanju socijalnih konflikata (Klarin, 2002).

Razvoj vršnjačkih odnosa
Vršnjački odnosi i prijateljstva prolaze kroz uspone 
i padove u svim fazama odrastanja. Većina djece te 
probleme prevladava uspješno – brzo se posvađaju 
ali i izmire nesuglasice. Međutim, istraživanja po-
kazuju da između šest i 11 posto djece u osnovnim 
školama nema prijatelja (Zarevski, 1995). Neku dje-
cu odbijaju vršnjaci, neke se ignorira ili zanemaru-
je, ali se i neka popularna djeca, koja imaju mnogo 
prijatelja, ipak osjećaju usamljeno i nesretno. Sve to 
pokazuje da za uspostavljanje zadovoljavajućih vrš-
njačkih odnosa djeca trebaju pomoć, i roditelja i na-
stavnika. Osobito se to odnosi na poticanje razvoja 
onih vještina koje su potrebne za pokretanje i odr-
žavanje socijalnih odnosa i rješavanje socijalnih su-
koba. Djeca koja nisu razvila te vještine propuštaju 
prigodu razvijati i graditi svoje društvene kompe-
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tencije i samopouzdanje, što ih onemogućuje u po-
stizanju vlastitih i društvenih ciljeva. Prati ih osjećaj 
bespomoćnosti ili pak, u silnoj potrazi za osjećajem 
pripadnosti, postaju ranjiva, izložena zlouporaba-
ma i različitim negativnim utjecajima. Stoga se po-
ticanju razvoja poželjnih vršnjačkih odnosa pridaje 
sve veće pozornost, o čemu govore i istraživanja ve-
zana uz školski, osobito skriveni kurikulum (Bašić, 
2000), te kurikulum socijalnih kompetencija i od-
nosa u školi (Previšić, 2007).

Neka se djeca ponašaju na agresivan ili destruk-
tivan način i stoga ih vršnjaci ne prihvaćaju, čime je 
ograničena i njihova mogućnost razvijanja vršnjač-
kih odnosa. Svi nedjelotvorni socijalne obrasci po-
našanja koje su ta djeca razvila mogu proizlaziti iz 
različitih uzroka, a jedan od mogućih je nedosta-
tak znanja o interakciji i uspostavljanju učinkovitih 
obrazaca ponašanja. Drugi potencijalni uzrok može 
biti dječji emocionalni i socijalni život. Naime, neka 
djeca su uznemirena, uplašena ili bučna te ne mogu 
sudjelovati u radu, a svoje vršnjake često izazivaju, 
iritiraju ili na druge načine ometaju. Isto tako, neka 
djeca obično nailaze na socijalno odbijanje ako su 
različita od svojih vršnjaka, tjelesno su neprivlač-
na ili su pridošlice iz drugih sredina (Asher i sur., 
1984). Djeca odrastaju u različitim kulturama, koje 
različito određuju primjerenost socijalne interakcije. 
Neke kulture više ističu natjecanje, druge suradnja, 
neke čak i poslušnost. Jednako tako i obiteljski pro-
blemi mogu imati štetne posljedice na dječje odnose 
s vršnjacima. Djeca s obiteljskim problemima, kao 
što su nasilje, alkoholizam ili neke druge tegobe, ne-
rado pozivaju u kuću vršnjake iz razreda, uglavnom 
ne traže pomoć odraslih jer se srame. Najuspješnije 
im se može pomoći ako se odrasli prilagode njiho-
vim specifičnim potrebama, pruže im podršku, ali 
i roditeljima koje treba usmjeriti da se bave svojim 
obiteljskim problemima.

Regulacija emocija na socijalno prihvatljiv način 
pridonosi socijalnoj i akademskoj kompetentnosti, 
odnosno najbolji pokazatelj razine prilagodbe nekog 
djeteta je njegovo ponašanje prema drugima. Za po-
željne socijalne ishode potrebna su socijalna znanja 
i socijalno razumijevanje, umijeća koja se uče nepo-
srednim iskustvom, u interakciji s vršnjacima. Od-
bačena i izolirana djeca gube izvor socijalnog učenja 
i vremenom stječu oznaku odbijenog i neprilagođe-

nog djeteta koju je teško promijeniti. Problem je često 
vezan i s njihovim akademskim postignućima (Coie 
i Krehbiehl, 1984). Djeca čije ponašanje dovodi do 
socijalnog odbacivanja često moraju naučiti i razvi-
ti nove interpersonalne vještine. Za stjecanje i razvoj 
potrebnog socijalnog iskustva velike grupe mogu biti 
opasne za odbačenu djecu kojoj nedostaje samopo-
uzdanja. Stoga se bolji rezultati postižu u malim su-
radničkim skupinama, kao što su glazbene ili likovne 
aktivnosti, u kojima će se djeca osjećati ravnoprav-
no i lakše potvrditi. Suradničko učenje i mali gru-
pni projekti na neki su način hrana vršnjačkim od-
nosima gdje se zajedničkim učenjem razvija osjećaj 
pripadnosti, prihvaćenosti i uzajamnog poštovanja. 
Dakle, djeci koja imaju poteškoća u socijalnim inte-
rakcijama i vršnjačkim odnosima se može pomoći. 
Takva je intervencija najdjelotvornija kad se prilago-
di specifičnoj prirodi djeteta i njegovim potrebama.

Popularnost i prijateljstvo – dva vida 
socijalne kompetencije
Stručnjaci za socijalni razvoj djece razlikuju dva vida 
socijalne kompetencije: popularnost (vršnjački, so-
ciometrijski status) i prijateljstvo (razlikuje se od so-
ciometrijskog statusa po smjeru u veličini). Dok je 
vršnjački status jednosmjeran i mjeri razinu u ko-
joj vršnjačka skupina simpatizira/prihvaća pojedin-
ca, prijateljstvo je dijadski odnos koji pretpostavlja 
uzajamni odabir dvoje djece (Vandell i Hembree, 
1994, 462).

U nizu pregleda literature o socijalnim kompe-
tencijama i vršnjačkim odnosima, autori naglašava-
ju da dijete veliki društveni napredak doživljava u 
trećoj godini života, polaskom u predškolsku usta-
novu (Howes i Matheson, 1992), a polaskom u ško-
lu, u ranom, srednjem i kasnom djetinjstvu, dječje 
interakcije s vršnjacima postaju sve kompleksnije 
glede razumijevanja, uvažavanja i poštovanja tuđeg 
mišljenja (Selman, 1980). U tom razdoblju socijal-
ne kompetencije se povećavaju s dobi, a djeca po-
staju sve vještija u uspostavljanju vršnjačkih odno-
sa (Goldstein i sur., 2002). Sve razvijenije socijalne 
vještina omogućuju djeci da kompetentno ostvaru-
ju svoje socijalne ciljeve i rješavaju međuljudske od-
nose (Rubin i Krasnor, 1992). Nadalje, odrastanjem 
se povećava i altruistično ponašanje koje će pomoći  
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djeci inicirati i održavati uzajamne odnose s drugima 
te graditi prijateljstva (Eisenberg i sur., 1998). Pri-
jatelji pružaju pomoć, podršku, emocionalnu sigur-
nost, ljubav, naklonost, intimnost, solidarnost i na 
taj način postavljaju temelje romantičnim, bračnim 
i roditeljskim odnosima (Sullivan, 1953). 

Parker i sur. (1995) prijateljstvo sagledavaju u ra-
zvojnom kontekstu. U ranom djetinjstvu prijateljstvo 
služi kako bi se povećala razina uzbuđenja i veselja u 
zabavi i igri, dok u srednjem djetinjstvu prijateljstva 
pomažu u razvoju znanja o normama ponašanja, oslo-
nac su u učenju i uspješnom samopredstavljanju. Ko-
načno, u adolescenciji, prijateljstva služe kao pomoć 
pojedincima u njihovu samoistraživanju te integraciji 
različitih iskustva, emocija i pogleda na život. Goto-
vo sve studije o prijateljstvu uglavnom su vezane za 
srednje djetinjstvo i adolescenciju unutar vršnjačkih 
skupina (Haselager i sur. 1998). Većina djece te dobi 
međusobna prijateljstva povezuju s vršnjacima istog 
spola (Brendgen i sur., 2000) ali mnoga djeca imaju 
i prijatelje iz drugih konteksta (susjedstvo, različite 
škole, izvanškolske aktivnosti, izvan mjesta stanova-
nja). Kad govorimo o spolu i prijateljstvima, postoje 
neke sličnosti u načinima na koje dječaci i djevojčice 
govore o prijateljstvu. Dječaci i djevojčice kao bitan 
segment prijateljstva navode odobravanje i potporu 
(Craft, 1994). Međutim, na postavljeno pitanje – Što 
očekujete od dobrog prijatelja? – djevojčice svoje od-
govore usmjeravaju na sve ono što žele dobiti od do-
brog prijatelja, a mladići više naglašavaju reciprocitet u 
odnosu, očekuju primati ali i davati (Craft, 1994). Isto 
tako, kad se od djece zatražilo da opišu svoje školske 
vršnjake istog spola, djevojčice svoje vršnjakinje često 
opisuju kroz tjelesni izgled ili sviđanje/prihvaćanje, a 
dječaci veću pozornost posvećuju njihovim interesi-
ma, sklonostima, umjetničkim, sportskim i akadem-
skim postignućima. Ovi rezultati potvrđuju nalaze da 
su dječaci preokupirani statusima u vršnjačkoj grupi, 
a djevojčice osjećajem pripadnosti.

Djeca koja su odbacili njihovi vršnjaci nisu nuž-
no usamljena (Cairns i sur., 1988). I jedan bliski pri-
jatelj može ublažiti negativne posljedice izoliranosti 
(Parker i Asher, 1993) i pružiti podršku pozitivnoj 
prilagodbi, osobito u stresnim okolnostima i vreme-
nima tranzicije, prijelaza iz jednog vida školovanja u 
drugi (Keefe i Berndt, 1995). Ona djeca koja u novo 
školsko okruženje dolaze sa svojim prijateljem/prija-

teljicom pokazuju višu razinu zadovoljstva školom i 
imaju veće akademske interese i postignuća od djece 
koja novu školsku godinu počinju bez prijatelja. Me-
đutim, odnosi između prijateljstva i prilagodbe po-
staju složeniji s dobi (Berndt i sur., 1999), osobito ti-
jekom srednjoškolskog obrazovanja gdje se razvija i 
gradi prijateljska stabilnost i kvaliteta. Sramežljiva i 
društveno povučena djeca ne moraju biti usamljena. 
Pokazalo se da su u sramežljivih i povučenih djevojči-
ca i dječaka njihova prijateljstva prilično stabilna (Ru-
bin i sur., 2004). S druge strane, slično kao stidljiva i 
povučena djeca, ona djeca koja pokazuju agresivnost 
i neprilagođenost u svom ponašanju, iako odbačena 
od svojih vršnjaka, ne moraju biti lišena prijateljstva, 
iako su ona često postavljena na pogrešnim osnova-
ma i po kvaliteti su antisocijalna. Iako djeca otvoreno-
ga agresivnog ponašanja agresiju manifestiraju izvan 
svojih prijateljstava (Grotpeter i Crick, 1996), djeteto-
va dugotrajna povezanost s prijateljima devijantnog 
i agresivnog ponašanja rezultira poteškoćama. Na-
žalost, gledano u kontekstu socijalnih kompetencija 
i vršnjačkih odnosa u školi, agresivno ponašanje po-
staje sve atraktivnije i prihvatljivije vršnjacima (Bu-
kowski i sur., 2000). Stoga je od velike važnosti ispi-
tati sve te odnose i procese koji agresivno ponašanje 
podržavaju kao prihvatljivo, osobito tijekom kasnog 
djetinjstva i rane adolescencije kada takvo ponašanje 
rezultira najvećim brojem žrtava.

Vršnjačke grupe
Djeca provode velik dio svog vremena u formalnim 
i neformalnim grupama u kojima članstvo nije defi-
niran isključivo prijateljstvom i prihvaćanjem. Nije 
neobično vidjeti skupinu djece predškolske ili rane 
školske dobi koja se igraju zajedno u vrtiću, razre-
du, školskom dvorištu ili susjedstvu. Veći dio njiho-
vih ponašanja je samostalno usmjeren, a njihovi su 
odnosi spontani. Negdje u sredini djetinjstva dolazi 
do većih promjena u tim odnosima, kad djeca sve 
više traže pomoć vršnjačke grupe u nastojanju da se 
potvrde i uspostave osobne autonomije. Kroz vrš-
njačke interakcije djeca uče razne specifične vješti-
ne potrebne za funkcioniranje grupe. Vršnjačke su-
radničke skupine pridonose ostvarenju zajedničkih, 
a ne samo individualnih ciljeva, suradničkoj i druš-
tvenoj strukturi učenja, vještinama vođenja, kontro-
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li impulsa, agresije i neprijateljstva prema drugima 
(Fine, 1987). Osim toga, socijalne mreže i emotiv-
ne veze koje djeca razvijaju unutar različitih grupa 
mogu biti veliki izvor socijalne podrške koja djeci 
olakšava nošenja sa stresom i prevladavanje poteško-
ća prilagodbe (Hartup, 1992). Vršnjačke grupe, nji-
hove međusobne interakcije i razvijeni suradnički 
odnosi, pridonose socijalizaciji (Kinderman, 1993).

Unatoč razlikama koje postoje unutar strukture 
mlađih i starijih vršnjačkih grupa, vezanih uz osnov-
nu i srednju školu, sve se one u kasnim godinama 
adolescencije raspadaju. Završetkom školovanja sku-
pine se uglavnom podijele u parove, a do kraja ado-
lescencije djevojčice i dječaci imaju dovoljno samo-
pouzdanja da izravno pristupaju jedni drugima i 
ostvaruju socijalne interakcije, bez pomoći grupe. 
Drugi činitelj koji pridonosi opadanju važnosti gru-
pe je taj što se adolescenti više okreću sebi, svojoj in-
timnosti i stvaranju svojih osobnih vrijednosti. Ra-
zvijaju svoj identitet u kontekstu različitih vršnjačkih 
razmišljanja, obrazaca ponašanja, stilova življenja i 
sustava vrijednosti (Brown, 1990).

Postoji bezbroj postupaka za procjenu kvalitete 
vršnjačke prihvaćenosti koji uglavnom odgovaraju 
na pitanje je li dijete u grupi vršnjaka prihvaćeno ili 
odbijeno. Djeca su odlični kazivači o tome tko je u 
njihovim grupama ostvario dobar, tko loš, a tko ne-
izvjestan odnos s vršnjacima. Vršnjačke procjene 
dječjeg ponašanja i međusobnih odnosa su domi-
nantne perspektive mnogih istraživača. Međutim, i 
nastavnici mogu dati korisne i sadržajne podatke o 
vršnjačkim odnosima koje nose vrijednosne sudo-
ve društvenog ponašanja i koje se razlikuju od vrš-
njačkih. Doduše, nastavnikove su procjene, kao što 
je poznato, često pod utjecajem njihova odnosa s dje-
com, ali i spolom djeteta (Ladd i Profilet, 1996), pa 
tako djevojčice od nastavnika u prosjeku dobivaju 
više pozitivnih procjena negoli dječaci. Isto je tako 
važna procjena odnosa nastavnik – učenik, osobi-
to od ranog do kasnog djetinjstva gdje važnu ulogu 
ima nastavnički stil koji može biti blizak i osjećajan 
ili udaljen i formalan (Ledingham i sur., 1982). Ne-
popularna djeca, čije se ponašanje procjenjuje kao 
nasilno i agresivno imaju konfliktan odnos s nastav-
nikom i nisku razinu bliskosti, a prosocijalno proci-
jenjena djeca imaju blizak i prisan odnos s nastavni-
kom. Nastavnikove procjene društvenog ponašanja 

djece, njihova emocionalnog i socijalnog razvoja su 
poželjne i stavljaju se u funkciju prevencije i razvo-
ja. Postoje brojni standardizirani instrumenti koji se 
odnose na dimenzije dječjega prosocijalnog, asertiv-
nog, agresivnog i hiperaktivnog ponašanja koji se 
primjenjuju u te svrhe (Coplan i Rubin, 1998; Ladd 
i Profilet, 1996). S druge strane, kako djeca postaju 
starija, sve teže ih je pratiti i promatrati njihove od-
nose pa mnogo toga ostaje prikriveno (Pepler i Cra-
ig, 1995; Haselager i sur., 2002). U školskom kontek-
stu govorimo o skrivenom kurikulumu i njegovim 
utjecajima na nastavu, učenje i ponašanje učenika.

Velika većina objavljene literature o dječjim vrš-
njačkim grupama i vršnjačkim iskustvima proizlazi 
iz studija provedenih u SAD-u i zemljama zapadne 
Europe, pa vrlo malo znamo o razvoju vršnjačkog 
prihvaćanja, odbacivanja i prijateljstva u ne-zapad-
nim kulturama, odnosno o tome kako kulturna oso-
bitost u tim područjima djeluje na vršnjačke odnose. 
Među mnogim aspektima socioemocionalnog i ko-
gnitivnog funkcioniranja, dječja iskustva u vršnjač-
kim grupama su možda najosjetljivija na kulturne 
utjecaje (Hinde, 1987). Uloga kulture, kao važnog 
konteksta vršnjačkih odnosa, očituje se npr. različi-
tim tumačenja sramežljivosti U zapadnoj se kulturi 
stidljivosti često tumači kao nedostatak društvenog 
povjerenja ili se za takvu osobu navodi da je socijal-
no povučena, suzdržana i sl. (Rubin i sur. 2003), jer 
se pozitivnije vrednuju asertivnost, izražajnost pa 
čak i konkurentnost (Triandis, 1990). Kros-kultural-
na studija, osobito ona provedena u Kini i drugim 
azijskim zemljama, pokazala je da neka ponašanja 
koja su u zapadnoj kulturi prihvatljiva, u drugima 
nisu, što govori da je vršnjačko prihvaćanje poveza-
no s ponašanjima prihvatljivima u određenoj kultu-
ri (Klarin, 2006). Sve nam to govori da je, gledano u 
školskom kontekstu, interkulturalnost važna sastav-
nica kurikuluma (Hrvatić i Piršl, 2005).

Implikacije na školu i kurikulum
Na osnovi spoznaja o prirodi i važnosti socijalnih 
kompetencija i vršnjačkih odnosa za cjelovit razvoj 
djeteta, suvremena pedagogija tradicijsku abecedu 
obrazovnog diskursa proširuje na razvoj odnosa. 
Dryden i Vos (2001) snažno zagovaraju potrebu za 
četverodijelnim školskim kurikulumom koji čine: 
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kurikulum osobnog rasta i razvoja, kurikulum ži-
votnih sposobnosti, kurikulum učenja kako učiti i 
učenja kako misliti te sadržajni kurikulum. Iako je 
sadržajni kurikulum, s integriranim temama, i dalje 
temelj školskog kurikuluma, škole moraju ići dalje 
od učenja školskih predmeta ako žele zadržati vri-
jednosti. Thacker (2001) taj vid odgoja i obrazova-
nja naziva „osobnim, društvenim i moralnim’’, kao 
glavni temelj vrijednosti na kojemu počiva znanje.

Walsh (2002) u sklopu odgoja i obrazovanja za 
21. stoljeće ističe četiri ključna područja kurikuluma: 
komunikacija, skrb, zajednica i povezivanje. Pomoću 
ta četiri integrirana područja kurikuluma, koji poti-
ču razvoj osobne i društvene kompetentnosti, žele se 
postići sljedeći ciljevi: učenikova motivacija za uče-
nje cijelog života, primjereno okruženje i ozračje 
učenja temeljeno na međusobnom poštovanju, ra-
zvojni kontinuitet i razvojno primjerene metode te 
razvijanje školskih, kulturnih, umjetničkih, etičkih 
i praktičnih vještina za svu djecu kako bi uspješno 
sudjelovala u demokratskom društvu. Kao važan ko-
rak na tom putu je tematsko i integrirano učenje te-
meljeno na timskom radu i suradnji.

Dodge i sur. (2002) govore o kreativnom ku-
rikulumu, razvijenom u SAD-u, utemeljenom na 
teorijama Maslowa, Piageta i Vygotskog, te na in-
dividualiziranom pristupu kao i kontinuiranom i sve-
obuhvatnom praćenju dječjeg napretka koje uklju-
čuje uloge nastavnika i vršnjaka u dječjem razvoju. 
Kreativni kurikulum polazi od činjenice da je proces 
učenja u predškolskoj i ranoj osnovnoškolskoj dobi 
pun kontradiktornosti: s jedne strane on je dinami-
čan i vrlo predvidiv, a s druge je i pun iznenađenja, 
što govori o sukonstruktivnom i reflektivnom pro-
cesu njegova nastajanja (Miljak, 2005; 2007).

Poticanje razvoja dječje socijalne i emocionalne 
kompetentnosti neki autori prihvaćaju kao „novi 
pristup odgoju” (Goleman, 1997; Shapiro, 2007). 
Navode skup različitih sposobnosti kao što su em-
patija, izražavanje i shvaćanje vlastitih osjećaja, sa-
mosvladavanje, neovisnost, prilagodljivost; omilje-
nost; sposobnost rješavanja problema u suradnji s 
drugima, upornost, prijateljsko ponašanje, ljuba-
znost i poštovanje, koje se mogu učiti i razvijati. Sve 
nam to govori o snažnim implikacijama socijalnih 
i vršnjačkih interakcija na nastavu, učenje i kuriku-
lum (Salovey i Slyter 1999).

Kurikulum socijalnih kompetencija i vršnjačkih 
odnosa u školi identificira i implementira sve ono 
što je djeci značajno, nudi bogato socijalno okruže-
nje i pogled na svijet očima djece te aktivnosti koje 
imaju tu sastavnicu. Nastoji da jedna aktivnost pro-
izlazi iz druge te da se povezuje i nadovezuje na ra-
zličite učeničke projekte. To se postiže suradničkim 
aktivnostima sa stimulirajućim intervencijama kao 
što su širi prijedlog aktivnosti i veća mogućnost ak-
tivnog učenja. Suradničko učenje u skupinama i mali 
grupni projekti, kao što smo već istaknuli, na neki 
način hrane za vršnjačke odnose pri čemu se zajed-
ničkim učenjem razvija osjećaj pripadnosti, prihva-
ćenosti i uzajamnog poštovanja.

Zaključak
Tijekom cijelog školovanja pred mlade se postavlja 

imperativ uspjeha i postignuća, što u značajnoj mjeri 
regulira i odnose među njima. Kurikulum socijalnih 
kompetencija i odnosa u školi dječje socijalne kom-
petencije sagledava oko djetetove sposobnosti inici-
ranja i održavanja recipročnih odnosa s vršnjacima 
te identificira i implementira sve ono što je djeci zna-
čajno. Nudi bogato socijalno okružje i pogled na svi-
jet očima djece te aktivnosti koje imaju tu sastavni-
cu. Koncentrira se na puninu međuljudskih odnosa, 
stvaralačku suradnju i humanu interakciju, empatiju, 
izražavanje i shvaćanje vlastitih osjećaja, samosvla-
davanje, neovisnost, prilagodljivost, omiljenost, spo-
sobnost rješavanja problema i prijateljsko ponašanje. 
Vršnjačke interakcije pridonose suradničkoj strukturi 
učenja, vještinama vođenja, kontroli impulsa, agresije 
i neprijateljstva. Pružaju emocionalnu sigurnost, lju-
bav, naklonost, intimnost, solidarnost i predstavljaju 
osnovu romantičnim, bračnim i roditeljskim odno-
sima. U kontekstu različitih vršnjačkih razmišljanja, 
obrazaca ponašanja, stilova življenja i sustava vrijed-
nosti, mladi ostvaruju uspjeh i postignuća, raste nji-
hov osjećaj vlastite kompetentnosti, samopouzdanja 
i autonomije. Suradničko učenje u skupinama i mali 
grupni projekti na neki su način hrana vršnjačkim 
odnosima gdje se zajedničkim učenjem razvija osje-
ćaj pripadnosti, prihvaćenosti i uzajamnog poštova-
nja. U tom kontekstu škola prerasta u izvanobiteljski 
temelj sigurnosti iz kojega djeca dodatno crpe sna-
gu, ljubav i poticaj. 
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