5 Mladi, studij in karierna pricakovanja

Melita Puklek Levpuscek

5.1 Mladi na prehodu v odraslost Studirajo

V zadnjih desetletjih je $tudij najbolj pogosta odlocitev mladih po konc¢anem sre-
dnjesolskem izobrazevanju. Generalni direktorat za izobrazevanje in kulturo pri
Evropski komisiji je leta 2015 izdal publikacijo Education and Training Moni-
tor 2015 (European Commission, 2015), v kateri navaja cilje EU do leta 2020
na podrodju izobrazevanja. Vsaj 40 % mladih v starostni skupini 30-34 let naj
bi zakljucilo eno izmed stopenj terciarnega izobrazevanja. Evropi bo ta cilj zelo
verjetno uspelo dosedi, saj je 39,1 % mladih v tem starostnem obdobju imelo v
letu 2016 zakljuceno eno od stopenj terciarne izobrazbe (Eurostat, 2017), Sloveniji
pa se je v letu 2014 Ze posrecilo preseci Zelenih 40 %. Delez mladih v Sloveniji,
starih med 19 in 24 let, ki so bili vpisani v programe terciarnega izobrazevanja v
studijskem letu 2014/2015, je znasal 48 %, kar Slovenijo uvr§¢a na prvo mesto med
drzavami EU-28 po stevilu $tudentov na $tevilo prebivalcev iste starosti (SURS,
2015). Priblizno polovica mladih na prehodu v odraslost v Sloveniji torej ostaja
v procesu izobrazevanja tudi v prvi polovici dvajsetih let Zivljenja. CCprav stevilo
vseh posameznikov, vpisanih v vi§jesolske in visokosolske programe, upada, (npr. v
studijskem letu 2016/2017 je bilo vpisanih 79.547 studentov, kar je 1000 studentov
manj kot leto prej in 36.000 manj kot v $tudijskem letu 2006/2007, SURS, 2017a)
in je ta upad verjetno posledica manj $tevilénih generacij mladih, pa zanimanje
za §tudij oz. vpis v prvi letnik visokoSolskega izobrazevanja v zadnjih letih ostaja
na podobni ravni in le rahlo upada. Prav tako so, primerjalno z drugimi drzavami
Organizacije za ekonomsko sodelovanje in razvoj (OECD), mladi v Sloveniji po
vkljucenosti v proces izobrazevanja nad povpredjem drzav omenjene organizacije
v vseh starostnih skupinah, medtem ko so pod povpre¢jem v vseh drugih katego-
rijah razen deleza brezposelnih v starostni kategoriji 24 do 29 let, ki je rahlo nad
povpredjem (Cernosa, 2011).

Kritiki teorij generacijskih uc¢inkov v raziskavah ugotavljajo, da so danasnji mladi
v veliki meri zelo podobni mladim prej$njih generacij in kritizirajo posplosene
opise mladih, ki se pojavljajo v medijih in jih zagovarjajo podporniki generacij-
skih razlik (popularni psiholoski portreti danasnjih mladih so pogosto povezani
s pojmom »Generation Me«). Kljub temu pa tudi kritiki generacijskih razlik

ugotavljajo, da imajo danasnji mladi visja izobrazevalna pric¢akovanja, vendar so
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tudi bolj skepti¢ni glede uporabne vrednosti $ole kot prejsnje generacije mladih
(Trzniewski in Donellan, 2010).!

Vzroki tako mnozi¢nega odlocanja za postsekundarno izobrazevanje so mnogo-
vrstni, gotovo pa so povezani z zgodovinskim in ekonomskim razvojem sodobnih
visokotehnoloskih druzb, v katerih so zahtevna, kompleksna, pa tudi specializirana
znanja na posameznih poklicnih podrogjih ter generalizirana znanja (kot so npr.
znanje tujih jezikov, informacijsko-komunikacijske (IKT) kompetence, komunika-
cijske in vodstvene spretnosti) merila, ki opredeljujejo, ali so kandidati za delovna
mesta ustrezno usposobljeni in globalno konkuren¢ni. Izobrazevanje tako v sodob-
nem postmodernem svetu postaja samoumevna Zivljenjska odlo¢itev in mladi ter
njihovi star$i zaznavajo vi§je ravni izobrazevanja kot priloznost za boljse karierne

moznosti ter materialno bolj udobno Zivljenje.

5.2 Motivacija za studij

Motivacija za $tudij zajema razlicne vidike, ki jih lahko opredelimo s pomodjo treh
teoretskih pristopov: vedenjskega (behavioristi¢nega), spoznavnega in humanistic-
nega. Vedenjski teoretiki (npr. Skinner, 1953, v: Slavin, 2006) se niso ukvarjali s
samim pojmom motivacije in motivacijskega procesa, ampak so se osredotocili na
proucevanje vedenja oz. temeljnih nacel, ki neko vedenje utrjujejo ali povzrocajo
njegovo ugasanje. Pri tem so izpostavili predvsem zunanje spodbude kot tiste, ki
usmerjajo in oblikujejo vedenje posameznika, notranje pobude za vedenje pa so
prezrli. Z vedenjske perspektive so tako $tudenti spodbujeni k tudiju, se usmerjajo
k razli¢nim dejavnostim in bolj ali manj vztrajajo pri $tudiju zaradi zunanjih dejav-

nikov, kot so ocene, pohvale, priznanje s strani drugih ali izogibanje kazni.

Na odnos med posledico vedenja in prihodnjim vedenjem pa vplivajo razli¢ni zu-
nanji in notranji dejavniki. V kolikéni meri posledice dejansko podkrepijo dolo¢eno
vedenje, je tako odvisno od posameznikovih interpretacij zunanjih in notranjih oko-
lid¢in v neki situaciji. Tako so avtorji spoznavnega pristopa poudarili pomen izbir in
odloc¢anja posameznika za neko vedenje na osnovi ocen posledic dejavnosti, razlogov
za uspeh ali neuspeh v preteklih dejavnostih, ocene lastnih zmoznosti za opravljanje
dejavnosti ter posameznikovega vrednotenja dejavnosti, naloge in cilja. V ospredje
so tako stopili spoznavni procesi pri odlocanju za neko vedenje, kot so pripisovanje
pomena dejavnosti, zaznave lastnih zmoznosti za opravljanje dejavnosti, cilji in aspi-
racije, pripisovanje vzrokov uspeha oz. neuspeha, ocene verjetnosti uspeha, zaznano

1 Avtorja sta v $tudiji primerjala mlade na prehodu v odraslost, ki so bili rojeni pred letom 1965 (v raziskavi so
sodelovali med letoma 1976 in 1980), in tiste, ki so bili rojeni v osemdesetih letih prejnjega stoletja (v raziskavi
so sodelovali med letoma 2001 in 2006).
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mesto nadzora ipd. (Bandura, 1997; Rotter, 1954; Weiner, 2000). Med spoznavnimi
sestavinami §tudijske motivacije je tako pomembna Studentova zaznava vrednosti
samega Studija: v kolik$ni meri se mu $tudij zdi koristen, uporaben in relevanten za
njegovo Zivljenje. Prav tako je Studijska motivacija odvisna od posameznikove za-
znave lastne ucinkovitosti: studentovega prepricanja, da ima primerne zmoznosti in
sposobnosti za $tudij, ter da so pogoji studija taksni, da je lahko pri studiju tudi uspe-
Sen. Bandura (1997) izpostavlja prepricanja o samoucinkovitosti kot kljuénemu viru
posameznikove motivacije za organizacijo in izvajanje neke dejavnosti. Pomembni so
tudi Studentovi motivacijski cilji: ali se pri $tudiju usmerja predvsem v obvladovanje
Studijske snovi in razvoj lastnih sposobnosti in kompetenc (usmerjenost v obvladova-
nje), ali mu je predvsem pomembno, da se dokaze v primerjavi z drugimi, pridobiva
dobre ocene in se izkaze kot sposoben (usmerjenost v izkazovanje lastnih zmozno-
sti), ali se udi predvsem zato, da se izogne potencialnemu neuspehu (usmerjenost v
izogibanje izkazovanja lastnih nezmoznosti) (Elliot in Church, 1997). Za studenta je
znadilna tudi dolocena raven aspiracij: ali ima mocno Zeljo po studijski uspesnosti in
je pripravljen vloziti veliko napora, da to raven uspesnosti doseze, ali pa se zadovolji
Ze z nizZjimi, skromnejsimi cilji. Spodbude k nadaljnjemu $tudiju so odvisne tudi od
Studentove razlage vzrokov za pretekli studijski uspeh ali neuspeh. Weiner (2000) je
v teoriji pripisovanja opredelil razloge za uspeh ali neuspeh s tremi vidiki: s pripiso-
vanjem vzroka zunanjim ali notranjim dejavnikom, s stabilnostjo ali spremenljivostjo
vzroka in moznostjo nadzora nad vzrokom. Studentova pozitivna podoba o sebi ter
socialna podoba se v vedji meri ohranjata, ¢e uspeh pripisuje svojim prizadevanjem in
sposobnostim (izvor uspeha pripisuje notranjim dejavnikom), neuspehe pa zunanjim
vzrokom, nad katerimi nima nadzora (npr. smola, tezek izpit, zahteven uditelj).

V 40. in 50. letih prejsnjega stoletja se je zalel razvijati humanisti¢ni pristop k
proucevanju motivacije. Humanisti¢ni avtorji so pri razlagi motivacijskega pro-
cesa poudarili posameznikovo naravno Zeljo po samouresnievanju in osebni rasti
(Maslow, 1968) ter samodolocenosti (Ryan in Deci, 2000a, b). S humanisti¢ne
perspektive mora posameznik tudi v uénem okolju zadovoljiti svoje temeljne po-
trebe, da bo ustrezno motiviran in uspesen pri uéenju. Ryan in Deci (2000a) tako
v svoji teoriji samodoloCenosti izpostavljata zadovoljevanje treh temeljnih potreb:
po povezanosti z drugimi, izrazanju lastne kompetentnosti ter svobodni izbiri in
avtonomnem odlo¢anju v uénem procesu. Notranjo motivacijo za §tudij tako spod-
bujajo u¢na okolja, ki so psiholosko varna, pozitivna in spodbudna. Prav tako so
pomembne povratne informacije ucitelja, vrste nagrad, nac¢ini komunikacije s $tu-
dijskimi kolegi in uciteljem ter vrste nalog, ki posamezniku omogocajo pozitivno
dozivljanje lastnih zmoznosti za opravljanje neke studijske dejavnosti ter zaznavo
lastnega nadzora in svobodnega odlocanja pri $tudiju.
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Kadar visokosolski uditelji razmisljamo o idealnem $tudentu, pogosto oblikuje-
mo podobo $tudenta, ki je navdusen nad svojo izbiro studija, ima moc¢no Zeljo
po pridobivanju novih znanj in kompetenc, je motiviran deliti svoje izku$nje in
spoznanja s skupnostjo ostalih studentov in uditeljev ter je Studijsko uc¢inkovit in
prizadeven. Vendar pa se pomen, ki ga izobrazevanju na terciarni ravni pripisujemo
ucitelji, lahko razlikuje od pomena, ki ga izobrazevanju pripisujejo Studenti. Stu-
denti namre¢ oblikujejo svoj osebni konstrukt, kaksen je pomen izobrazevanja in
ta lahko bistveno vpliva na samo motivacijo za §tudij in Studijsko prizadevnost in
uspesnost. Kot je razvidno iz $tudije M. Puklek Levpuséek in A. Podlesek (2017),
katere rezultati bodo predstavljeni v nadaljevanju, nekateri studenti pojmujejo iz-
obrazevanje kot priloznost za karierni razvoj, drugi kot priloznost za nove u¢ne
izkus$nje, nekateri kot moznost za zagotovitev boljse ekonomske prihodnosti, ne-
kateri (sicer redki) pa za $tudij ne kazejo posebne motivacije in ga pojmujejo le kot
nujno zlo in ¢ustveno neugodno izkusnjo. Osebni konstrukti se lahko spreminjajo
na skupinski oz. generacijski ravni: tako sta npr. Trent in Medsker (1968) v Sestde-
setih letih prej$njega stoletja ugotavljala, da so severnoameriski §tudentje pripiso-
vali velik pomen ucenju ter pridobivanju znanja in da je pomen ucenja $e narascal
skozi leta §tudija. Po drugi strani pa Astin s sodelavci na prelomu tisocletja ugota-
vlja, da §tudenti postajajo bolj pragmati¢ni v pripisovanju pomena izobrazevanju in
izobrazevanje povezujejo predvsem z izboljsanjem kariernih moznosti in finan¢ni-
mi priloznostmi, ki jih lahko prinese diploma na terciarni ravni (Astin, Oseguera,
Sax in Korn, 2002). Subjektivna pojmovanja izobrazevanja se lahko spreminjajo
tudi v skladu s strukturnimi spremembami izobrazevanja in moznostjo dostopa
do studija skozi ¢as. Predstavniki starejsih generacij, ki so imeli manj moznosti za
izobrazevanje, zaznavajo izobrazevanje kot vredno in imajo do njega spostljiv od-
nos. Po drugi strani pa predstavniki mlajsih generacij, ki imajo ve&jo dostopnost do
studija in so jim ponujene razline moznosti §tudija, hkrati pa je tudi kontekst dela
taksen, da zahteva visoko izobrazeno delovno silo, pojmujejo terciarno izobrazeva-
nje kot samo po sebi umevno, kot priloznost izboljsati svoje karierne moznosti (oz.
sploh dobiti sluzbo), lahko pa tudi kot vir dolgocasja in stresa (Henderson-King
in Smith, 2006). Studentje lahko pripisujejo studiju tudi ve¢ pomenov: studij lah-
ko zaznavajo kot priloznost za poglabljanje svojega znanja na podrodjih, ki jih
zanimajo in jih ocenjujejo kot pomembna, lahko pa to obdobje hkrati vidijo tudi
kot priloznost osamosvojitve, zabave in druzenja z vrstniki. Pripisovanje razli¢nih
pomenov procesu izobrazevanja je tako dodaten motivacijski dejavnik, ki Zeljo po
studiju $e okrepi, saj izobrazevanje zadovoljuje razli¢ne psiholoske potrebe $tu-
dentov. Tako je, denimo, okrepljena notranja motivacija za $tudij, ¢e studij pomeni
$tudentom pridobivanje novega znanja, udejstvovanje v intelektualnih dejavnostih
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pa tudi priloZnost samodokazovanja z uspe$nim resevanjem zahtevnih nalog. Tudi
zunanja motivacija za $tudij je lahko podkrepljena, ¢e v procesu izobrazevanja $tu-
denti izpolnjujejo pomemben instrumentalni smisel svojega $tudija: dokazujejo
svoje znanje in kompetentnost pred drugimi ali s $tudijem stremijo k svojemu
konénemu cilju npr. zagotavljanju boljse ekonomske prihodnosti. Studijsko uspe-

$nost lahko tako $tudent maksimira s kombinacijo razli¢nih virov motivacije.

D. Henderson-King in M. Smith (2006) sta v raziskavi ugotovili deset pomenov, ki
jih studenti pripisujejo svojemu izobraZevanju na terciarni ravni. Severnoameriski
studenti so tako izpostavili naslednje pomene $tudija:

*  priprava na bodo¢o kariero (izobrazevanje kot priprava na bodoco poklicno
pot in kot izbolj$anje moznosti za visje dohodke in napredovanje na delov-
nem mestu),

*  neodvisnost (razvoj v odraslo, zrelo in neodvisno osebo),

*  iskanje usmeritve za prihodnost (moznost nacrtovanja prihodnosti),

*  ulenje (moznost spoznavanja novih idej, razli¢nosti in razvoja kriticnega
misljenja),

*  samorazvoj (priloZnost za boljSe samospoznavanje in razumevanje svojih
ciljev),

*  naslednji korak v Zivljenju (samoumevno nadaljevanje Zivljenjske poti po sre-
dnji foli),

*  razvoj socialnih vezi (mozZnosti razvijanja prijateljstev in socialnih mrez, pri-
loznost za iskanje partnerja, sodelovanje v obstudijskih dejavnostih),

*  spreminjanje sveta (uéenje ves¢in, ki bodo posamezniku omogocale vplivati na
razvoj Clovestva),

+  stres ($tudij kot vir stresa v posameznikovem Zivljenju) in

*  umik (priloznost umakniti se pred odgovornostmi v Zivljenju ali pred neugo-
dnim druzinskim okoljem).

Med pomeni so §tudenti v raziskavi D. Henderson-King in M. Smith (2006) naj-
vedjo vlogo pripisali pripravi na bodoco kariero ter razvoju lastne neodvisnosti,
visoko so vrednotili tudi pomene §tudija, kot so iskanje usmeritve za prihodnost,
ucenje in samorazvoj, najmanj pa so pomen §tudija povezovali s stresom in umi-
kom. Zanimivo je, da so §tudentje zaklju¢nih letnikov ocenjevali ve¢ino pomenov
kot manj pomembnih v primerjavi s $tudenti niZjih letnikov. Zlasti je to veljalo
za naslednje pomene izobrazevanja: priprava na bodoco kariero, razvoj neodvi-
snosti, iskanje usmeritve za prihodnost, ssmoumevno nadaljevanje zivljenjske poti
po srednji Soli ter razvoj socialnih vezi. Na sploh se kaze, da so mlajsi Studenti
bolj optimisti¢ni glede $tudija in poklicne poti kot njihovi starejsi studijski kolegi.
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Poleg starosti in spola (Studentke vi§je ocenjujejo pomene priprave na bodoco ka-
riero, neodvisnost, ucenje, samorazvoj in spreminjanje sveta, Studenti pa stres in
umik) avtorici tudi ugotavljata, da so pomeni, ki jih studenti pripisujejo $tudiju,
povezani z osebnimi vrednotami $tudentov. Tako so bile vrednote intelektualizma
(intelektualna, socialna in kulturna zanimanja) ter $tudijske storilnosti povezane
s poudarjanjem pomena ucenja, samorazvoja in spreminjanja sveta. Statusne vre-
dnote (imeti voditeljske sposobnosti in pridobiti spostovanje drugih ljudi) pa so se
povezovale s pomenom priprave na bodoco kariero.

A. Bardorfer in A. Isteni¢ Star¢i¢ (2015) sta sprasevali slovenske $tudente nara-
voslovnih in druzboslovnih smeri o njihovem odnosu do znanja in izobrazevanja.
Ugotovili sta, da je odnos studentov do izobrazevanja drugacen kot v srednji Soli
in se premika od pretezno zunanje k notranji motivaciji za ucenje. Kot so porocali
Studenti, je v srednji $oli pri njih prevladovala zunanja motivacija (uéil sem se, da
sem dobil dobro oceno, uspesno zakljuéil letnik, da ne bi razocaral starSev), pri
$tudiju pa notranja motivacija, saj so samostojno izbrali $tudij in prihodnji poklic,
njihovo zanimanje za spoznavanje u¢ne snovi je vecje kot v srednji $oli in tudi ucijo
se bolj poglobljeno kot prej. Studentje so tudi porocali, da so pri ucenju usmerjeni
v osebni smisel in da ima razumevanje prednost pred zapomnitvijo, Zelijo pa pri-
dobiti predvsem funkcionalno in uporabno znanje.

Studentje pa navajajo kot pomembne razloge za svoj studij tudi vidike zunanje
motivacije, kot se je pokazalo v nedavni $tudiji, ki smo jo izvajali pri studentih raz-
liénih smeri $tudija na jubljanski Univerzi (Puklek Levpuscéek in Podlesek, 2017).
V $tudiji smo izhajali iz humanisti¢no usmerjene teorije samodolocenosti (Ryan
in Deci, 2000a, b), ki posameznikovo motivacijo za razli¢na dejanja ne opredeli
le dihotomno kot notranjo in zunanjo motivacijo, ampak razlikuje razli¢ne vrste
motivacije glede na raven posameznikovega uravnavanja lastnega vedenja in zuna-
njega oz. notranjega nadzora nad dejanji (slika 5.1).

Amotivacija Zunanja motivacija i Notranja
H i motivacija
Ni Zunanje Introjicirano  Identificirano  Integrirano Notranje
uravnavanja uravnavanje uravnhavanje uravnavanje uravnavanje uravhavanje
L | §
N |4
Zunanji Notranji nadzor
nadzor (samodolo¢enost)

Slika 5.1: Kontinuum motivacije v teoriji samodolocenosti (v: Deci in Ryan, 2002, str. 16).
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Ryan in Deci (2000b) opredeljujeta notranjo motivacijo kot osnovo za avtonomno
samodolocujoce vedenje (na motivacijski premici se nahaja na skrajnem desnem
polu kontinuuma), razli¢ne vrste zunanje motivacije pa se razlikujejo glede na to,
ali posameznik opravlja neko dejavnost na podlagi zunanjih pobud, notranjih priti-
skov ali dozivljanja dejavnosti kot vredne in/ali uporabne za dosego cilja. Vrste zu-
nanje motivacije so na motivacijskem kontinuumu razli¢no oddaljene od notranje
motivacije glede na raven ponotranjanja oz. integracije zaznane vrednosti naloge
in samouravnavanja zahtevanega vedenja in si sledijo (od desne proti levi), kot je
opisano v nadaljevanju. Najblizje notranji motivaciji je integrirano uravnavanje,
ki sicer sodi med vrste zunanje motivacije, vendar je stopnja samodolocenosti za
neko vedenje dokaj visoka. Posameznik zavestno sprejme dolo¢ene vrednote v pro-
cesu identifikacije in jih popolnoma asimilira v svoj obstoje¢i sistem vrednot, zato
so vedenja, ki izhajajo iz teh vrednot, samodolocujoca in jih posameznik zaznava
kot pristna oz. v sozvodju s svojim resni¢nim jazom. Integrirano in identificira-
no uravnavanje, ki je naslednja vrsta zunanje motivacije, predstavljata razmeroma
samodolo¢ujoco motivacijo in priblizek notranje motivacije, ki je povsem avtono-
mna. Identificirano uravnavanje pomeni sprejemanje neke dejavnosti kot vredne
in osebno pomembne. Npr. student se poglobljeno uci neko snov, ker jo zaznava
kot pomembno in smiselno za njegovo napredovanje na $tudijski poti ali bodoce
poklicno delo. Studentovo ucenje ima sicer v tem primeru instrumentalni pomen
(ni nujno, da $tudent zaznava ucenje kot zanj osebno zanimivo in v njem uziva),
vendar se Student z dejavnostjo identificira, ker v njej najde pomen in vrednost
za svoje Zivljenje. Introjicirano uravnavanje je naslednja vrsta zunanje motivacije.
Posameznik s tovrstno motivacijo sicer uravnava svoje vedenje, vendar pod vplivom
notranjega pritiska in s ciljem utrjevanja samospostovanja. Pri njegovem vedenju
ga usmerjajo notranje nagrade in kazni, kot so teznja k izogibanju anksioznosti,
obcutja krivde ali sramu ter Zelja po doZivljanju ponosa. Student npr. prebere pri-
poroceno $tudijsko literaturo, saj ne Zeli, da bi naslednji dan v diskusijski skupini
izpadel neveden in nepripravljen. V taksonomiji vrst zunanje motiviranega vedenja
je zunanje uravnavanje najbolj prototipi¢ni primer zunanje motivacije. Posame-
znikovo vedenje je nadzorovano od zunaj, cilj vedenja pa je pridobiti nagrado ali
se izogniti kazni. Npr. student se udi zgolj zato, da pridobi dobro oceno. Popolno
nasprotje notranje motivacije je amotivacija, ki se nahaja na skrajni levi strani mo-
tivacijskega kontinuuma. Pomeni stanje pomanjkanja namere za vedenje ali me-
hani¢no izvajanje dejavnosti, brez uvida v vrednost naloge, dozZivljanja samoucin-
kovitosti in nadzora nad dejavnostjo. Npr. student se sprasuje, kaj sploh po¢ne na
fakulteti, pasivno (ali sploh ne) opravlja $tudijske obveznosti in se ne obremenjuje
s Studijskimi dosezki.
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Vrste $tudijske motivacije, kot so opredeljene v teoriji samodolocenosti, smo ugota-
vljali s pomogjo Lestvice studijske motivacije AMS-C 28 (Vallerand idr., 1992), ki
vsebuje izhodis¢no vprasanje »Zakaj Studiram« in mozne odgovore (v obliki trditev)
na to vprasanje, ki jih §tudent/-ka ocenjuje na 7-stopenjski lestvici. Lestvica AIMS-
—C 28 opisuje sedem vrst tudijske motivacije: tri vrste notranje motivacije, tri vrste
zunanje motivacije in amotivacijo. Povzetek opisov vrst motivacije in rezultati studije
v obliki povpredij in razprsenosti podatkov so prikazani v preglednici 5.1. Pri vrstah
motivacije, ki pomembno razlikujejo med studentkami in Studenti, so posebej pri-
kazana popredja in standardni odkloni za oba spola. Iz preglednice 5.1. je razvidno,
da so pri studentih nadpovpre¢no prisotni tako notranji kot zunanji razlogi za studij.
Med vidiki notranje motivacije je tako najvisje ocenjena Zelja po védenju, v nekoliko
manjsi meri (vendar Se vedno nad povpredjem) pa Studenti ocenjujejo kot pomembne
razloge za §tudij tudi Zeljo po obvladovanju (oz. samopreseganju) in Zeljo po do-
Zivljanju stimulacije (oz. doZivljanju prijetnih obéutij ob $tudijskem poglabljanju).
Med vrstami zunanje motivacije je visoko ocenjeno identificirano uravnavanje (Studij
kot sredstvo boljse priprave na bodoco karierno pot in razvoj profesionalnih kompe-
tenc), sledi zunanje uravnavanje (§tudij kot sredstvo za pridobivanje dobro placane
in ugledne sluzbe) ter introjicirano uravnavanje (Studij kot sredstvo za samodoka-
zovanje). Odsotnost kakr$nekoli motivacije za $tudij (amotivacija) je pri Studentih
prisotna v nizki meri. V $tudiji so se v nekaterih vidikih zunanje in notranje moti-
vacije pokazale tudi razlike med spoloma: pri §tudentkah je bila med vidiki notranje
motivacije bolj prisotna Zelja po obvladovanju kot pri studentih, med vidiki zunanje
motivacije pa introjicirano in identificirano uravnavanje. V splosnem se tako kaze, da
je motiviranost za $tudij bolj prisotna pri studentkah kot studentih: poleg prizadeva-
nja za odli¢nost pri ucenju Studentke v vedji meri vidijo pomen $tudija v pripravi na
bodo¢o karierno pot. Ceprav je v povpre&ju pri studentkah ucenje v ve&ji meri vsaj
delno ponotranjeno kot pri studentih in se studentke z njim bolj identificirajo, pa
studij zanje predstavlja tudi vedji notranji pritisk kot za tudente. Studentke tako bolj
kot $tudente pri §tudiju vodijo pozitivna ustva ob uspehu (npr. doZivljanje ponosa)
ali negativna Custva ob neuspehu (npr. doZivljanje sramu, krivde). Podobne razlike
po spolu so ugotovili tudi drugi avtorji, ki so v svojih raziskavah studijske motivacije
uporabljali AMS-C 28 (npr. Guay idr., 2015; Vallerand, Blais, Brié¢re in Pelletier,
1989; Vallerand, Pelletier, Blais, Briére, Senécal in Vallieres, 1992). Slovenski razi-
skovalci D. Kobal Grum, Kolenc in M. Senicar (2013), ki so prav tako uporabljali
Lestvico studijske motivacije AIMS, pa so ugotovili razlike po spolu v §tudijski mo-
tivaciji tudi v treh drugih vidikih studijske motivacije. Studentke so imele moénejso
zeljo po védenju in Zeljo po iskanju stimulacije kot $tudenti, pri $tudentih pa je bila
bolj izrazena amotivacija kot pri studentkah.
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Glede na raven ponotranjanja in uravnavanja lastnega vedenja sta Deci in Ryan
(2008) nadalje delila notranjo in razli¢ne vrste zunanje motivacije na kontrolno
in avtonomno motivacijo. Kontrolno motivacijo pojmujeta kot manj kakovostno
in vanjo uvr§¢ata zunanje in introjicirano uravnavanje, medtem ko razli¢ne vidike
notranje motivacije, integrirano in identificirano uravnavanje uvrscata med avto-
nomne vrste motivacije. Avtonomne vrste motivacije so pri dijakih in $tudentih
povezane z razliénimi pozitivnimi spoznavnimi, ¢ustvenimi in vedenjskimi izidi:
izku$njami smisla in relevantnosti u¢enja (Jang, 2008; Vansteenkiste, Lens in Deci,
2006), namero dokoncanja $tudija (Alivernini in Lucidi, 2011) in vztrajnostjo
pri Studiju (Vallerand in Bissonnette, 1992). Skladno s teorijo samodolo¢enosti
je eden osrednjih pogojev za kakovostno ucenje moznost ucenca/Studenta, da v
u¢nem kontekstu zadovoljuje svojo temeljno potrebo po avtonomiji. Zadovoljena
potreba po svobodni izbiri in avtonomnem odlocanju v u¢nem procesu spodbuja
k bolj kakovostnemu znanju, saj so §tudenti motivirani k ve¢jemu poglabljanju v
ucno snov, pri ucenju vztrajajo in uéno snov dojemajo kot relevantno (Vanste-
enkiste, Simons, Lens, Soenens in Matos, 2005). Tudi z eksperimentalnimi §tu-
dijami avtorji dokazujejo pomembnost odlo¢anja §tudentov o tem, kako se bodo
ucili uéne snovi in poudarjajo pomembnost uditeljevega dialoga s studenti o tem,
kako se bodo izvajala predavanja in ostale Studijske dejavnosti na nacin, da se di-
dakti¢na relevantnost poucevanja u¢nih vsebin uspesno kombinira s §tudentovo
izbiro, njegovimi zanimanji in preferencami. Tako se je denimo v eksperimentalni
§tudiji Janga, Reeva in Halusica (2016) pokazalo, da so tisti Student, ki so se ucili
Studijske snovi o Custveni navezanosti na njim preferencen nadin (s pomogjo vi-
deo prikazov slogov navezanosti in skupinske diskusije o prikazanih znacilnostih
slogov v razli¢nih druzinskih kontekstih), v vedji meri zaznali oporo lastni avto-
nomiji pri uéenju s strani ucitelja, vecjo zadovoljenost potrebe po svobodni izbiri
in avtonomiji ucenja, bili so bolj dejavni med samim ucenjem in pokazali so tudi
boljse razumevanje snovi kot studentje, ki so se ucili na njim nepreferencen nacin
(s pomodjo pisnega gradiva, individualnega odgovarjanja na vprasanja in reSevanja
uénih listov). Nasploh se v pedagoski literaturi vse bolj uveljavljajo avtorji (v veéini
tudi univerzitetni ucitelji), ki v procesu ucenja in poucevanja poudarjajo aktivno
udelezbo ucecega posameznika, samostojnost ucenja in odgovornost za lastno uce-
nje. Pristopi, ki spodbujajo tovrstno ucenje, so »na studenta osredotoceni pristopi k

ucenju in poudevanju« in bodo opisani v nadaljevanju.

53 Na Studenta osredotoceni pristopi k u¢enju in poucevanju

Z uvajanjem bolonjske reforme se je zaCela postopno spreminjati vloga uditelja,
studentov in u¢nega okolja v smeri vecje osredotocenosti na potrebe Studentov in
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upostevanja medosebnih razlik pri u€enju in poucevanju®. Ucenje v globalizirani
druzbi zahteva vecji poudarek na pridobivanju kompetenc, ki so univerzalne in
prenosljive v razli¢ne Zivljenjske in delovne kontekste, kot so medosebne in med-
kulturne kompetence, kompetence informacijske pismenosti, znanje ve¢ jezikov,
zmoznost ucenja v razli¢nih uénih okoljih, tako v formalnih kot neformalnih, av-

tonomnost pri uenju in misljenju itd.

Na $tudenta osredotoCeni pristopi k uenju in poucevanju (angl. student-centred
learning, SCL) postavljajo v sredis¢e poucevanja in ucenja $tudenta in njegove indi-
vidualne potrebe s ciljem razvijati samostojnost ucenja in odgovornost za lastno uce-
nje. Izhajajo iz konstruktivisti¢ne teorije, ki poudarja vlogo ucecega se posameznika v
oblikovanju pomena na podlagi novih informacij in predhodnih izkusenj. Collins in
OBrien (2003) opredeljujeta SCL kot vrsto poucevanja, ki studentom omogoca, da
vplivajo na vsebino, dejavnosti, u¢na sredstva in tempo uéenja. Taksna vrsta pouce-
vanja postavlja uenca (Studenta) v sredidée uénega procesa. Ucitelj nudi §tudentom
priloznosti, da se ucijo samostojno in drug od drugega in jih uri v spretnostih, ki so
potrebne, da je taksno ucenje sploh izvedljivo. Aktivne metode ucenja tako zamenju-
jejo predavanja, ucitelj uvaja naloge odprtega tipa in naloge, ki niso rutinske, ampak
zahtevajo kritiéno in ustvarjalno misljenje. Studenti sodelujejo v simulacijah in igrah
vlog, resujejo avtenti¢ne naloge, delajo timsko in/ali v lastnem tempu.

Na $tudenta osredotoceno ucenje in poulevanje se razlikuje od pristopa ucenja
in poucevanja, pri katerem je v ospredju ucitelj, v petih temeljnih znacilnostih: a)
delitvi mo¢i, b) namenu uéne vsebine, ¢) vlogi uditelja in §tudenta, &) odgovornosti
za uéenje in d) namenu ter procesu evalvacije (Weimer, 2002). V nadaljevanju so
opisane razlike med obema pristopoma v navedenih petih znacilnostih.

V pristopu na uditelja osredotoCenega poucevanja in ucenja je mo¢ povsem na
strani uditelja. Ucitelj je navadno vodja, ki odlo¢a o vsebini in na¢inu dela, usmerja
proces ucenja, daje navodila, razlaga, popravlja, postavlja zahteve glede obveznosti
studentov, doloca merila in nacine ocenjevanja ter delo studentov tudi oceni. Stu-
denti so v tem procesu primorani predvsem slediti zahtevam in navodilom uéitelja.
Njihova dejavnost tako ni samousmerjana, ampak usmerjana od zunaj. Na drugi
strani je delitev mo¢i oz. delegiranje odlo¢anja o vsebini in nacinu dela $tudentom
pomembna sestavina na $tudenta osredotocenega ucenja in poucevanja. Uitelj
prevzema predvsem vloge svetovalca, usmerjevalca, pospesevalca ucenja in olajse-
valca u¢nega procesa, Student pa sodeluje pri izboru vsebin in nalog ter prevzema

2 Ministri skupnega evropskega visokoSolskega prostora (EHEA) so se zavezali k polni implementaciji pristopov
k ucenju in poucevanju, ki so osredotoeni na §tudenta, leta 2012 v komunikeju iz Bukareste (Bucharest
Communique, 2012).
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odloditve o tem, kako se bo pri predmetu ucil. Nadalje na ucitelja osredotocen pri-
stop k poucevanju poudarja »nauciti se u¢no vsebino« kot temeljni smoter in koné-
ni cilj poucevanja; student mora usvojiti predpisano uéno vsebino (si zapomniti oz.
znati priklicati ustrezno znanje iz dolgoro¢nega spomina), pri tem pa so v ozadju
oz. povsem zanemarjeni ostali u¢ni cilji, ki so predpisani z uénim naértom pred-
meta, ne le obvladovanje vsebine na niZjih taksonomskih ravneh uénih ciljev. Na
studenta osredotoceno ulenje in poucevanje v vecji meri usmerja ucitelja k uporabi
ucne vsebine kot sredstva za doseganje kompleksnejsih uénih ciljev in kompetenc,
kot so npr. zmoznost pisnega in ustnega izrazanja, pridobivanje IKT kompetenc,
upravljanje s Casom, zmoznost kritiénega misljenja in u¢inkovitega resevanja pro-
blemov. To so kompetence, ki so prenosljive tudi na druga Zivljenjska podrodja in
omogocajo posamezniku vedjo miselno in delovno fleksibilnost ter vsezivljenjsko
uporabo naucenih spretnosti (npr. znati selekcionirati, organizirati in uporabiti in-

formacije v novih situacijah).

Ko je studentova u¢na izkusnja v sredis¢u pozornosti nacrtovanja in izvedbe u¢nega
procesa, se spreminja tudi uciteljeva vloga: ucitelj ni ve¢ osrednji igralec na odru?, ki
»polni prazne glave z znanjems, ampak obravnava studenta kot dejavnega ucenca
in raziskovalca, ki mu ucitelj pomaga na njegovi poti intelektualnega in u¢nega
razvoja*. Tako se uditeljeva vloga posredovalca znanja (instruktorja) zmanjsuje in
spreminja v manj direktivne vloge svetovanja, nudenja pomod¢i in usmerjanja, ko je
to potrebno. V ospredju je torej neodvisno ucenje studentov in ucenje v interakciji
z drugimi §tudenti. Aktivno vkljucevanje §tudentov v uéni proces omogoca studen-
tom ve¢ nadzora nad njihovim ucenjem in prevzemanje odgovornosti zanj, saj niso
vet le pasivni sprejemniki informacij od ucitelja (Slunt in Giancario, 2004). CCprav
aktivne metode poucevanja, kot je npr. problemsko uéenje (angl. Problem-Based
Learning - PBL), v raziskavah ne kazejo vedno boljsih rezultatov pri preizkusih
znanja v primerjavi z bolj tradicionalnimi pristopi k ucenju, avtorji studij dokaj do-
sledno ugotavljajo, da problemski pristopi pripomorejo k dolgotrajne;jsi zapomnitvi
znanja, vedji kriti¢nosti $tudentov, u¢inkovitejsim strategijam resevanja problemov
in Studijskim strategijam ter bolj pozitivnim stalid¢em do predmeta (Collins in
O‘Brien, 2003; Prince, 2004). Ker je osrednja skrb pristopa ucenja in poucevanja,
ki je osredinjen na Studenta, kakovost ucenja, je tudi sistem ocenjevanja znanja
naravnan tako, da dejansko preverja doseganje raznolikih u¢nih ciljev in kompe-
tenc, v veliki meri vkljucuje tudi §tudentovo lastno oceno pridobljenih znanj in
kompetenc, pa tudi oceno vrstnikov. Ker je ucenje in poucevanje procesno naravna-

no, je osrednjega pomena tudi formativno spremljanje, s pomodjo katerega uditelj

3 Angleski avtorji uporabljajo prispodobo »sage on the stage« (npr. Brown Wright, 2011; Weimer, 2002).
4 Angleski avtorji uporabljajo prispodobo »guide on the side« (npr. Brown Wright, 2011; Weimer, 2002).
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sprotno preverja potrebe, zanimanja, preference in ideje Studentov za oblikovanje
kakovostnega pouka. Prav tako so pomembne uiteljeve sprotne povratne infor-
macije o Studentovem delu in dosezkih, ki so pravocasne, dovolj specifi¢ne, obra-
zlozene, konstruktivne in naravnane na spodbujanje studentovega profesionalnega
razvoja. V preglednici 5.2. je predstavljen povzetek razlik med obema pristopoma.

Preglednica 5.2: Razlike med na ucitelja in na Studenta osredotocenega pristopa k

ucenju in poucevanju.

Na ucitelja osredotoceno Na Studenta osredotoceno

4 1§
poudevanije in uéenje o " poudevanije in udenje
Ucitelj kot osrednja avto- Delitev moci oz. delegiranje odlo¢anja
riteta. Studentom.
Cilj je nauciti se posredo- Uéne vsebine so sredstvo za dose-
vano u¢no vsebino. ganje kompleksnejsih ucnih ciljev in
kompetenc.
Ucitelj je posredovalec V ospredju so uciteljeve vloge sveto-
znanja. vanja, nudenja pomoci in usmerjanja.
Studenti so pasivni spreje- Studenti se dejavno vkljugujejo v uéni
mniki informacij. proces, imajo ve€ nadzora nad svojim
ucenjem.
Ucitelj je odgovoren za Student prevzema odgovornost za
»pokritje« u€ne vsebine in ucenje.
za doseganje ucnih ciljev.
Sumativno ocenjevanje, Formativno ocenjevanje, samoocenje-
preizkusi objektivnega tipa. vanje, vrstni§ko ocenjevanje, pomen

povratnih informacij.

Ena izmed organizacij, ki si prizadeva promovirati in vpeljati na studenta osre-
dotoceno ucenje in poucevanje v visokosolski studij, je Evropska zveza studentov
(The European Students’ Union — ESU). Predstavniki te organizacije poudarja-
jo, da je na $tudenta osredotoceno ucenje in poucevanje sinonim za kakovosten
visokosolski studij: izpostavljajo pravice $tudentov, da odlo¢ajo o u¢nem nacrtu,
metodah ucenja in ocenjevanja, kakovosti visokoSolskega zavoda in kreditnih
toc¢kah. ESU si prizadeva za priznavanje neformalnega ucenja, uporabo razli¢-
nih oblik ocenjevanja, vpeljavo aktivnih in inovativnih metod poucevanja, kot so
projektno delo, skupinsko delo, simulacije, raziskovalno delo, ve¢ uporabe IKT,
in navaja $tevilne prakti¢ne implementacije na Studenta osredotocenega ucenja
(European Students’ Union, 2009-2010). Predstavniki ESU so izvedli raziskavo
med predstavniki nacionalnih zdruZenj §tudentov o konkretnih izkusnjah v zvezi
z na §tudenta osredotofenim ucenjem in poucevanjem na njihovih univerzah in
o tem, kako si studentje predstavljajo konkretno implementacijo (Todorovski,
Nordal in Isoski, 2015). Na osnovi 39 vrnjenih protokolov vprasalnikov iz 20

drzav (med njimi tudi Slovenije) ugotavljajo naslednje:

170



Povprecen student v evropskih drzavah ima nizko ozavescenost o tem, kaj
SCL sploh pomeni.

Vecina predstavnikov nacionalnih zdruzenj $tudentov meni, da se je v za-
dnjih letih zgodil pomemben pozitiven premik pri vkljucevanju Studentov
v §tudijski proces in odlocanje na institucionalni ravni. Studentje s svojim
mnenjem v vse veji meri vplivajo na izvedbo in spremembe §tudijskih pro-
gramov, posledica Cesar je tudi vecji poudarek in dajanje pomena evalvacijam
Studijskih programov. Vecina predstavnikov studentov nacionalnih $tudent-
skih organizacij meni, da so vse bolj vkljuceni v vodstvene strukture visoko-
Solskih ustanov, vendar jih vecina tudi meni, da na tej ravni niso obravnavani
kot enakovredni partnerji pri odlo¢anju.

Vecina nacionalnih predstavnikov je potrdila, da se v njihovih drzavah kaze
napredek pri vpeljevanju nacel SCL, Ceprav je ta pocasen in nima prioritete v
visokosolskem izobrazevanju.

Kljub pozitivnim premikom v smeri bolj aktivnih in interaktivnih metod
poucevanja so vsi predstavniki nacionalnih $tudentskih organizacij nave-
dli predavanja kot najbolj pogost nacin poucevanja na univerzi. Nadalje je
69 % Studentskih predstavnikov navedlo, da so seminarji na njihovi uni-
verzi pomemben del uenja Studentov na fakulteti, 51 % jih je omenilo
projektno delo. Laboratorijsko delo je navedlo 41 % sodelujocih, 20 % pa
jih je navedlo terensko delo, diskusije, tutorske skupine in delavnice. 72 %
studentskih predstavnikov je tudi potrdilo, da so Ze kdaj sodelovali v pro-
jektno usmerjenem ucenju, v katerem $tudentje s skupnim delom dosegajo
dolocene $tudijske rezultate, vendar prisotnost te oblike dela s Studenti zelo
variira med drzavami. Povezovali so ga tudi z vrsto fakultete oz. §tudijskim
programom: tako so za svoje drzave ocenili, da je projektno delo s timskim
sodelovanjem pogostejde na tehniskih smereh in manj na druzboslovno-
-jezikoslovnih. Na splosno so projektno usmerjene pristope ocenili kot zelo
pozitivne in uporabne.

Polovica studentskih predstavnikov je potrdila, da na njihovih univerzah ob-
stajajo programi izobrazevanja visoko$olskih uciteljev, ki vkljucujejo tudi iz-
obrazevanje o inovativnih u¢nih metodah, Cetrtina pa jih je menila, da taksni
programi na njihovih univerzah ne obstajajo.

Polovica studentskih predstavnikov je potrdila, da potekajo evalvacije ucite-
ljev na njihovih univerzah ob koncu vsakega semestra. Evalvacije navadno
potekajo v obliki spletnih vprasalnikov in so ve¢inoma kvantitativne narave,
studenti pa lahko dodajo tudi daljse pisne komentarje. Studenti pogresa-
jo povratne informacije o evalvacijah, ki so jih opravili, in o vplivu, ki jih
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imajo njihove evalvacije, na spremembe v praksi poucevanja. Skoraj polovica
anketiranih $tudentskih predstavnikov je zato bila prepri¢ana, da Studenti
ne opravljajo resno evalvacij uciteljev, saj menijo, da te nimajo posledic v
obliki konkretnih sprememb, pogosto pa jim nista vSe¢ tudi format in vse-
bina vprasalnikov (dolgo resevanje, zapletena ali zanje ne povsem bistvena
vprasanja).

Z reformami v visokoSolskem izobrazevanju se torej spreminja tudi paradigma
ucenja in poulevanja, ki je bolj usmerjena na $tudentove individualne $tudij-
ske potrebe, upostevanje razlik v sposobnostih, ciljih in pricakovanjih studentov,
procesno uclenje, ki zahteva sprotno preverjanje dosezenih ucnih ciljev in dose-
ganje kompetenc, kot so zapisane v $tudijskih programih in u¢nih nadértih, ter
aktivne metode dela s $tudenti. Tudi na slovenskih visokosolskih ustanovah so
se Ze uveljavile sprotne evalvacije $tudijskega procesa, ki potekajo tako na for-
malni ravni v obliki spletnih $tudijskih anket, ki so enotne za celotno univerzo
ali fakulteto, kot na neformalni ravni znotraj fakultet in oddelkov, ki jih izvajajo
posamezni uditelji za svoj predmet. Vse to predstavlja dobro izhodisce za fleksi-
bilen $tudijski program, ki si prizadeva s pomodjo sprotnih povratnih informacij
studentov in organiziranih razprav ter samorefleksij uciteljev oblikovati kako-
vostno u¢no okolje, ki poudarja tako potrebe §tudentov kot stalni profesionalni
razvoj njihovih uditeljev. Spremenjena paradigma ucenja in poucevanja zahteva
spremembo v subjektivnih pojmovanjih uciteljev o tem, kaj predstavlja kakovo-
stno znanje, o lastni vlogi v $tudijskem procesu, ki postaja manj direktivna, pa
zato ni¢ manj zahtevna, ter o ve¢ pravicah pa tudi vedji odgovornosti studentov
za lastno uenje. Prav tako konstrukcija poglobljenega in samoreflektiranega
znanja, ki ga Studenti dojemajo kot relevantnega, zahteva od ucitelja nenehno
samospradevanje o tem, kaj je bistveno in pomembno v uéni snovi, kako orga-
nizirati uéne dejavnosti na nacin, da bodo $tudenti obvladali, razumeli in znali
povezovati bistvene informacije, ki opredeljujejo neko znanstveno-strokovno
podrodje, hkrati pa usvajali zahtevnejse u¢ne cilje in pridobili tudi prenosljive
kompetence. Ucitelj se mora v kontekstu na Studenta osredotoenega pouce-
vanja znati tudi odlocati, kdaj je bolje uporabiti frontalne metode poucevanja,
kot sta npr. vodena, strukturirana razlaga in metoda prikazovanja (npr. pri delu
z »novinci« na nekem uénem podro¢ju, uvajanju nove, zahtevne u¢ne snovi, ko
ucitelj oceni, da bo z lastno razlago in modelnim prikazovanjem npr. nekega
principa resevanja problema lazje dosegel uéni cilj razumevanja uéne snovi in
ustvarjanja medsebojno povezane strukture znanja na nekem podrodju, Kirshner,
Sweller in Clark, 2006), kdaj pa je bolje spodbujati §tudente k samostojnem in

aktivnem raziskovanju u¢ne snovi ter omogocati udelezbo studentov pri izbiri
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ucnih vsebin in nadinov dela. V na $tudenta osredotocenem pristopu k ucenju in
poucevanju je uciteljeva vloga torej izjemno pomembna in vsekakor zahteva tudi
organizirano pedagosko-andragosko izobrazevanje za ucitelje, ki na evropskih
univerzah (tudi v Sloveniji) $e marsikje ni povsem domisljeno. Kako pa studentje
pojmujejo odli¢nost svojih uciteljev?

Slika 5.2: Studenti psihologije na UL FF diskutirajo s pomocjo metode Akvarij pri
izbirnem predmetu Ucenje v skupini.

5.4 Pojmovanja Studentov o odli¢nosti visokoSolskih
uciteljev

Strokovno znanje, pedagosko-didakti¢ne in andragoske kompetence ter osebno-
stne lastnosti visokoSolskega ucitelja pomembno prispevajo k spodbujanju $tudij-
ske motivacije in prizadevanju za $tudijsko odli¢nost. Faranda in Clarke (2004)
sta v poglobljenih intervjujih sprasevala Studente poslovne fakultete o tem, katere
so znacilnosti izjemnih visokoSolskih uciteljev in na osnovi njihovih odgovorov
opredelila pet temeljnih podro¢ij pedagoske odli¢nosti. Podro¢ja sta poimenovala
1) medosebni odnos, 2) prenos vsebin, 3) pravi¢nost, 4) znanje in kredibilnost uci-
telja ter 5) organizacija in priprava uénih ur ter Studijskih obveznosti za $tudente.
Konkretni opisi podro¢ij pedagoske odli¢nosti visokosolskih uciteljev, povzeti iz

intervjujev s §tudenti, so predstavljeni v preglednici 5.3.
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Preglednica 5.3: Podrocja in opisi pedagoske odlicnosti visokosolskih uciteljev z vidika
Studentov (povzeto po Faranda in Clarke, 2004).

Podrocja pedagoske Opisi

odli¢nosti

(% odgovorov Studentov)

Medosebni odnos Ucitelj skrbi za prijeten odnos, pokaze skrb za uspesnost in
(35,8 %) napredek Studentov, pripravljen se je pogovarjati o razliénih

temah, ne le Studijskih, daje moznosti izbire, pozna imena
Studentov, je posten, vnaSa humor, poslus$a Studente, je
dostopen, izraza brezpogojno skrb za druge.

Prenos vsebin Ucitelj kaze zanimanje in pozitiven odnos do vsebin, ki jih

(30,3 %) poucuje, spodbuja dialog s $tudenti in interaktivnost med
Studenti, spodbuja sprasevanje Studentov, uporablja primere,
uporablja razliéne metode poucCevanja, preverja razumevanje
uéne snovi, Studente spodbuja k razmisljanju, ne le
ponavljanju, ima pregled nad napredkom Studentov.

Pravi¢nost Ugitelj uporablja jasna merila vrednotenja, je odprt za

(16,4 %) reSevanje morebitnega nestrinjanja glede toc¢kovanja nalog,
daje primerno koli¢ino nalog, uporablja izkljuéno testne naloge
in vprasanja, ki so vezana na u¢no snov, izvede preverjanje
znanja pred ocenjevanjem in analizira tezavnost nalog ter
uspesnost po ocenjevanju, uporablja enotna merila za vse
Studente, si prizadeva za objektivnost ocenjevanja.

Znanje in kredibilnost Ucitelj povezuje uéno snov s svojimi profesionalnimi
ucitelja izkuSnjami, v razlago vklju€uje vsebine izven predpisanih
(10,3 %) uénih gradiv, povezuje temeljne teorije z uporabnim znanjem,

pokaze relevantnost uéne snovi, uci s primeri iz neposredne
delovne prakse.
Organizacija in priprava Daje jasna navodila za naloge in sprotne povratne informacije
(7,2 %) o opravljenih nalogah, prilagaja ¢asovnice, jasno razlozi
ucne cilje in pricakovanja, uporablja u¢no tehnologijo, svetuje
dodatno Studijsko literaturo, oblikuje jasen in konsistenten
ucni nacrt, pokaze povezavo med uénimi snovmi, posodablja
Studijska gradiva in literaturo.

Kot je razvidno iz preglednice 5.3, so Studentje najpogosteje omenjali vsebine, ki
so se nanasale na medosebni odnos in prenos vsebin. Studentje so tako opisovali,
da jim je v odnosu z uciteljem pomembno medsebojno spostovanje, vzajemno za-
upanje, obravnava studentov s strani uciteljev kot sebi enakih, odsotnost Zzalitev ter
zanimanje za Studente, njihov $tudijski uspeh in kakovost znanja. Omenjali so tudi
vnasanje osebnih elementov v odnos: da ucitelj pozna in uporablja imena §tuden-
tov, deli profesionalne izkusnje v zvezi s snovjo, ima smisel za humor, je dostopen
za vprasanja in strpen tudi do manj smiselnih vprasanj. Pri opisovanju uciteljeve
kredibilnosti in zazelenih nacinov metod poucevanja so Studenti zelo poudarjali
uciteljevo povezovanje ucne snovi s prakti¢nimi primeri in lastnimi profesional-
nimi izku$njami, kar je morda tudi odraz tega, da so v $tudiji sodelovali $tudentje
poslovne fakultete.
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Skrbnost, odzivnost, empaticnost, razumevanje in obcutljivost do drugih so po-
membne osebnostne lastnosti ucitelja, ki pripomorejo k temu, da studentje za-
znavajo ulitelja kot kompetentnega in vrednega zaupanja (Teven, 2007). Med
osebnostnimi dimenzijami se kaze dimenzija sprejemljivosti (prijetnost, prijaznost,
sodelovalnost, skrbnost, pripravljenost pomagati) kot tista, ki najbolj ugodno vpliva
na medosebne odnose na splosno, pa tudi na vzpostavljanje dobrega medosebnega
odnosa uditelja s tudenti in kakovost poucevanja, kot jo zaznavajo studenti (Kne-
ipp, Kelly, Biscoe in Richard, 2010). Dozivljanje avtenti¢nosti in varnosti u¢nega
okolja ter prepricanje, da si uditelj prizadeva za njihovo dobro, so verjetno tisti de-
javniki, ki spodbudijo $tudente k veji prizadevnosti, sodelovanju, izrazanju svojega
znanja in idej ter prevzemanju odgovornosti, da izpolnijo naloge, za katere so se
dogovorili z uciteljem.

V slovenskem kontekstu visokosolskega izobrazevanja je znacilnosti kakovosti ucite-

ljevega medosebnega odnosa s $tudenti proucevala A. Bardorfer (2016). Avtorica je

medosebni odnos med visokosolskim uciteljem in $tudenti opredelila s pomodjo treh
komponent, ki so prirejene po modelu medosebnega stika avtorjev Tickle-Degnen

in Rosenthala (1990):

¢ pozitivnost: prijetnost odnosa med §tudenti in uciteljem, dobro pocutje $tu-
dentov, prijaznost ucitelja, pristnost interakcije, odsotnost frustriranosti $tu-
dentov, studentova zaznava, da se ufitelj trudi za Studentovo razumevanje
Studijske snovi in §tudentov napredek pri njegovem predmetu, student meni,
da se lahko zanese na uitelja, primerna osebna bliZina v odnosu (sproscen,
primerno oseben, a vseeno profesionalen odnos);

*  vzajemna pozornost: pozornost Studenta na uciteljevo delo v predavalnici,
zanimanje za spremljanje njegovih ur, Zelja po nadaljnjem sodelovanju z uci-
teljem, pripravljenost za deljenje profesionalnih izkusenj s $tudenti, odprtost
za razlina mnenja in vpraganja studentov, prizadevanje §tudentov, da bi snov
¢im bolje razumeli, dostopnost uditelja za pomo¢;

*  koordinacija: usklajenost v procesu ucenja in poudevanja, Student izpolnjuje
zahteve predmeta, ucitelj na drugi strani primerno prilagaja razlago, ugotavlja
predznanje pri studentih, omogoca primeren ¢as za odgovarjanje in za dokon-
¢anje nalog.

Opisane znacilnosti medosebnega odnosa je A. Bardorfer (2016) proucevala pri
vzorcu 1682 Studentov treh slovenskih univerz in ugotovila, da so Studenti, ki so
bolj pozitivno ocenjevali svoj odnos s ciljnim uéiteljem, porocali o vi§ji notranji
motivaciji za predmet, vi§ji zaznani kakovosti pridobljenega znanja ter bolj de-
javnem udejstvovanju pri predmetu ciljnega uéitelja. Tudi ko je avtorica nadzirala

175



dejavnike, kot so spol studentov, njihova pretekla studijska uspesnost in ocene u¢in-
kovitosti uciteljevega poucevanja s strani studentov, so navedene povezanosti ostale
statisticno pomembne. Treba pa je izpostaviti, da kakovost medosebnega odnosa
med visoko$olskim uciteljem in $tudenti ni pomembno prispevala k napovedi oce-
ne pri predmetu ciljnega uditelja. U¢itelj, ki ustvarja psiholosko bliZino s studenti,
lahko torej pricakuje bolj motivirane in dejavne $tudente pri predmetu, kakovost
medosebnega odnosa s §tudenti pa nujno ne vodi tudi v ve¢ pridobljenega znanja,
kot ga uditelj oceni na izpitu. V studiji A. Bardorfer je bil pomemben napovednik
ocen, ki so jih studenti dosegli pri ciljnem ucitelju, dejavna udelezba studentov pri
predmetu. Kakovostno ucenje, ki vodi tudi k dobremu $tudijskemu rezultatu, se
lahko torej uresnici le v kontekstu, v katerem tako uitelj kot Student izpolnjujeta
svoje obveznosti in odgovornosti: pri tem je ucitelj odgovoren za kakovostno pou-
Cevanje, Student pa za kakovostno ucenje, ki ne vkljucuje le ucenja za izpit, ampak
tudi sprotno opravljanje §tudijskih obveznosti, pripravo na kontaktne ure z ucite-
ljem (npr. izpolnjevanje »domacih nalog« do naslednjega predavanja), pozornost in
sodelovanje pri pouku, konstruktivno odzivanje na povratne informacije o svojem
delu ipd. U¢inkovitost sodobnih pristopov k poucevanju je v veliki meri odvisna od
studentovega sprotnega dela in $tudijske angaziranosti in vsak aktivno usmerjen
pristop lahko zgresi svoj cilj, ¢e §tudenti niso ustrezno motivirani in pripravljeni
sodelovati, ampak so raje v udobni vlogi pasivnih prejemnikov informacij.

55 Karierni cilji

Mladi na prehodu v odraslost se ukvarjajo tudi s svojim predstavami, Zeljami in
pric¢akovanji glede poklicne poti. Karierni cilji se delno izoblikujejo Ze v mladostni-
skem obdobju, vendar pri mladih, ki se odlo¢ajo za studijsko pot, pridobivajo na
kompleksnosti, stvarnosti in konkretni predstavnosti Sele v Casu $tudija, ko se po-
sameznik poglobi v $tudij in s pomodjo $tudijskih praks, prostovoljnega in Student-
skega dela pridobiva prakti¢ne izkus$nje ter razvija poklicne spretnosti na podrodju,
na katerem bo v prihodnosti zelo verjetno tudi delal. Na podrocju kariernega ra-
zvoja se vse bolj uveljavlja paradigma vseZivljenjske karierne orientacije. Ta paradi-
gma spodbuja predvsem posameznikovo osebno odgovornost za izobrazevalne in
zaposlitvene moznosti (Stremfel in Lovsin, 2015). V hitro razvijajoci se tehnoloski
druzbi, v kateri znanje predstavlja gonilno silo gospodarskega razvoja, se morajo
tako izobrazevalne ustanove kot posamezniki stalno in fleksibilno prilagajati zah-
tevam globaliziranega gospodarskega okolja, ki se zaradi pomembnega ekonom-
skega cilja zagotavljanja konkurenc¢nosti prav tako nenehno spreminja. Druzba
znanja zahteva pripravljenost nenehnega ucenja in pridobivanja novih spretno-
sti, ki zaposlenemu omogocajo sledenje nenehnim tehnoloskim spremembam, ter
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pripravljenost na spremembe lastne karierne poti (Lovsin, 2015). Posameznik tako
pogosto ostaja razpet med svojimi osebnimi kariernimi cilji, s pomo¢jo katerih Zeli
uresniciti svoje osebnostne potenciale in zanimanja, ter zahtevami trga dela, ki od
zaposlenega pricakuje pripravljenost na spremembe dela vse Zivljenje, ter mno-
govrstne kompetence, pridobljene tako s formalnim Solanjem kot neformalnimi
oblikami izobrazevanja ter interakcijami v ozjih in §irsih socialnih okoljih.

V nadaljevanju je predstavljen koncept kariernih ciljev z vidika prepricanj posame-
znika, kaj Zeli, ceni in pric¢akuje v svojem poklicnem Zivljenju. Karierni cilji so po-
sameznikovi cilji, ki jih Zeli dosegati na poklicnem podrocju oz. na svoji karierni
poti (Greenhaus, Callanan in Godshalk, 2000) in se lahko oblikujejo v dejanskem
delovnem okolju ali pa posameznik ustvarja pricakovanja o Zelenih znacilnostih svo-
jega prihodnjega dela. Ustvarjajo stanje motiviranosti v posamezniku, da vzpostavlja,
usmerja in ohranja karierna vedenja (Gould, 1979). Posamezniki, ki imajo jasno za-
¢rtane karierne cilje, so bolj odporni na neuspehe in oblikujejo alternativne nacrte ter
strategije za premagovanje ovir (Sullivan, Martin, Carden in Mainiero, 2003). Med
pomembne elemente kariernega samouravnavanja sodi oblikovanje kariernih ciljev,
razvoj kariernih strategij in nadziranje lastnega napredka na podrocju kariernega ra-
zvoja (Greenhaus idr., 2000). Posameznik lahko oblikuje razli¢ne karierne cilje, kot
so imeti visok osebni dohodek, zasedati visok polozaj v hierarhiji podjetja, imeti mo¢
in vpliv, ukvarjati se z zanimivim in zahtevnim delom, imeti moZnost profesional-
nega razvoja in pridobivanja dodatnega strokovnega znanja, imeti varnost zaposlitve,
pomembno prispevati k razvoju druzbe itd. Ko so karierni cilji vzpostavljeni, lahko
posamezniki oblikujejo karierne nacrte za doseganje teh ciljev. Karierni naérti so ve-
denjski skripti ali zaporedja dejanj, za katera so posamezniki prepricani, da jim bodo
pomagali doseci njihove karierne cilje (Schank in Abelson, 1977).

Seibert, Kraimer, Holtom in Pierotti (2013) so karierne cilje v splosnem razdelili
na notranje in zunanje. Notranji karierni cilji vkljucujejo notranje motivirajoce cilje
na posameznikovi karierni poti. Posamezniku je v nekem delovnem okolju po-
membno, da pridobiva nova znanja in spretnosti, opravlja dela, ki so mu zanimiva
in v izziv ter zaznava svoje delo kot druzbeno koristno. Kadar pa pri posamezni-
ku prevladujejo zunanji karierni cilji, so njegova pricakovanja glede trenutnega in
prihodnjega dela povezana predvsem z vi§ino mese¢nega dohodka, karierno uspe-
$nostjo, mocjo in vplivom na druge ter varnostjo zaposlitve. Navedeni cilji so med
seboj neodvisni; tako ima lahko posameznik visoko ali nizko izrazene notranje in
zunanje cilje, lahko pa ima dolo¢eno vrsto kariernih ciljev visoko izrazeno, drugo
pa nizko. Seibert in sodelavci so ugotovili, da so notranji karierni cilji povezani s
posameznikovo odlo¢itvijo nadaljevanja $tudija na podiplomski stopnji.
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V Sloveniji je le malo raziskav o nacrtovanju karierne poti in kariernih ciljih mladih
na prehodu v odraslost, ki e $tudirajo, so Ze zaposleni ali so v procesu iskanja za-
poslitve. M. Jenko (2007) je v svoji diplomski nalogi sprasevala absolvente razli¢nih
studijskih smeri Univerze v Ljubljani o tem, kaj jim je pomembno na podrodju dela
in kariere. Studenti so izpostavili zlasti nerutinsko delo, delo, ki posameznika veseli,
ne glede na druzbeni polozaj dela, dobro delovno klimo, pridobivanje novega znanja
in delovne naloge, ki predstavljajo izziv. Dober zasluzek in nove izkusnje so postavili
pred varnostjo zaposlitve, prosti ¢as in inovativno delo pred dober zasluzek, izpo-
stavili so korist skupnosti pred osebno koristjo, Zeljo po timskem delu, moci vpliva
na druge pa niso ocenili kot pomembno. Podobna karierna pricakovanja so izrazili
tudi $tudentje psihologije, ki zakljucujejo studij, v raziskavi E. Bostjancic¢ in M. Vid-
mar (2010). Studentom, ki so bili vkljuéeni v raziskavo, je bilo najbolj pomembno,
da bodo pri delu imeli dobre medosebne odnose, dobre delovne razmere ter bili
samostojni pri delu. Izpostavili so tudi raznolikost dela ter medsebojno solidarnost.
Pohvale na delovnem mestu so ocenili kot najmanj pomembne, prav tako jim ni
bila pomembna pripadnost podjetju. Razvidno je, da mladi cenijo predvsem karierne
cilje, ki se nanasajo na kakovostno delovno okolje in delovne naloge, ki so jim v izziv,
sodelovalnost pa je bila pomembnejsa od izrazanja individualnih ciljev in tekmoval-
nosti. Studentje tudi menijo, da je pri izbiri poklica pomembno to, kar posameznika
veseli, manj pa se ozirajo na zahteve trga dela in moznosti zaposlitve (Jenko, 2007).

Na podlagi razdelitve kariernih ciljev na zunanje in notranje (Seibert idr., 2013) smo
M. Puklek Levpuscek, V. Rauch in Komidar (2017) proucevali izrazenost omenjenih
kariernih ciljev pri $tudentih razli¢nih $tudijskih smeri Univerze v Ljubljani. Karier-
ne cilje smo ugotavljali s pomodjo 10 postavk Lestvice kariernih ciljev (Career Goals
Scale, CGS, Seibert idr., 2013). Kot je razvidno iz preglednice 5.4, so Studenti pripi-
sali veGjo pomembnost notranjim kot zunanjim kariernim ciljem. Studentom je zlasti
pomembno, da imajo moznosti za zanimivo delo, s svojim delom Zelijo dosegati po-
zitivne ucinke na druzbo ter razvijati svoje profesionalne kompetence. Prav tako Zeli-
jo na poklicni poti nadaljevati z ucenjem in izpopolnjevanjem ter pridobivati razli¢ne
delovne izkusnje. Studenti so dokaj visoko vrednotili tudi zunanje karierne cilje, zlasti
doseganje finan¢ne uspesnosti, pa tudi priznavanje njihove karierne uspesnosti s strani
drugih. Studenti so nekoliko nad povpre¢jem vrednotili tudi doseganie statusa in moci
v prihodnjem poklicnem Zivljenju. V raziskavi se je tudi pokazalo, da je 69 % studentov
vecinoma oz. popolnoma prepricanih, da je bil $tudij, ki so ga izbrali, prava odlocitev.
Njihova trenutna prepri¢anost o pravilni izbiri studija je bila pomembno visje izrazena
kot njihova prepricanost o pravilnosti izbire pred studijem. Podobno kot pri motivaciji
za $tudjj so $tudentke izrazile ve¢jo nagnjenost k doseganju notranjih kariernih ciljev
kot $tudenti, v doseganju zunanjih kariernih ciljev pa ni bilo razlik med spoloma.
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Preglednica 5.4: Postavke Lestvice kariernih ciljev ter povpredia in standardni odkloni

pri vzorcu Studentov ljubljanske univerze

Karierni cilji M SD
Zunanji karierni cilji

Pomembno mi je, da v svojem poklicu dosezem finanéni uspeh. 3,91 0,97
Pomembno mi je, da me drugi vidijo v poklicu kot uspeSnega/uspes$no. 3,91 1,09
Zelim si, da me drugi vidijo kot vplivno osebo v podietju. 3,29 1,19
Zelim poklic, s katerim lahko doseZem visok druzbeni poloZaj. 3,23 1,27
Skrbi me, da bi me drugi v poklicu videli kot neuspeSnega/neuspesno. 3,14 1,31
Skupni rezultat 3,49 0,86
Notranji karierni cilji

Pomembno mi je, da na poklicni poti nadaljujem z uéenjem in 4,16 0,95
izpopolnjevanjem.

Pomembno mi je, da mi poklic ponuja moznosti za zanimivo delo. 4,63 0,69
Zelim pridobiti izkusnje z razliénimi delovnimi mesti oziroma delovnimi 4,13 0,96
nalogami.

Pomembno mi je, da v poklicu razvijam svoje tehni¢ne/funkcionalne 4,32 0,87
vescine (kompetence).

S svojim delom Zelim pozitivno vplivati na druge ljudi in reSevanje 4,38 0,86
problemov v druzbi.

Skupni rezultat 4,32 0,63

Opomba. N = 335. Prikazani so dosezki pri lestvicah v obliki povpreénih odgovorov na postavke. Stu-
denti so odgovarjali na lestvici od 1 (sploh se ne strinjam) do 5 (popolnoma se strinjam). V raziskavi M.
Puklek Levpuscek in A. Podlesck (2017) je bila podprta dvofaktorska struktura vprasalnika in ugoto-
vljena ustrezna zanesljivost. Podobno kot v raziskavi Seiberta in sodelavcev (2013) se faktorja kariernih
ciljev nista statisti¢no znacilno povezovala.

Glede na zbrane podatke omejenega Stevila raziskav lahko zaklju¢imo, da se slo-
venski studentje poveéini odlocajo za $tudij in karierno pot, ki jih veseli in pri
tem pricakujejo, da bodo na bodocem delovnem mestu izpolnjevali potrebe po sa-
morazvoju in nadaljnjem strokovnem izpopolnjevanju, s svojim delom pomembno
prispevali k razvoju druzbe ter se srecevali z zanimivimi in izzivalnimi deli. Ce-
prav se v nekaterih navedenih $tudijah to ni jasno pokazalo, ugotovitve M. Puklek
Levpuséek in sodelaveev (2017) kazejo, da je slovenskim $tudentom na podrogju
kariere pomembno tudi doseganje ugodnega materialnega polozaja ter socialne
uspesnosti. Prav tako se je pokazalo, da so studenti nadpovprecno optimisti¢ni gle-

de svoje nadaljnje kariere.

5.6 Karierni optimizem

Karierni optimizem pomeni prepricanost v najboljse mozne izide na bodo¢i po-
klicni poti, izrazanje gotovosti glede nacrtovanja kariere in poudarjanje pozitiv-

nih vidikov bodocega kariernega razvoja (Rottinghaus, Day in Borgen, 2005).
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Posameznik z visokim kariernim optimizmom se navdusuje nad svojim poklicem,
preprican je, da bo lahko poklicno uspesen, meni, da bo sprejemal prave odlocitve
v poklicu ter ima jasen poklicni naért in zanimanja na podrocju poklicnega dela. V
splo$nem velja, da je za mlade na prehodu v odraslost znacilen Zivljenjski pa tudi
karierni optimizem. Tako se je 89 % mladih (18-24 let) v reprezentativni severno-
ameriski §tudiji The Clark University Poll of Emerging Adults strinjalo s trditvijo
»Preprican sem, da bom v Zivljenju neko¢ dosegel, kar si Zelim®, 77 % pa jih je
menilo, da bodo Ziveli bolje kot njihovi starsi (Arnett in Schwab, 2012). Obdobje
dvajsetih let pojmujejo mladi kot obdobje veliko moznosti (Arnett, 2000); menijo,
da se lahko svobodno odlo¢ajo in usmerjajo Zivljenje v Zeleni smeri, preden bodo
sprejeli obveze, ki dolocajo odraslega posameznika. Zivljenjski optimizem delno
odraza pomanjkanje izkusenj z dolgotrajnimi obvezami, kot so Zivljenje v par-
tnerski skupnosti, starSevstvo in stalna zaposlitev (Zupanci¢, 2011). Podobno kot
mladi verjamejo, da bodo nasli idealnega partnerja, s katerim bodo lahko uresni-
Cevali svoje potrebe in zanimanja, prav tako verjamejo, da bodo dobili zanimivo in
dinami¢no sluzbo, ki jim bo predstavljala izziv, bo dobro placana in bo omogocila
priloznosti za karierni razvoj. Taksne predstave in pricakovanja so delno tudi odraz
$e ene znacilnosti tega obdobja — osredotocenosti nase — ko si posameznik ustvarja
predstave o svojem odraslem Zivljenju predvsem z vidika svojih potreb, Zelja in
ciljev, pri tem pa ne uposteva dejanskih moznosti in Zivljenjskih okolis¢in, ki so
lahko tudi nepredvidljive (Zupancic, 2011).

V Sloveniji se kaze, da mlajsi studentje izrazajo ve¢ zadovoljstva z Zivljenjem in
kariernega optimizma kot starejsi. Po raziskavi Mladina 2010 so mladi v starostni
skupini 15 do 18 let izrazali najve¢ zadovoljstva z Zivljenjem, potem mladi v staro-
stni skupini 19 do 24 let, najmanj pa mladi v skupini 25 do 29 let. Slovenija se je po
zadovoljstvu mladih s svojim Zivljenjem uvrstila na Cetrto mesto med drzavami EU
(Lavri¢ idr., 2011). Studenti, ki ze zakljucujejo svojo Studijsko pot, izrazajo manj
optimizma glede svojega karierne poti kot $tudentje, ki so e v zacetnih letnikih
Studija (Puklek Levpuscek idr., 2017). Razlogi morda lezijo v ekonomski situaciji
v Sloveniji. V ¢asu globalne finan¢ne krize v obdobju med letoma 2007 in 2008 se
je moznost zaposlovanja mladih precej znizala. Kljub ugodni izobrazbeni strukturi
mladih na prehodu v odraslost in mlajsih odraslih v Sloveniji (v letu 2015 je 43,4
% mladih med 30 in 34 let imelo kon¢ano eno izmed terciarnih stopenj izobrazbe,
Evropska komisija, 2016), so stopnje nezaposlenosti v starostnih skupinah 25 do
29 let in 30 do 39 let pomembno visje kot stopnje nezaposlenosti ljudi v osta-
lih starostnih skupinah. V poro¢ilu Evropske komisije Education and Training
— Monitor 2015 (European Commission, 2015) tako zasledimo, da je bila stopnja
zaposlenosti mladih s kon¢ano terciarno stopnjo izobrazevanja v letu 2014 precej
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pod ravnjo stopnje zaposlenosti v letu 2008 v vecini drzav EU. Slovenija je pri tem
imela najvedjo stopnjo upada zaposlenosti (10 %). Med brezposelnimi osebami se
je precej povecal delez diplomantov s terciarno stopnjo izobrazbe, in sicer z 12 %
leta 2011 na 18 % leta 2015. Stopnja zaposlenih mladih starih 20-34 let se sicer
nekoliko dviguje od precej$njega padca po letu 2008 in je v EU leta 2014 dozZive-
la prvi vzpon (cilj Evrope 2020 je dose¢i stopnjo 82 %), vendar predvsem zaradi
mladih, ki kon¢ajo sekundarno izobrazevanje in se zaposlijo, medtem ko se stopnja
zaposlenosti mladih s koncano terciarno stopnjo izobrazevanja le pocasi izboljsuje.
Vsa ta ekonomska dejstva verjetno vplivajo tudi na to, kako mladi dozivljajo svoje
karierne moznosti. Verjetno se starejsi studentje, ki so bili v ¢asu ekonomske krize
srednjesolski mladostniki, v ve¢ji meri kot njihovi mlajsi vrstniki zavedajo vseh
negativnih posledic krize, prav tako se starejsi studenti soocajo z dejstvom, da bo
studija kmalu konec in bo treba stopiti v svet dela, kjer »gre zares« in se zahtevajo
profesionalne kompetence. Pri studentih se lahko v zadnjih letih §tudija porodi
dvom, ali so dejansko pridobili zahtevane kompetence, kar zvisuje negotovost gle-
de poklicne prihodnosti in zniZuje optimizem glede uspesnosti karierne poti.

Zaskrbljujoce je dejstvo, da so delodajalci v Sloveniji le malo zadovoljni s kompe-
tencami diplomantov, slabo mnenje o kakovosti visokosolskega studija pa so izrazili
tudi posamezniki, ki so bili vkljuceni vanj (Celebig, 2014). Po izsledkih Eurobaro-
metrove raziskave (Employers‘ perception of graduate employability, 2010) se je le
8 % slovenskih podjetij mocno strinjalo, da imajo diplomanti, ki so jih zaposlili v
zadnjih treh do petih letih, ustrezne delovne kompetence, medtem ko je bilo taksnih
podjetij na povpre¢ni ravni EU-28 27 %. Slovenski delodajalci so izrazili precej
nizje zadovoljstvo od evropskega povpredja na vecini podrocij delovnih kompetenc
(razen znanja tujih jezikov), med katerimi so bile poleg poklicno-specifi¢nih kom-
petenc tudi mnoge kompetence, ki so posplosljive na razlicna delovna podrogja:
timsko delo, bralna pismenost, numeri¢na pismenost, sposobnost prilagajanja no-
vim situacijam, analiti¢ne ves¢ine in reSevanje problemov, komunikacijske spretno-
sti, spretnosti nacrtovanja in organizacije ter sprejemanje odlocitev. Prav tako je bila
Slovenija po izsledkih Eurobarometrove raziskave (European area of skills and qua-
lifications, 2014) »na repu« drzav EU po zadovoljstvu udelezencev s kakovostjo izo-
brazevanja, v katerega so bili vkljuceni (priblizno 57 % slovenskih udeleZencev se je
strinjalo ali mo¢no strinjalo, da je bila kakovost njihovega studija zelo dobra oz. pre-
cej dobra, kar je precej nizji delez od povpre¢nega deleza EU-27, ki je znasal 74 %).
Rezultati nakazujejo potrebo po izboljsanju kakovosti visokosolskega studija, ki bi
se moral bolj usmeriti k izkustvenemu ucenju in aktivnim na¢inom poucevanja, kot
so projektno delo, simulacije, skupinsko delo, terensko delo ipd. Poleg pridobivanja
relevantnih strokovno-specifiénih kompetenc je treba vedjo pozornost usmeriti na

181



zgoraj omenjene prenosljive (generi¢ne) kompetence, kot so komunikacijske in so-
delovalne spretnosti, zmoznost nalrtovanja in organizacije delovnega procesa, IKT
kompetence ipd., ki jih §tudenti lahko bolj u¢inkovito pridobivajo s pomocjo pro-
blemsko zasnovanih in interaktivnih u¢nih metod kot s frontalnim poucevanjem v
predavalnici. Seveda pa omenjeni nadini poucevanja zahtevajo ustrezno pedagosko
usposobljenost visokosolskih uciteljev, delo s Studenti v manjsih skupinah, ustrezno
tehnolosko infrastrukturo ter okrepitev pedagoskega sodelovanja fakultet s podjetji
in drzavnimi ustanovami, ki so potencialni zaposlovalci bodo¢ih diplomantov.

Karierni optimizem je pomembno povezan s kariernimi cilji studentov. Studenti,
ki visje cenijo notranje karierne cilje, so tudi bolj karierno optimisti¢ni: razmi-
§ljajo o svojem poklicu z navdu$enjem, zagnano sledijo svojim poklicnim sanjam,
nacrtujejo svojo poklicno pot in verjamejo, da bodo v poklicu sprejemali prave od-
locitve (Puklek Levpuséek idr., 2017). Vendar E. Bostjancic¢ in Bajec (2011) tudi
ugotavljata, da imajo mladi, rojeni v 80. in 90. letih prejsnjega stoletja, precej nizka
pri¢akovanja glede varnosti zaposlitve, moznosti zaposlitve za nedolocen cas ter
rednega mesecnega priliva dohodkov. Pripravljeni so na menjavo delovnih mest,
pomembno pa jim je, da imajo v poklicnem Zivljenju moznost kariernega razvoja,
napredovanja na delovnem mestu ter pridobivanja priznanja s strani drugih npr. za
dobro opravljeno delo ali idejo. Avtorja ugotavljata, da so v ospredju kariernih pri-
¢akovanj generacije mladih zaposlenih napredovanje in socialna priznanja ter Zelja,
da jih ostali zaposleni in nadrejeni vkljucujejo v pomembne delovne procese orga-
nizacije, novi delovni izzivi in vklju¢enost v pomembne, strateske projekte podjetja
pa predstavljajo mocnejse motivacijsko sredstvo kot finan¢ne nagrade.

5.7 Prehod s Studija na trg dela

Podrogje dela in zaposlitve je eno najpomembnejsih razvojnih poti v odraslosti
in pomembno vpliva na posameznikovo delovanje, zadovoljstvo in uspesnost na
drugih Zivljenjskih podrogjih. Status zaposlenosti ali brezposelnosti, narava dela
in zadovoljstvo z delom ter zaposlitvijo pomembno sooblikujejo posameznikovo
identiteto, zdravje, materialni polozaj, dolocajo mrezo ljudi, s katerimi se posa-
meznik druzi, znanja, spretnosti in kompetence, ki jih pridobiva, Zivljenjski slog,
socialni ugled, osebne odlo¢itve (npr. kupiti stanovanje, naértovati druzino) ter
splogno zivljenjsko zadovoljstvo. Pridobivanje ekonomske neodvisnosti je pomem-
ben oznalevalec odraslosti, tako z vidika posameznika, ki se poskusa finan¢no
osamosvojiti od izvorne druzine, kot vidika druzbe, ki pric¢akuje vracilo vlozenih
sredstev v posameznika v obliki placevanja davkov in prispevka k razvoju druz-
be. Pogosto mladi ljudje ocenjujejo cilje, povezane z delom, kot bolj pomembne
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kot ostale Zivljenjske cilje (npr. imeti partnerja, druzino) (Kloep, Hendry, Taylor
in Stuart-Hamilton, 2016). Na drugi strani je vstop mladih na trg delovne sile v
druzbi storitev in informacijske tehnologije negotov, varnost zaposlitve pa redka
dobrina. Omenjena negotovost in nestabilnost prizadene tako mlade, ki vstopajo
na trg dela Ze v najstniskih letih (navadno po koncani srednji 3oli) kot tudi mlade
z diplomami razliénih stopenj terciarnega izobrazevanja. Cetudi ima vecina §tu-
dentov izku$nje z delom Ze v asu $tudija, je to e vedno (za mnoge) le postranska
dejavnost ob §tudiju. Vstop na trg dela in iskanje zaposlitve pa za mlade pomeni
priloznost, da se dokon¢no finan¢no osamosvojijo od starSev, pri¢nejo ustvarjati
lasten dom in prevzamejo skrb za druzino. Vendar je za mnoge mlade iskanje za-
poslitve razocaranje, saj je ponudba delovnih mest manjsa od povprasevanja, delo-
dajalci zahtevajo delovne izkusnje in tudi dodatne delovne kompetence in znanja,
ki jih $tudenti niso pridobili v ¢asu studija (npr. odli¢no znanje ve¢ tujih jezikov,
racunalniska znanja, vodstvene spretnosti, spretnosti nacrtovanja in organizacije
delovnega procesa). Pogosto morajo mladi sprejeti delo, ki ni povezano z njihovimi
pric¢akovanji o tem, kaksno delo Zelijo opravljati, ali delo, za katero zadostuje nizja
izobrazba, kot jo imajo. Mladi se v sodobnem svetu srecujejo tudi z globalno tek-
mo za delovna mesta, saj so razpisi za delovna mesta mednarodni in se pojavljajo
na svetovnem spletu, pogosto pa se razpisujejo tudi posamezne naloge in delovni
projekti, ki pomenijo le zaposlitev za dolocen ¢as ali pogodbeno delo.

Oglejmo si nekaj podatkov o razmerah na trgu dela za mlade v Sloveniji, kot jih
spremlja in analizira Statisti¢ni urad Republike Slovenije (SURS). V drugem ¢e-
trtletju 2016 je bila stopnja delovne aktivnosti mladih v Sloveniji, starih 25 do 34
let, 79,4 % (SURS, 2017b). Med njimi so mladi, ki opravljajo delo v delovnem raz-
merju, so zaposleni prek studentskega servisa ali so samozaposleni. V omenjenem
starostnem obdobju je bila stopnja brezposelnosti mladih 10,07 %. Med delovno
aktivnimi mladimi v Sloveniji, ki imajo kon¢ano terciarno stopnjo izobrazevanja,
jih je 63 % menilo, da dosezena izobrazba zelo ustreza njihovi trenutni zaposlitvi,
18 % jih je menilo, da dosezena izobrazba delno ustreza, 19 % pa, da njihova iz-
obrazba le malo ali ne ustreza delu, ki ga opravljajo (SURS, 2017b). Mladi torej
opravljajo tudi dela, za katera se formalno ne zahteva terciarna stopnja izobrazbe.
To pomeni, da se morajo mladi v tem obdobju pripraviti na to, da bodo prisiljeni
sprejemati sluzbe, ki zahtevajo nizZjo kvalifikacijo, kot jo imajo, in nizZje placano
delo. Pojavi se lahko manj zadovoljstva z delom, ve¢ menjave sluzb ter izguba spre-
tnosti in znanj, ki so jih pridobili s svojo izobrazbo.

Tudi v raziskavi Arnetta in sodelaveev (Clark Poll 2015, 2017) je Cetrtina mladih,
ki so Ze zaposleni, izjavilo, da njihovo delo ni povezano s Solo, ki so jo opravili.
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Mladi so porocali, da jim je njihova izobrazba bolj pomagala pri razvoju ,meh-
kih ve$¢in®, kot so pisati jasno in prepricljivo, delati neodvisno, resevati delovne
probleme brez pomodi, brati in razumeti kompleksne informacije, manj pa jim je
izobrazba pomagala pri razvoju specifi¢nih ve§¢in, povezanih s poklicem. Najmanj
jih je Sola opremila z ves¢inami, kako najti sluzbo na svojem podro&ju in kako
uravnavati svojo karierno pot.

Zanimivi so izsledki globalne raziskave kadrovske druzbe ManpowerGroup (Mil-
lenial Careers: 2020 Vision, 2016), ki je bila izvedena v 25 drzavah med 19.000 Ze
zaposlenimi posamezniki, rojenimi med letoma 1982 in 1996 oz. v Casu raziskave
starimi med 20 in 34 let (t. i. predstavniki generacije Y ali milenijci). Med staro-
stnimi skupinami delovno aktivnih ljudi bo ta skupina v letu 2020 predstavljala 35
% vseh zaposlenih. Udelezence v raziskavi so avtorji sprasevali, kaj si v svoji karieri
zelijo trenutno in kaj v prihodnosti, kako ocenjujejo zaupanje v svoje delovne kom-
petence, pricakovanja glede dolZine delovne dobe in starosti upokojitve, pomenu in
pomembnosti varnosti zaposlitve, o njihovem stalis¢u do kariernih prekinitev in o
delovnih pogojih, ki bi posameznika motivirali, da bi vztrajal pri istem delodajalcu.
Rezultati kazejo, da so mladi precej optimisti¢ni glede svoje zaposlitve. Dve tretjini
jih meni, da bi v primeru jutri$nje izgube glavnega vira svojih prihodkov pridobili
enakovredno ali celo boljso sluzbo v naslednjih treh mesecih. Prav tako je bila veci-
na udeleZencev raziskave optimisti¢na glede svoje prihodnosti in uspesnosti svoje
kariere. Udelezenci tudi menijo, da bodo delali vedji del svoje Zivljenjske dobe, ve¢
kot polovica jih meni, da bo njihova starost ob upokojitvi ve¢ kot 65 let, 12 % pa
jih je odgovorilo, da bodo delali do konca svojega Zivljenja. Mladi na prehodu v
odraslost se v splosnem zavedajo, da bodo delali dlje kot generacija njihovih star-
Sev. Pokazalo se je tudi, da je milenijska generacija precej delovna generacija; tri
Cetrtine udelezencev je porocalo, da delajo ve¢ kot 40 ur na teden, Cetrtina pa ved
kot 50 ur na teden. Cetrtina jih tudi poroca, da opravljajo dve ali ve¢ sluzb. Ker se
mladi zavedajo, da bodo morali delati dlje in ve¢ kot prejsnje generacije, predvide-
vajo na karierni poti tudi postanke. Tak$nih udeleZencev je bilo 84 %, pri tem so
zenske pogosteje omenjale postanek zaradi skrbi za druge (otroci, starsi, partner,
omenjale so tudi prostovoljstvo), medtem ko so moski pogosteje omenjali postanek
zaradi skrbi zase (pocitnice, potovanja, uresnicevanje Zivljenjskih sanj, ukvarjanje s
hobijem). Varnost sluzbe za daljse obdobje je za mlade $e vedno pomembna, prav
tako zasluzek, delo v prijetnem delovnem okolju, moZnost postanka na karierni
poti, fleksibilni delovni ¢as in moznost razvoja novih kompetenc. Varnost sluzbe
predstavniki te generacije ne razumejo toliko v smislu sluzbe za nedolocen Cas,
ampak razmigljajo bolj v smeri varnosti kariere. Ta je lahko zagotovljena, ¢e ima
posameznik delovne kompetence, ki lahko zadovoljijo zahteve trga dela v §irSem
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smislu. Mladi se torej zavedajo, da je v sodobnem svetu dela, ki v manjs$i meri za-
gotavlja stabilnost delovnega mesta, pomembno, da ima posameznik sirok nabor
razli¢nih kompetenc in je tako bolje prilagojen trgu dela in hitreje najde novo
zaposlitev. Ceprav je tri Cetrtine mladih v vzorcu porocala, da imajo sluzbo za polni
delovni ¢as, jih je polovica omenjala, da so pripravljeni tudi na manj tradicionalne
oblike zaposlitve v prihodnosti (pogodbeno delo, samozaposlitev, sluzba s krajsim
delovnim ¢asom, kombiniranje razli¢nih zaposlitev). Le malo mladih med karier-
nimi prioritetami omenja vodenje drugih kot pomembno spodbudo na delovnem
mestu, bolj kot razvoj vodstvenih kompetenc jim je pomembno, da razvijajo ozje
profesionalne kompetence, IKT kompetence in kompetence v medosebnih odno-
sih. Mladi torej na zelo visoko mesto postavljajo vsezivljenjsko ucenje, ucljivost in
kontinuiran razvoj profesionalnih kompetenc. Po njihovem mnenju jim kontinu-
irano ucenje zagotavlja vedjo fleksibilnost in zaposljivost na trgu dela, prav tako
pa so pripravljeni v usposabljanje po pridobljeni sekundarni ali terciarni izobrazbi

vloziti ¢as in denar.

5.8 Zakljucek

V poglavju je predstavljen $tudij kot pomemben Zivljenjski kontekst mladih na
prehodu v odraslost, razlogi, zaradi katerih se mladi odloc¢ajo za $tudjij, njihova mo-
tivacija za $tudij, pri¢akovanja glede kakovostnega pedagoskega dela visoko$olskih
uciteljev in medosebnega odnosa, ki naj bi ga ucitelji vzpostavljali s §tudenti, ter
karierni cilji mladih. Izpostavljena je paradigma ucenja in poucevanja, na Studenta
osredotoceno ucenje in poucevanje, ki v ospredje postavlja individualne potrebe
studentov, dejavno ucenje in prevzemanje osebne odgovornosti za ucenje. Ugota-
vljamo, da se pri¢akovanja §tudentov glede kariere nanasajo tako na notranje (kot
so npr. moznost profesionalnega in osebnega razvoja, zanimivo in izzivalno delo)
kot zunanje (npr. dobra placa, socialni ugled in priznanje) karierne cilje. Prav tako
rezultati raziskav o naravi §tudijske motivacije slovenskih studentov ter znacilnosti
njihovih kariernih ciljev in kariernega optimizma kazejo, da so pri Studentih pri-
sotni tako notranji kot zunanji razlogi za studij. Med notranjimi je visoko izrazena
zelja po védenju, med zunanjimi pa boljsa priprava na karierno pot (identificirano
uravnavanje) ter Studij kot sredstvo za pridobivanje dobro placane in ugledne sluz-
be (zunanje uravnavanje). Med kariernimi cilji prevladujejo notranji, vendar so tudi
zunanji karierni cilji precej visoko izrazeni, zlasti §tudenti pripisujejo pomembnost
finan¢ni uspesnosti, pa tudi priznavanju njihove karierne uspesnosti s strani dru-
gih. Za slovenske $tudente so znacilne nekoliko nadpovprecne ravni kariernega
optimizma, mlajsi $tudenti so karierno bolj optimisti¢ni kot starejsi Studenti, ka-

rierni optimizem pa se povezuje predvsem z notranjimi kariernimi cilji. Ceprav SO
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pri¢akovanja glede dela visoka, se mladi v splosnem zavedajo negotovosti zaposli-
tve v prihodnosti in so pripravljeni na razli¢ne oblike dela in zaposlitve. Prav tako
se zavedajo, da jih $tudij ne opremi z vsemi profesionalnimi kompetencami in so
pripravljeni na proces vsezivljenjskega ucenja, kar je gotovo dobra popotnica za
njihov nadaljnji karierni razvoj.
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