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Predgovor

Pri¢ujo¢a monografija je nastala v sodelovanju strokovnjakov s podro¢ja psihologije in
andragogike, ki smo svoje raziskovalne mo¢i zdruzili v evalvacijski $tudiji z naslovom Mo-
tivacijski dejavniki v izobrazevanju mladine in odraslih. Studijo je finan¢no podprlo Mi-
nistrstvo za izobrazevanje, znanost in $port in se je izvajala v letih 2010—2012.

V evalvacijski $tudiji smo izvedli tri neodvisne raziskave. Vsem raziskavam je skupna
obravnava znacilnosti motivacije v izobrazevanju, vendar se vsaka $tudija osredotoca na
specifi¢ne vidike motivacije in v razli¢nih razvojnih oz. u¢nih obdobjih. V $tudiji z naslo-
vom Motivacijski dejavniki bralnib dosezkov v raziskavi PISA 2009 smo raziskovalke Me-
lita Puklek Levpus$éek, Anja Podlesek in Klaudija Sterman Ivandi¢ analizirale podatke,
zbrane v raziskavi bralne pismenosti PISA 2009, v kateri so sodelovali 15-letniki iz drzav
OECD in drzav partneric. Analizirale smo podroéje bralnih aktivnosti, motivacije za bra-
nje, u¢nih strategij ter znadilnosti u¢nega okolja. Rezultate slovenskih 15-letnikov smo pri
omenjenih dejavnikih bralne pismenosti primerjale z rezultati njihovih vrstnikov v dveh
visoko uspe$nih evropskih drzavah (Finska in Norveska). Slovenski 15-letniki so se v pri-
merjavi z vrstniki iz skandinavskih drzav izkazali kot manj raznovrstni bralci ter kot bral-
ci, ki berejo najmanj leposlovja, predvsem zaradi zunanje motivacije (ker morajo oz. da
dobijo potrebne informacije). Omenjeni rezultati kazejo, da je v slovenskih 3olah treba v
vedji meri krepiti notranje zanimanje za branje, tudi z izbiro primernega bralnega gradiva
in z novimi pristopi k obravnavi prebranega. Vsekakor pa je razveseljivo dejstvo, da sloven-
ski mladostniki nadpovpre¢no (tudi v primerjavi s finskimi in norveskimi vrstniki) pozi-
tivno ocenjujejo spodbude uéitelja slovenséine k zavzetosti in aktivni udelezbi pri branju.
Nadalje smo avtorice ugotavljale tipi¢ne bralne profile slovenskih 15-letnikov. Podobno
kot v predhodnjih analizah se je pokazalo, da med 15-letniki prevladujejo profili nezavze-

17
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tih bralcev (60 %), ki pa imajo v razli¢ni meri razvite u¢ne in metakognitivne bralne stra-
tegije. Odstotki dijakov, ki se nahajajo v posameznem profilu, variirajo glede na izobraze-
valni program in spol dijakov. V splosnem so rezultati Studije pokazali, da bi v slovenskem
izobrazevanju veljalo okrepiti socialni kontekst branja v mladostniskem obdobju. Pri po-
uku je treba spodbujati ve¢ razprav o prebranem, ne le na ravni uéitelj — posamezen ude-
nec, ampak tudi z vrstniskim delom v skupini. Prav tako bi povezovanje uéenja z upora-
bo informacijsko—komunikacijske tehnologije (IKT) pri pouku in doma verjetno ugodno
u¢inkovalo na poskus povecanja motivacije za branje, zlasti pri fantih. Naslednjo raziska-
vo z naslovom Povezanost med motivacijo za izobraéewmje, tekmovalnostjo in razli¢nimi
podrogji samopodobe pri $tudentih so izvedli Darja Kobal Grum, Janez Kolenc in Man-
ca Senicar. V njej so se ukvarjali z razli¢nimi vidiki motivacije pri $tudentih. Zanimalo jih
je, kako se razli¢ni vidiki motivacije za izobrazevanje in motivacije za tekmovanje ter vi-
diki samospostovanja razlikujejo po spolu, $tudijski usmeritvi in $tudijskem uspehu $tu-
dentov. Studentke so tako v ve¢ji meri kot §tudentje notranje motivirane za $tudij, izbere-
jo $tudij v skladu s svojimi zanimanji, pri tem sledijo tudi zunanjim kriterijem, vendar se z
njimi poistovetijo, kaZejo manj izrazeno Zeljo po zmagi in ve¢ zadovoljstva ob izbolj$anju
lastnih sposobnosti ter dobro opravljeni nalogi. Glede na razli¢ne Studijske usmeritve av-
torji ugotavljajo, da druzboslovci v ve¢ji meri kot naravoslovci kazejo notranjo motivacijo
za $tudjij, sledijo tudi zunanjim ciljem, vendar se z njimi poistovetijo, vedo, zakaj so se od-
lo¢ili za nek $tudij in imajo bolj izoblikovane cilje, so manj hipertekmovalni, vendar bolj
tekmovalni v smislu izbolj$anja lastnih sposobnosti in dobro opravljenih nalog. Ugotovi-
tve raziskave poudarjajo pomen spodbujanja notranje motivacije za $tudij in tekmovalno-
sti predvsem v smislu osebnega razvoja posameznika. V tretji $tudiji z naslovom Motivaci-
ja v izobrazevanju odraslih so se avtorji Marko Radovan, Sabina Jelenc Krasovec in Sonja
Kump ukvarjali z motivacijo odraslih, ki so v procesu izobrazevanja. Zanimalo jih je, v
kolik$ni meri se pri izvajanju strokovnega in poklicnega izobrazevanja odraslih uposteva-
jo navodila o prilagajanju izrednega poklicnega in strokovnega izobrazevanja, ki so opre-
deljena v Zakonu o poklicnem in strokovnem izobrazevanju. Podrobneje so se ukvarjali z
vlogo oscbnega izobrazevalnega na¢rta (OIN) pri motiviranju odraslih za izobrazevanje
in zagotavljanju njihovega uspesnejSega dokoncanja Studija. V raziskavi so sodelovali orga-
nizatorji izobrazevanja in odrasli udelezenci izobrazevanja. Rezultati so pokazali razhaja-
nje v percepciji uporabe in koristnosti OIN. Za kar polovico organizatorjev izobrazevanja
priprava in izvajanje OIN ne predstavlja motivacijskega sredstva, ampak tezavo. Vecino
odraslih udeleZencev izobrazevanja pa OIN ne motivira. Avtorji ugotavljajo, da je OIN

18
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lahko uporabno motivacijsko sredstvo izobrazevanja odraslih, ki pa v sedanji izobrazeval-
ni praksi $e ni dovolj izkoris¢eno.

Monografija je namenjena strokovnjakom razli¢nih profilov, ki se pri svojem delu sre-
¢ujejo z ucenjem in poucevanjem udelezencev izobrazevanja na razli¢nih starostnih sto-
pnjah. Motivacija je ena izmed temeljnih gonilnih sil u¢enja in uéne uspesnosti, vsekakor
pa je tudi socialni kontekst tisti, ki jo dolo¢a, krepi/slabi in usmerja. Vredno je zato razmi-
$ljati, kako z ukrepi, kot so aktivni nacini poucevanja, vrstnisko ucenje, primerna izbira
u¢nega gradiva, individualizacija pouka, prilagajanje izobrazevanja potrebam mladine in
odraslih itd. spodbujati pristno zanimanje za u¢enje in dozivljanje u¢enja kot nec¢esa prije-
tnega in izpopolnjujoéega.

Urednici
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Motivacijski dejavniki bralnih dosezkov
v raziskavi PISA 2009

Melita Puklek Levpuscek,' Anja Podlesek
in Klaudija Sterman Ivancic?

Motivacija za branje

Motivacija za branje je v zadnjih dveh desetletjih pogost predmet proucevanja strokov-
njakov z razli¢nih podrodij, $e posebej bralne pismenosti. V strokovni literaturi je zasle-
diti opredelitve bralne motivacije predvsem v smislu ve¢dimenzionalnega konstrukta, ki
zajema elemente teorije pripisovanja, koncept samouc¢inkovitosti, bralne identitete, situa-
cijskega in motivacijskega interesa, vrednotenja branja, odnosa do branja, samousmerjanja
ter samoregulacije bralnega procesa, njene dimenzije pa so najveckrat opredeljene z vidika
zunanje in notranje motivacije (Meltzer in Hamann, 2004).

Guthrie in Wigfield, ki ju Stejemo med najpomembnejse sodobne avtorje s podro¢ja
bralne motivacije, opredeljujeta motivacijo za branje kot ve¢dimenzionalen konstruke, ki
zajema niz ciljev in prepric¢anj, ki vodijo bralno vedenje posameznika in so med seboj v ve-
¢ini pozitivno povezani. Nadalje menita, da gre za interakcijo med posameznikovimi oseb-
nimi cilji, viednotami in prepricanji, ki se navezujejo na razli¢ne teme, procese ter rezulta-
te branja (Guthrie in Wigfield, 1997). Tudi S. Pe¢jak (2010) v naSem prostoru opredeljuje
bralno motivacijo kot »nadpomenko za razliéne motivacijske dejavnike, ki spodbujajo
¢loveka k branju, dajejo bralnemu procesu smisel in tako pomagajo posamezniku, da
vztraja do cilja in si Zeli bralno izkusnjo $e ponoviti (ponovno doziveti).«

Raziskovalci navajajo razli¢ne motivacijske elemente bralne pismenosti. L. Baker in D.
Scher (v Pe¢jak, 2010) menita, da konstrukt bralne motivacije zajema posameznikov inte-
res za branje, njegov odnos do branja, zaznavo lastne bralne kompetentnosti ter vredno-
tenje razli¢nih bralnih dejavnosti. Csikszentmihalyi (v Pe¢jak et al., 2006) pa opredelju-

1
1 Univerzav Ljubljani, Filozofska fakulteta, Oddelek za psihologijo
2 Pcdagoéki institutv Ljubljani
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je bralno motivacijo s tokom, ki posameznika ob izkusnji, ki jo rad po¢ne, prevzame, kot
pogoj pa mora posameznik doZivljati, da je tej izkusnji kos. Ob tem poudarja, da bo v na-
sprotnem primeru posameznik postal tesnoben in se bo situaciji skusal izogniti. Bralno
motivacijo po njegovem mnenju podpirajo sovpadanje izziva in sposobnosti, jasen cilj in
takojsnja povratna informacija. Guthrie in Wigfield (v Pe¢jak, 2010), ki govorita o dimen-
zijah bralne motivacije, le-te zdruzujeta v naslednje kategorije:

- prepricanja o sposobnostib in ucinkovitosti (kompetentnost — prepri¢anje posa-
meznika, da je lahko uspesen, izziv — pripravljenost spopasti se s tezkimi besedili,
izogibanje aktivnosti — odlotitev posameznika, da se aktivnosti izogne),

- cilji in mzlogz’ za bmnje (notranji — radovednost, Zatopljenost; zunanji — pri-
znanje in tekmovalnost) ter

- socialni vidik branja (socialnost in ustrezljivost).

S. Pegjak (2010) ob ugotovitvah $tevilnih avtorjev, ki kazejo na to, da je motivacija za
branje ve¢dimenzionalna in raznolika, poudarja, da glede na to ne moremo govoriti o mo-
tiviranih in nemotiviranih u¢encih, temve¢ le o motiviranih u¢encih na razli¢ne nac¢ine in
za razli¢ne bralne vsebine.

S. Pegjak, N. Bucik, A. Gradisar in C. Peklaj (Pegjak et al., 2006) so povzele ugotovi-
tve omenjenih avtorjev in dejavnike bralne motivacije razvrstile glede na notranjo ter zu-
nanjo motiviranost posameznika. Notranjo motivacijo za branje tako opredeljuje:

- kompetentnost (zaupanje v lastne bralne zmoznosti, prepri¢anje posamezni-
ka, da lahko izpelje bralne naloge do konca);

- interes (vztrajanje in ¢ustvena vklju¢enost bralca, usmerjena pozornost);

- zatopljenost uenca v branje (osredotocenost na gradivo s pove¢ano miselno
aktivnostjo);

- prepri¢anje bralca o pomembnosti branja.

V zunanjo motivacijo za branje pa so avtorice uvrstile naslednje prvine:

- priznanje, dosezek (branje z namenom dobiti dobro oceno, pohvalo);

- tekmovanje z drugimi (branje z namenom biti boljsi od sovrstnikov);

- socialno motivacijo (posameznik bere zato, da lahko sodeluje v pogovoru s

prijatelji ipd.).

Notranje motiviranega bralca branje povsem prevzame, vanj je zatopljen, uporablja
kompleksnejse strategije razumevanja in uéenja, ima raznolike interese, si sam postavlja
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bralne cilje in glede na njih usmerja trud ter premaguje ovire, rad deli izku$nje s so$olci in
pokaze, kaj zna, nagrada je zanj novo znanje, ki mu predstavlja uzitek ter vir zadovoljstva,
svoje branje pa ceni in ima do njega pozitivna stali$¢a. V nasprotju s tem se zunanje moti-
viran uenec branju izogiba in bere le, ko je v to primoran, u¢inkovitih strategij ne pozna
in se izogiba njihovi uporabi, je ustreZljiv in prilagodljiv, bralne cilje mu postavljajo dru-
gi, i8¢e najkraj$o pot do cilja, o prebranem ne govori rad in o svojem branju nima dobrega
mnenja, do branja ima manj pozitivna stali§¢a, branje pa mu predstavlja dosego drugih ci-
liev (Pe¢jak in Gradisar, 2002).

Zanimivi so tudi izsledki raziskave, ki jo je izvedla L. Gambrell (v Pe¢jak in Gradi-
$ar, 2002). OsnovnoSolske u¢ence je sprasevala o tem, kaj v $olskem okolju je tisto, kar jih
motivira pri branju. Kot najpomembnej$e motivacijske vplive so u¢enci navedli u¢itelja, v
smislu dobrega bralnega modela (u¢itelj tudi sam veliko bere, bere u¢encem, se o vsebinah
z njimi pogovarja itd.), razredno knjiznico (dostopnost gradiva), moznost izbire (kar po-
veéuje uéendevo avtonomijo in neodvisnost pri branju), pogovore in druzenja, povezana s
knjigami, prej$nje izkusnje, povezane s knjigami in vsebinami (mlade zanimajo znane, do-
mace knjige, saj spodbujajo vedozeljnost), ter bralne spodbude s strani uéitelja.

Ob bralni motivaciji pa se v strokovni literaturi pogosto pojavlja tudi pojem bralna
zavzetost 0z. angaziranost (ang. reading engagement). Guthrie in sodelavci (v Pe¢jak et al,,
2006) opredeljujejo bralno zavzetega bralca kot notranje motiviranega, tistega, ki gradi in
povezuje znanje s pomodjo $irjenja pojmov, uporabe kognitivnih strategij in sodelovanja
z drugimi.

Tudi v raziskavi PISA 2009 govorimo v okviru bralne motivacije o t. i. bralni zavze-
tosti, ki temelji na konceptu teorije samodoloc¢enosti. Zavzet bralec je znotraj omenjene-
ga koncepta tisti, ki je notranje motiviran, tj. tisti, ki bere, ker ga branje privladi in branje
tudi pozitivno vrednoti. Tak bralec nosi v sebi prepric¢anja, cilje in vrednote, zaradi kate-
rih se udejstvuje v razli¢nih bralnih aktivnostih in uspe$no dosega zastavljene izobrazeval-
ne, poklicne, osebne ter socialne cilje.

Bralna zavzetost se znotraj koncepta raziskave PISA nanasa na motivacijske in vedenj-
ske vidike posameznikovega branja. Tako vklju¢uje interes za branje, avtonomijo pri bra-
nju in socialno interakcijo ter pogostost in raznovrstnost branja. Zavzetega bralca v tem
pogledu opredeljujejo dobro izoblikovan interes za branje, raznovrstne teme branja in tipi
bralnega gradiva (interes za branje), zavzeti bralci berejo samoiniciativno in nadzorujejo
svoj proces branja (avtonomnost), s pomo¢jo socialnega okolja $irijo svoje bralne kompe-
tence in delijo svoje znanje in izkusnje z drugimi (socialni vidik) ter berejo pogosto in po-
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segajo po raznovrstnih besedilih (bralno vedenje). Znotraj raziskave so ti $tirje vidiki po-
drobneje opredeljeni na naslednji nadin:

- interes za branje: branje literature ali informativnih besedil zaradi uzivanja v
branju, osebnega zadovoljstva ter radovednosti;

- zaznana avtonomija: zaznana kontrola in samousmerjanje pri bralnih aktiv-
nostih, izbiri bralnega gradiva in bralnem vedenju;

- socialna interakcija: posameznikovi socialni cilji, ki se navezujejo na branje ter
njegove kompetence interakcije;

- bralna praksa: zavzetost, ki se navezuje na koli¢ino in tip bralne aktivnosti

(OECD, 2009).

Dijaki, ki izkazujejo najnizjo stopnjo bralne zavzetosti, so znotraj raziskave PISA opre-
deljeni kot tisti, ki berejo zelo malo zaradi lastnega zadovoljstva in interesa, imajo ozek
izbor besedil in niso motivirani za samostojno branje ali branje v socialnem kontekstu.
Nasprotno pa zelo zavzeti bralci berejo raznovrstne tipe besedil, tako elektronskih kot ti-
skanih, branju pa poleg tega, da ga vrednotijo pozitivno, pripisujejo tudi pomembno vlo-
go pri njihovih socialnih interakeijah.

Studije, v katerih so raziskovalci ugotavljali povezanost bralne motivacije in pripadajo-
¢ih dimenzij z bralno pismenostjo ter bralnimi u¢nimi dosezki, so v ve¢ini primerov skla-
dne v ugotovitvi, da se bralna motivacija pomembno pozitivno povezuje tako z bralnimi
u¢nimi dosezki kot z bralno pismenostjo (Baker in Wigfield, 1999; Pe¢jak et al., 2006;
Wigfield in Guthrie, 1997). Baker je s sodelavci (1999) izvedel longitudinalno $tudijo, v
kateri so ugotavljali povezanost notranje in zunanje motivacije z bralno pismenostjo pri
ucencih ¢etrtega razreda, meritve pa so nato ponovili ¢ez dve leti, na istih u¢encih. Ugo-
tovili so, da so ucenci, ki so bili notranje motivirani za branje v ¢etrtem razredu, v Sestem
razredu izkazovali vi$jo stopnjo bralne pismenosti kot u¢enci, ki so bili zunanje motivira-
ni. Pri tem se je kot pomembna mediatorska spremenljivka pokazal ¢as, namenjen branju.
Torej, u¢enci, ki dojemajo branje kot zanimivo in prijetno aktivnost, tudi berejo ve¢, kar
pa poveluje njihove bralne kompetence.

Rezultati raziskave PISA 2000, kjer je bilo branje poudarjeno podro¢je merjenja, so
pokazali podobne rezultate, in sicer se je v vseh sodelujo¢ih drzavah pri 15-letnikih poka-
zala dokaj mo¢na pozitivna povezanost med notranjo motivacijo za branje v smislu bral-
ne zavzetosti ter dosezki na testu bralne pismenosti. Ta povezanost se je celo izkazala kot
moc¢nej$a od povezanosti med bralnimi dosezki ter socialno-ekonomskim ozadjem dija-
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kov, kar po mnenju strokovnjakov kaze na pomembno vlogo spodbujanja bralne motivi-
ranosti u¢encev pri zmanjsevanju razlik v dosezkih dijakov znotraj posameznih drzav kot
tudi zmanj$evanju razlik v dosezkih med spoloma. Rezultati so namre¢ pokazali tudi, da
so dekleta veliko bolj motivirana za branje kot fantje ter posledi¢no tudi izkazujejo visje
dosezke na testu bralne pismenosti (OECD, 2009).

Pri proucevanju motivacijskih dejavnikov bralne uspesnosti v slovenskem prostoru so
avtorice raziskave (Pe¢jak et al., 2006), ki je vklju¢evala ucence 3. in 7. razreda osnovne
Sole (N = 2355), ugotovile, da med motivacijskimi dejavniki, ki se pomembno pozitivno
povezujejo z bralno uspe$nostjo, izstopata interes za branje ter pojmovanje pomembnosti
branja. Avtorice so ugotovile, da prihaja pri omenjenih prvinah bralne motivacije do po-
membnih razlik po spolu, saj so se dekleta izkazala kot pomembno bolj motivirana za bra-
nje kot fantje, ne glede na starost. Hkrati pa so pri obeh spolih avtorice zaznale trend upa-
danja notranje motivacije s starostjo, pri ¢emer je bil upad pri fantih ponovno bolj izrazit.
Ugotovile so tudi pozitivno povezanost med zatopljenostjo v branje in bralno u¢inkovito-
stjo. Fantje in dekleta, ki so bolj zatopljeni v branje, so tudi bolj u¢inkoviti pri branju. Po-
novno pa se je izkazalo, da imajo to prvino notranje motivacije bolj izrazeno dekleta.

Dekleta pa izkazujejo tudi vi$jo zunanjo motivacijo za branje, tj. Zeljo po priznanju,
dosezkih ter tekmovalnost. Razlike v zunanji motivaciji so bile ugotovljene tudi med
manj in bolj uspe$nimi bralci, ne glede na spol. Manj uspesni bralci so se izkazali kot po-
membno manj zunanje motivirani kot dobri bralci. Rezultati omenjene slovenske raziska-
ve so skladni z ugotovitvami tujih avtorjev, ki so v svojih raziskavah ugotovili podobne
povezanosti med prvinami notranje motivacije ter bralno uspesnostjo (Cunningham in
Stanovic, 1991; Guthrie in Wigfield, 2000; Wigfield, 1994) kot tudi razlike v bralni moti-
vaciji po spolu (Baker in Wigfield, 1999; Bucik, 2003; Wigfield in Guthrie, 1997).

Mnogo avtorjev opozarja tudi na pomembnost socialnega okolja pri razvoju motiva-
cije za branje, kamor uvr$¢ajo odnose s sovrstniki, starsi in uditelji (Guthrie in Wigfield,
2000; McCombs in Barton, 1998; Meltzer in Hamann, 2004). Ta vidik bralne pismeno-
sti je poudarjen tudi znotraj raziskave PISA. Motivacija za branje, predvsem pa lastno od-
lo¢anje za branje, se po mnenju strokovnjakov (Guthrie v OECD, 2009) najprej oblikuje v
posameznikovi interakciji s pomembnimi drugimi, ki branje prav tako vrednotijo kot po-
membno in pozitivno. Posameznik tako branje kot vrednoto najprej doZivlja pri starsih in
jo kasneje tudi sam ponotranji. V takem okolju postane branje s¢asoma ugoden vir men-
talne stimulacije in osebnega ter ¢ustvenega zadovoljstva. Oblikovanje lastnega odlo¢anja
pri branju je tako v veliki meri odvisno od opore s strani najblizjih. Ugodno okolje zago-
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tavlja razvoj bralnih kompetenc in $iri avtonomijo posameznika pri vodenju in usmerja-
nju lastnega bralnega procesa.

Tudi S. Pegjak in A. Gradisar (Pe¢jak in Gradisar, 2002) poudarjata pomen zgodnje-
ga otrostva pri razvoju bralne motivacije. Otrokov odnos do branja in bralni interesi se
oblikujejo Ze v predsolski dobi, na temelju izkusenj posrednega branja. Pozitivna stali¢a
pa nastopajo kot olajsevalni dejavnik ob poznejsih morebitnih tezavah. Ob tem poudar-
jata, da se slabe izkunje z leti kopicijo in zniZujejo pozitivna stali$¢a do branja. Knafli¢ (v
Pegjak in Gradisar, 2002) prav tako meni, da je za razvoj bralne motivacije izrednega po-
mena prvi razred, saj se razlike med dobrimi in slabimi bralci z leti povelujejo, spodbuja-
nje branja pa je tako v domacdem kot v Solskem okolju tudi v ¢asu mladostni$tva izredne-
ga pomena.

Ugodnega socialnega okolja pa ne predstavlja le druzina in ostali pomembni drugi,
temve¢ ima pomembno vlogo pri oblikovanju lastnega odloc¢anja za branje tudi Sola ter
$olska in razredna klima. Ce domace in $olsko okolje pri posamezniku spodbujata samo-
zavest pri branju in avtonomijo, bo posameznikova notranja motivacija vse visja. Utitelj
ima pri tem pomembno vlogo. Raziskave kazejo (Guthrie v OECD, 2009), da posamezni-
ki, pri katerih u¢itelj spodbuja zaznavo lastne kompetentnosti in nadzora nad branjem,
prej postanejo aktivni bralci in dosegajo tudi visje bralne dosezke. Alverman (v Meltzer in
Hamann, 2004) to povzema na naslednji na¢in: mladostnikova zaznava tega, kako kom-
petenten je kot bralec, bo vplivala na njegovo motivacijo na tem podroéju. Torej: da bo po-
ucevanje branja u¢inkovito, mora uéitelj upostevati morebitne tezave z zaznano samou-
¢inkovitostjo ter zavzetostjo pri ucencih.

Cambournov model za spodbujanje bralnih navad pri u¢encih s strani uditelja (v Pe-
¢jak in Gradisar, 2002) predlaga naslednje dejavnosti v razredu, ki naj bi sluzile kot temelj
razvoja notranje motivacije za branje:

- vzdu§je v razredu, ki omogoca zatopljenost v branje,

- razpolozljivost gradiva,

- prikazovanje pomena branja (vloga utitelja kot modela v razredu),

- izrazanje zaupanja v uéenceve sposobnosti, realna pri¢akovanja in cilji,

- spodbujanje razvoja lastne odgovornosti za napredek pri branju,

- uporabnost branja in sledenje ciljem bralne pismenosti ter

- povratna informacija o napredku pri branju, ki naj u¢encem pomaga pri naér-
tovanju branja in postavljanju novih ciljev.
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Mnogo avtorjev opozarja na upad notranje motivacije za branje v vi§jih razredih
osnovne Sole ter na prehodu v srednjo Solo (Irvin in Mullins, 2000; Wigfield, 1994). Se
ve¢, upadu notranje motivacije ponavadi sledi porast zunanje motivacije. Razloge za to av-
torji i$¢ejo v upadu prepricanj glede lastne kompetentnosti in uspeha ter vedno veéjo po-
vezanost teh prepri¢anj s prej$njimi izku$njami uspeha ali poraza. S starostjo ucencev se
torej povecuje tudi pomembnost zaznanega uspeha ali neuspeha pri razli¢nih u¢nih nalo-
gah, tudi bralnih. V primeru uspeha se prepri¢anja u¢encev o lastni kompetentnosti in bo-
docem uspehu povecajo, v primeru neuspeha pa upadejo, kar pa se odraza v njihovi zavze-
tosti za branje in bralnih aktivnostih.

Naslednji razlog za upad notranje motivacije pa zgoraj navedeni avtorji vidijo v spre-
membi uénega in socialnega okolja na prehodu iz osnovne v srednjo $olo. V primerja-
vi z osnovno Solo se med mladostniki v srednji $oli pove¢a medsebojna primerjava, tek-
movalnost, pa tudi pomen vrednotenja v u¢nih situacijah. Srednje Sole so v primerjavi z
osnovnimi tudi ve¢je, kar predstavlja Sirse okolje za socialno primerjavo, v katerem si vsak
posameznik $e teZje izbori svoj prostor. Za mladostnike, ki so v tem obdobju v procesu
izoblikovanja lastne identitete, to ni lahka naloga. V tem obdobju pogosto potrebujejo
oporo in spodbudo pri pozitivni samooceni lastnih kompetenc, kar pa je ob poudarjanju
visokih dosezkov in pomena ocenjevanja pogosto zanemarjeno. SrednjeSolsko okolje za-
radi omenjenih dejavnikov tako pogosteje prispeva k upadu pozitivnih prepri¢anj o lastni
kompetentnosti in uspehu. Guthrie (2000) tako opozarja na izreden pomen ustvarjanja
razredne klime, ki spodbuja pozitivna prepri¢anja v lastno samouc¢inkovitost.

Tudi raziskava v slovenskem prostoru (Pe¢jak et al., 2006) je pokazala na upad zazna-
ne bralne kompetentnosti Ze v visjih razredih osnovne Sole, $e posebej pri fantih. Ob pri-
merjavi ucencev tretjega in sedmega razreda so avtorice raziskave ugotovile, da v tretjem
razredu $e ne prihaja do veéjih razlik v prepri¢anjih o svojih bralnih sposobnostih, v sed-
mem razredu pa so te razlike ze ocitne. Prihaja pa tudi do pomembnih razlik med spolo-
ma. Ker so za zaznavo lastne kompetentnosti zelo pomembne povratne informacije, ki jih
ucenec dobi od utiteljev, starev in sovrstnikov, avtorice ta rezultat pripisujejo dejstvu, da
so dekleta v vedji meri delezna pozitivne povratne informacije kot fantje, saj pogosteje be-
rejo besedila, ki jih dolodi uéitelj, pa tudi berejo ve¢. Ob tem $e bolj razvijajo svoje bralne
strategije in zaupajo v svoje bralne kompetence.

Meltzer in Hamann (2004) na podlagi pregleda $tevilnih izsledkov raziskav tako na-
vajata poglavitne elemente u¢nega okolja, ki jih je treba upostevati, ¢e Zelimo krepiti no-
tranjo motivacijo mladostnikov za branje:

27
]



- povezovanje vsebine z Zivljenjskimi situacijami mladostnikov in njihovim pre-
teklim znanjem;

- ustvarjanje klime, kjer lahko vsak posameznik izrazi svoje mnenje ter prispe-
va k izbiri gradiva ter

- ustvarjanje klime, kjer se mladostniki o prebranem pogovarjajo, sprasujejo,
predvidevajo, vizualizirajo in prebrano povzemajo.

Ucne in metakognitivne strategije

Utinkovito uc¢enje predpostavlja, da u¢enci zavzemajo aktivno vlogo v procesu pouce-
vanja in uéenja. Aktivno vlogo pa lahko prevzemajo le, ¢e imajo znanje o tem, kako se u¢i-
ti, kako uéenje organizirati in ob tem upostevati lastne specifi¢ne lastnosti ter lastnosti ué-
nega konteksta (Pe¢jak in Gradisar, 2002). Vse to pazajema podro¢je u¢nih strategij. U¢ne
strategije so v strokovni literaturi s podro¢ja ugotavljanja razli¢nih dejavnikov u¢ne uspe-
$nosti pogosto opredeljene kot klju¢na komponenta koncepta samoregulacije oz. u¢ne sa-
moregulacije (Pintrich in De Groot, 1990; Zimmerman, 1990).

V teoriji $e vedno ni enotne opredelitve samoregulativnega uéenja. Cleary in Zim-
merman (2004) samoregulativno u¢enje opredeljujeta kot uéenje, pri katerem si u¢enec
sam postavlja u¢ne cilje, proces ucenja spremlja, kontrolira in regulira, tako pred in med
kot po samem u¢nem procesu (samorefleksija). V tem procesu je u¢enec metakognitivno,
vedenjsko in motivacijsko aktivno udelezen. Z drugimi besedami, u¢ne strategije in nji-
hova u¢inkovita uporaba so pomemben del ué¢nega procesa, ki so skupaj z drugimi ko-
gnitivnimi (npr. Védenje in prepric¢anje o ucenju, pojmovanja uéenja), metakognitivnimi,
motivacijskimi in ¢ustvenimi procesi ter interakcijo med njimi pogoj za razvoj t. i. u¢ne
samoregulacije pri posamezniku, kar pa med drugim vodi tudi v doseganje vi$jih u¢nih
dosezkov na razli¢nih testih znanja. Tudi v raziskavi PISA 2000, se je, ko je bilo poudar-
jeno podrodje merjenja branje, u¢inkovita uporaba u¢nih in metakognitivnih strategij
skupaj z motivacijskimi dejavniki (zavzetost za branje, interes itd.) izkazala kot pomem-
ben prediktor u¢ne uspesnosti na testu branja. 1s-letniki iz vseh udelezenih drzav, ki so
porocali o zavedanju koristnosti uénih strategij in njihovi pogosti ter raznoliki upora-
bi v razli¢nih uénih situacijah, so na testu bralne pismenosti dosegali tudi visje rezulta-
te (OECD, 2009).

B. Marenti¢ Pozarnik (2000) v splo§nem opredeljuje u¢ne strategije kot »zaporedje ali
kombinacijo v cilj usmerjenih u¢nih aktivnosti, ki jih posameznik uporablja na svojo po-
budo in spreminja glede na zahteve situacije«. Za razvoj u¢inkovite u¢ne samoregulaci-
je pa so pomembne tako kognitivne kot metakognitivne strategije. M. Boekaerts (1996)
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meni, da gre pri kognitivnih strategijah za razli¢ne kognitivne procese in vedenja, ki jih
posameznik uporablja za dosego u¢nega cilja. Ob tem opozarja, da so kognitivne strategije
lahko zavestne in jih u¢enec nadzira, lahko pa gre tudi za avtomati¢no uporabo in jih uce-
nec uporablja nezavedno.

Weinstein in Mayer (v Lon¢ari¢ in Peklaj, 2008) opredeljujeta kognitivne strategije s
pomocjo naslednjih treh sklopov, ki so po njunem mnenju pomembni za Solsko uspesnost:
ponavljange, elaboracijske in organizacijske strategije. Strategije ponavljanja u¢encu omogo-
¢ajo, da iz uénega gradiva razbere dolo¢ene informacije in jih obdrzi v delovnem spomi-
nu, kar je pomembno za samo zapomnitev podatkov. Pri tej vrsti strategij gre lahko tudi za
klasifikacijo informacij, razvr$¢anje ipd. Pri elaboracijskih strategijah pa ne gre le za nadi-
ne zapomnitve dolo¢ene informacije — tukaj u¢enec informacije zZe parafrazira, povzema,
se 0 nau¢enem sprasuje ali oblikuje analogije. Na ta na¢in informacije na nek nacin preo-
blikuje in vzpostavi odnose med njimi. Pri teh strategijah gre Ze za globlje razumevanje in
jih zato uvr§¢amo med strategije globljega procesiranja. Sem pa uvr§¢amo tudi organiza-
cijske strategije. Pri teh gre za iskanje bistva, pomembne ideje, organizacijo najpomemb-
nejsih pojmov v u¢nem gradivu ter iskanje podobnosti in razlik med dolo¢enimi deli be-
sedila. Mednje uvr$¢amo tudi miselne vzorce in pojmovne mreze. S pomodjo teh strategij
ucenci nauceno lazje vkljudijo v svojo miselno strukturo.

Flavell (1979), ki ga $tejemo med utemeljitelje raziskovanja metakognicije, v eni prvih
opredelitev le-to opredeljuje kot znanje in razmisljanje o kognitivnih pojavih oz. razmislja-
nje o lastnem misljenju. V svojem modelu kognitivnega nadzora opisuje, da metakognicija
predstavlja interakcijo med metakognitivnim znanjem (kaj Ze znam in kaj potrebujem, da
bom uspesno resil nalogo), metakognitivno izkusnjo (izku$nja o trenutnem kognitivnem
ali ¢ustvenem stanju), ciljem oz. zastavljeno nalogo ter metakognitivno strategijo (strate-
gije za uspesno dokoncanje naloge). Kluwe (v Peklaj, 2000) nadalje opredeljuje naslednji
dve temeljni znadilnosti, ki veljata za metakognitivne aktivnosti: znanje o lastnem mislje-
nju in drugih ljudeh ter sposobnost spremljanja in uravnavanja toka lastnega misljenja. V
u¢ni situaciji to predstavlja sposobnost na¢rtovanja, spremljanja, evalviranja in reflektira-
nja miéljenja v ucnem procesu, samega procesa ter ucnega izida. Ulenec, ki se v proces uce-
nja vklju¢uje tudi na metakognitivni ravni (metakognitivni in kognitivni procesi, tj. pro-
cesiranje informacij, v procesu uenja vedno potekajo vzporedno), bo razvijal strategije za
nacrtovanje lastnega uc¢enja, oblikoval bo cilje in lastne kriterije uspesnosti u¢enja, primer-
ne u¢ni situaciji in nalogam, izbral bo primerne nacine strukturiranja informacije ter na-
¢ine za ¢im hitrej$o zapomnitev in predelavo informacij.
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Metakognitivne strategije delimo v tri sklope, in sicer glede na to, v kateri fazi u¢enja
se uporabljajo. Delimo jih v strategije nacrtovanja, spremljanja in uravnavanja. Strategije
nacrtovanja izvede u¢enec pred samim ucenjem in z njihovo pomodjo aktivira Ze obstoje-
¢e znanje ter kognitivne strategije, s pomodjo katerih informacije laZje razume, jih obde-
la in poveze s predhodnim znanjem. Med te strategije uvri¢amo postavljanje u¢nih ciljev,
zastavljanje vprasanj pred branjem ipd. S strategijami spremljanja, ki jih u¢enec upora-
blja med samim procesom ucenja, u¢enec ocenjuje u¢inkovitost uporabe razli¢nih strate-
gij (spremlja svoje razumevanje ter napake v razumevanju, usmerja svojo pozornost glede
na u¢no snov ipd.). Strategije uravnavanja pa sluzijo refleksiji in kon¢ni oceni u¢nega pro-
cesa. Uenec ob koncu oceni, kaj pri reSevanju dolo¢enega problema ni bilo prav in kaj bi
lahko storil drugace (lahko $e enkrat prebere nalogo, popravi napake itd.) (Peklaj, 2000).

Omenjene kognitivne in metakognitivne strategije so znotraj kakovostnega u¢nega
procesa potrebne na vseh podro¢jih posameznikovega u¢enja in poucevanja, Se posebej na
podro&ju branja, ki na nek naé¢in predstavlja osnovo oz. temelj usvajanja znanja na vseh po-
dro¢jih. Znotraj branja govorimo o t. i. bralnih uénib strategijah, v teoriji pa obstajajo $te-
vilne opredelitve le-teh. Tako najdemo opredelitev bralnih u¢nih strategij glede na ¢asovni
kriterij (strategije pred, med in po branju), glede na namen branja (strategije ponavljanja,
claboracijske in organizacijske strategije branja) ter glede na vsebino branja (strategije do-
lo¢anja bistva, podrobnosti, organizacije besedila, kriti¢nega branja, branja vidnih infor-
macij ter strategije izbolj$anja besedis¢a). Omenjene bralne uéne strategije so po mnenju
avtorjev pogoj za izbolj$evanje uénega procesa s strani uéiteljev v smislu krepitve bralnih
kompetenc pri u¢encih (Lewis, 1996; Weinstein in Hume, 1998).

Strategije pred branjem sluzijo predvsem aktiviranju predznanja uéencev (npr. moz-
ganska nevihta, oblikovanje pojmovnih mrez, strategija VZN), dolotitvi namena branja
(kaj je cilj branja), spoznavanju zgradbe besedila (identifikacija glavnih misli ter podrob-
nosti in povezav med njimi), napovedovanju dogajanja oz. vsebine (oblikovanje predstave
o tem, kaj se lahko pri¢akuje od besedila) ter zastavljanju vprasanj in oblikovanju odgovo-
rov o besedilu. Vse to so aktivnosti pred branjem, ki bistveno pripomorejo k u¢inkovitemu
branju in so znacilnost dobrih bralcev. Branje na ta nacin te¢e bolj tekoce in obstaja vedja
verjetnost, da bo bralec besedilo razumel.

Med samim branjem je poseben poudarek na metakogniciji in metakognitivnih stra-
tegijah v smislu spremljanja lastnega razumevanja prebranega ter odzivanja na morebitne
tezave v povezavi z re§evanjem zastavljenih uénih ciljev. Strategije, s pomo¢jo katerih lah-
ko u¢itelj spodbuja spremljanje lastnega razumevanja prebranega pri u¢encih, so naslednje:
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dopolnjevanje manjkajocih podatkov v besedilu, dolo¢anje zaporedja dogajanja v besedilu,
oznacevanje novih informacij, pod¢rtovanje bistvenih in klju¢nih informacij, pisanje ob-
robnih razlag ter zastavljanje vprasanj med branjem.

Pomemben del razumevanja besedila pa se dogaja Sele po branju, saj je le razumeva-
nje besedila za aktivno uporabo znanja premalo. Strategije po branju sluzijo predvsem ugo-
tavljanju stopnje razumevanja in zapomnjenega prebranega ter urejanja vsebine v obliko,
ki bo pripomogla k ¢im lazji zapomnitvi predelane snovi v skladu z zastavljenimi cilji.
Na tem mestu navajamo le nekaj tovrstnih strategij: odgovarjanje na lastna poprej zasta-
vljena vprasanja, strategije dolo¢anja bistva (iskanje bistvene ideje, povedi, sporo¢ila), gra-
fi¢ni prikaz pomembnih informacij (pojmovne mreze, miselni vzorci, diagram bistvo —
podrobnosti, zaporedje dogodkov ipd.), strategije oblikovanja u¢inkovitih povzetkov,
kriti¢no branje besedil, sposobnost zaklju¢evanja itd. (ve¢ o bralnih u¢nih strategijah glej
v Pegjak in Gradisar, 2002).

Glede na namen branja pa Weinstein in Hume (1998) lo¢ujeta med naslednjimi bral-
nimi strategijami: strategije, katerih namen je zapomnitev snovi (to so bralne strategije
ponavljanja — glasno obnavljanje, ponovno prebiranje, obnove, razli¢tne mnemotehnike),
povezava s predznanjem (elaboracijske strategije branja — npr. povzemanje s svojimi bese-
dami, poulevanje drugih o tej temi, analiziranje odnosov med informacijami ipd.) ter or-
ganizacijske strategije branja (zdruZevanje podatkov v $irse kategorije, odkrivanje odno-
sov v strukturi ...).

Tudi konceptualni okvir raziskave PISA 2009 opredeljuje bralne u¢ne strategije v kon-
tekstu koncepta samoregulacije, in sicer razlikuje med naslednjimi bralnimi u¢nimi stra-
tegijami, ki jih opredeljuje v smislu pristopa k uéenju: strategije memoriranja, kontrolne
strategije, strategije elaboracije, razumevange in zapomnitev ter povzemanije besedila. V raz-
iskavi PISA 2000 so rezultati pokazali, da so ucenci, ki so brali iz uzitka in ki so sami
usmerjali svoj proces branja (kontrolne strategije), si zapomnili in uspe$no povzemali
kompleksne informacije ter vedeli, katero strategijo uporabiti pri dolo¢enem problemu,
tudi dosegali vije rezultate na testu bralne pismenosti. Nasprotno pa so ucenci, ki niso
razvili u¢inkovitih strategij branja, dosegali nizje dosezke. Kot lahko razberemo, se u¢ne
strategije tesno povezujejo z motivacijskimi vidiki bralne uspesnosti (OECD, 2010a).

Raziskave, v katerih so proucevali povezanost uporabe u¢inkovitih strategij branja in
bralnimi dosezki, kazejo, da se motivacija za branje ter bralne strategije med seboj po-
membno pozitivno povezujejo. V kolikor so ué¢enci motivirani za branje, se tudi posluzuje-
jo kompleksnejsih bralnih strategij. Prebrano skusajo povezati s svojim predhodnim zna-
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njem, skusajo razlikovati med pomembnimi in nepomembnimi informacijami v besedilu,
uspesno regulirajo svoj trud, na¢rtujejo branje, si zastavljajo cilje ter spremljajo svoje razu-
mevanje in napredek pri branju. Manj motivirani u¢enci pa se pogosto izogibajo uporabi
kompleksnejsih strategij, ki zahtevajo bolj poglobljeno ter kompleksno razmisljanje (Ent-
wistle in Ramsden, 1983).

Pintrich in Schrauben (1992) sta v svojih raziskavah ugotovila pomembno povezanost
med notranjo in zunanjo motivacijo ter pogostostjo uporabe bralnih strategij. Ugotovila
sta, da se notranja motivacija v smislu interesa za vsebino branja, ucenja kot vrednote in
zatopljenosti v bralne naloge pomembno pozitivno povezuje s pogosto uporabo u¢inkovi-
tih in kompleksnejsih bralnih strategij. Nasprotno pa se zunanja motivacija, v smislu tek-
movalnosti, izogibanja negativhemu ocenjevanju in potrebe po priznanju, dobrih ocenah
ter socialnem odobravanju pomembno pozitivno povezuje z izogibanjem branju ter upo-

rabo $ibkih bralnih strategij.

Raziskovalni cilji

Cilji in koraki raziskave so bili naslednj:

1.V zaletku Studije smo nadrtovali podroben opis in razlago rezultatov primarnih
statisti¢nih analiz PISA 2009 na podro¢ju bralnih aktivnosti, motivacije za branje, u¢-
nih strategij ter znacilnosti u¢nega okolja, ki so del Ze opravljenih analiz PISA 2009. Te so
predstavljene v publikacijah:

- PISA 2009 Results: What Students Know and Can Do.Student Performance in
Reading, Mathematics and Science. Volume 1 (OECD, 2010a),

- PISA 2009 Results: Overcoming Social Background — Equity in Learning
Opportunities and Outcomes (Volume II) (OECD, 2010b),

- PISA 2009 Results: Learning to Learn — Student Engagement, Strategies and
Practices (Volume III) (OECD, 2010¢),

- PISA 2009 Results: What Makes a School Successful? — Resources, Policies and
Practices (Volume IV) (OECD, 2010¢).

V tej fazi raziskave smo izvedli primerjalno analizo bralnih aktivnosti, motivacije za
branje, u¢nih strategij ter znacilnosti uénega okolja. Pri omenjenih dejavnikih bralne pi-
smenosti smo rezultate slovenskih 15-letnikov primerjali z rezultati njihovih vrstnikov v
dveh visoko uspesnih evropskih drzavah v raziskavi PISA 2009, tj. na Finskem in Norve-
skem.
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2. Ugotavljali smo tipi¢ne profile (klastre) slovenskih dijakov glede na zna¢ilnosti bral-
ne motivacije ter u¢nih in metakognitivnih strategij pri branju besedil v raziskavi PISA
2009 in ugotavljali povezanost profilov z uspesnostjo na treh ravneh bralne pismenosti z
vidika bralnega procesa.

3. Ugotavljali smo pomen motivacijskih dejavnikov v razli¢nih izobrazevalnih progra-
mih in po spolu. Nazadnje smo definirali tipi¢ne skupine (klastre) bralcev glede na izo-
brazevalni program in spol in ugotavljali razlike v njihovih bralnih dosezkih.

Predstavitev raziskave PISA 2009

Raziskava PISA je mednarodni projekt, ki se izvaja od leta 2000. Slovenija se je vanj
vkljucila leta 2004, ko so se pricele priprave na glavni zajem podatkov v letu 2006. Glavni
zajem podatkov se izvaja vsake tri leta. Glavni cilj raziskave je merjenje kompetenc 15-le-
tnikov na podrodju naravoslovne, matemati¢ne in bralne pismenosti. V vsakem ciklu raz-
iskave je ena od pismenosti bolj poudarjena, kar v praksi pomeni, da sta dve tretjini nalog
namenjeni temu podrodju merjenja. Ostala tretjina nalog je namenjena proudevanju tren-
dov. V raziskavi PISA 2009 je bilo poudarjeno podro¢je merjenja bralna pismenost.

S pomogjo raziskave PISA skusamo ugotavljati, kako dobro so mladi ob zaklju¢ku ob-
veznega $olanja pripravljeni na izzive v sodobni druzbi. Osredoto¢amo se na ugotavljanje
sposobnosti mladih, da uporabijo znanje v resni¢nem Zivljenju, in ne toliko na ugotavlja-
nje znanyj, ki si jih uéenci pridobijo pri posameznih u¢nih predmetih in znanj, ki jih pred-
pisuje Solski kurikulum. Torej, poglavitni cilj raziskave je ugotoviti, kako dobro zmorejo
udenci tovrstno znanje, ki so si ga pridobili skozi najrazli¢nej$e nadine, uporabiti v razli¢-
nih, Zivljenjskih, problemsko zasnovanih situacijah, torej tudi v situacijah, s katerimi se
bodo dejansko srecevali v poznej$em, vsakdanjem Zivljenju.

Definicija bralne pismenosti

Definicija bralne pismenosti v raziskavi PISA vklju¢uje razli¢ne kognitivne kompeten-
ce, od osnovnega prepoznavanja in priklica besedi$¢a, poznavanja slovni¢nih, jezikovnih
ter strukturnih lastnosti dolo¢enega besedila, pa vse do splo$nega znanja o svetu. Vklju¢u-
je tudi metakognitivne kompetence: zavedanje in sposobnost uporabe razli¢nih strategij
pri usvajanju dolo¢enega besedila in redevanju vprasanj, povezanih z njim (OECD, 2010a).

Definicija bralne pismenosti v raziskavi PISA 2009 je naslednja:

»Bralna pismenost zajema razumevanje, uporabo, reflektiranje ter osebni interes

za pisano besedilo, z namenom razviti lasten potencial in znanje ter aktivno

sodelovati v druzbi.« (ibid.).

33
]



Razumevanje v definiciji predstavlja bral¢evo sposobnost oblikovanja pomena doloce-
nega besedila, #poraba se nanasa na nacdin branja, pri katerem gre za uporabo pridobljenih
informacij iz besedila pri razre$evanju problemov, ki se navezujejo bodisi na besedilo ali
situacije izven besedila, reflektiranje pa pomeni povezovanje prebranega z lastnimi misli-
mi, predznanjem in izku$njami. Osebni interes v definiciji predstavlja motivacijo za branje
v smislu osebnega interesa za branje (ibid.).

Lestvica bralne pismenosti

Dosezki u¢encev na testu bralne pismenosti so v raziskavi PISA opredeljeni s pomo-
¢jo lestvice bralne pismenosti. Lestvica dosezkov bralne pismenosti je sestavljena s pomo-
¢jo matemati¢nega modela teorije pojasnjevanja odgovorov (IRT), v katerem se uposteva
tezavnost nalog (4. odstotek ucencev, ki so nalogo pravilno resili) ter uspesnost ucencev pri
resevanju teh nalog (tj. odstotek pravilnih odgovorov u¢enca). Na lestvici dosezkov bral-
ne pismenosti, ki jo dobimo iz modela, mesto vsakega u¢enca kaze na izrazenost njegove
bralne pismenosti, mesto vsake naloge pa kaze na obseg bralne pismenosti v tej nalogi. Do-
sezek ucenca na lestvici ponazarja stopnjo verjetnosti, da bo u¢enec z dolo¢enih mestom
(dosezkom) na lestvici pravilno odgovoril na vprasanje, ki je na istem mestu nalestvici (za-
radi svoje tezavnosti).

Ciljna populacija v raziskavi PISA 2009

V raziskavi PISA je klju¢ni kriterijj ciljne populacije starost, ki je natanéno opredelje-
na. V ¢asu izvedbe raziskave naj bi dijaki oz. u¢enci dopolnili starost 15 let in 3 mesece do
vkljué¢no 16 let in 2 mesecev. Udendi, ki so ustrezali osnovnemu kriteriju raziskave za t. i.
»PISA populacijo 2009, so bili rojeni v koledarskem letu 1993 (od 1. januarja 1993 do
31. decembra 1993) in so obiskovali najmanj 7. razred osnovne Sole. Glavnina 15-letnikov
v Sloveniji obiskuje 1. letnik srednje Sole, nekaj jih je $e v osnovni Soli, nekaj pa v 2. letni-
ku srednje Sole.

Glede na razpoloZljivo $tevilo 15-letnikov v celotni populaciji in skupno $tevilo sre-
dnjih ol v Sloveniji so v vzorec $ol za glavni zajem podatkov vklju¢ene vse srednje Sole z
vsemi izobrazevalnimi programi, ki vpisujejo 15-letnike. V raziskavo PISA je potrebno
vkljuciti vse institucije, ki vpisujejo 15-letnike, zato so v vzorec poleg srednjih $ol vkljuce-
ne tudi nekatere osnovne Sole in institucije za izobrazevanje otrok s posebnimi potreba-
mi ter institucije za izobrazevanje odraslih, ki vpisujejo v osnovnosolske ter srednjeSolske
programe.
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Izmed srednjesolskih programov je bilo najve¢ programov srednjega tehniskega in
strokovnega izobrazevanja (109), nato srednjega poklicnega izobrazevanja (89), klasi¢ne
in splosne gimnazije (56), nizjega poklicnega izobrazevanja (34) ter strokovne gimnazije
(33). Poleg srednjesolskih programov je sodelovalo $e 24 osnovnih $ol, v programih za iz-
obrazevanje odraslih pa ni bilo vklju¢enih dijakov oz. u¢encev, ki bi ustrezali merilom za
izbor v vzorec.

V raziskavi PISA 2009 je sodelovalo priblizno 470000 uéenk in uéencev iz 65 drzav.

Slovenski vzorec v raziskavi PISA 2009 je skupaj z dodatnimi dijaki iz 1. letnikov ob-
segal 7764 dijakov iz vseh srednjih $ol in gimnazij ter 46 u¢encev iz 24 osnovnih Sol.

Vprasalnik v raziskavi PISA 2009

Za potrebe nasih analiz na tem mestu podrobneje opisujemo predvsem Vprasalnik za
dijakinje in dijake (VDD), ki ga dijaki izpolnjujejo po resevanju delovnih zvezkov s ko-
gnitivnimi nalogami.

S pomo¢jo vpradalnika v raziskavi PISA ugotavljamo ozadje dosezka ucenca (dijaka)
na testu znanja. Podro¢ja merjenja v omenjenem vprasalniku so bila naslednja: osnovne
lastnosti dijaka/u¢enca, druzinsko ozadje, bralne aktivnosti zunaj ole, ¢as za ucenje, $ola
in uéitelji, pouk slovens¢ine, knjiznice, strategije branja in razumevanja besedil, uporaba
IKT v Soli in doma, izobraZevanje do sedaj in naérti za v prihodnje.

Teoreti¢ni okvir, na katerem temeljijo vprasalniki za dijakinje in dijake, zajema glavne
akterje izobraZevalnega sistema na nacionalni, $olski ter individualni ravni, doloene vidi-
ke produktivnosti izobrazevalnega sistema, procese poucevanja ter kontekstualne druzbe-
ne pogoje ucenja in u¢nih dosezkov. Struktura elementov, ki predstavljajo izhodi$¢a mer-
jenja znotraj vpra$alnikov, je predstavljena v tabeli, ki sledi.

Konceptualni okvir vprasalnikov tudi posebej opredeljuje pogoje, ki v uéni situaci-
ji spodbujajo uéenje in ki so zajeti znotraj vprasanj, ki merijo dejavnike kakovostnega ué-
nega procesa:

- zavedanje zahtevnosti u¢ne situacije ter zavedanje potrebe po aktivnem rese-
vanju problema, zaznavanje u¢nih zahtev kot izziva;

- motiviranost in volja za re$evanje zastavljenih nalog;

- povezovanje dane naloge s poprej$njim znanjem, navadami in razpoloZljivimi
spretnostmi;

- kognitivne operacije na razli¢nih taksonomskih ravneh (od memoriranja do
kompleksnejsih miselnih procesov);
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- uporaba metakognitivnih strategij u¢enja (postavljanje u¢nih ciljev ter u¢nega
naérta, uporaba strategij problemskega reSevanja nalog, samoevalvacija itd.);

- konstruktivna povratna informacija kot pomemben del spodbujanja samore-

gulacije pri posamezniku.

Tabela 1: [zhodisca mcrjcnja Znotraj vpraﬁalnikov

Dosezki lzobrazevalni proces /’og({/z’ izvéméfwmjzz Ekoloski in kontekstual-
i pogoji
Dg'ﬂkinjf in dljﬂki Bralni dosezki Cas, namenjen branju Uc¢ne spretnosti Kuleurni kapital doma

inucenju

Poucevanje

Povprcécn bralni do-
sezek glcdc narazred

Nacin poucevanjas
strani Lléitclja

Stru ktura razrcda glC—
dC na socionalnocko-

nomski status u¢encev

Intcrakcija med struk-
turo razreda in razre-

dno klimo

Izobragevalne institucije

Povpre¢ni dosezkina
ravni $ole

Navodila za pouceva-
nje naravni sole

Strukeura $ole glc—
de na socionalnoeko-

nomski status u¢encev

Intcrakcija med struk-
turo $ole in $olsko
klimo

Nacionalni izobrazeval-
ni sistem

Bralni dosezki na rav-
ni drzave

Sprcmljanjc dosezkov
na nacionalniravni

Kulturna homogcnost
popu]acijc

Vred notenje izobraze-

vanjav druzbi

Vprasanja znotraj vpra$alnika za dijakinje in dijake oz. u¢enke in u¢ence lahko tako v
grobem razdelimo na 10 tematskih sklopov oz. podrodij, s katerimi skusamo natané¢neje
ugotavljati in pojasnjevati ozadje u¢encevega dosezka na testu znanja. Ta podro¢ja so na-

slednja:

- osnovne lastnosti dijaka/ucenca (starost, spol, program);
- druzinsko ozadje (poklic in izobrazba star$ev, kraj rojstva, posedovanje dolo-
¢enih predmetov, npr. knjig ali ra¢unalnika);

- bralne aktivnosti zunaj Sole;

- (aszaucenje;
- Solain uditelji;
- pouk slovens¢ine;

- knjiznice;

- strategije branja in razumevanja besedil;

- uporaba IKT (informacijsko-komunikacijske technologije) v $oli in doma;’®

|
3 Vpraéa]nikom za dijakc/uécncc sta bila na koncu dodana $e dva mednarodna dodatka:

- vpraéa]nik o uporabi racunalnikov, ki se osredotoca na: i) dostopnost in uporabo inFormacijskc tchnologijc (IT),

okoljc, v katerem u¢enec najvcé uporablja IT, in na¢in, na katcrcga jo uporablja; i) ufm(%w:prfﬁzwﬂprl’ upom/}z’ 1T ter

odnos do racunalnikov; in iii) uga[m&'ﬂny‘e izvora gnanjall; torej éjﬁ se je ucenec naucil upam/]/jﬂﬂ' racunalnik in m&dmrfzf/a
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- izobraZevanje do sedaj in naérti za v prihodnje. V okviru analiz te $tudije so
nas zanimala predvsem vpra$anja, ki so dijake sprasevala o njihovih bralnih aktiv-
nostih, metakognitivnih in u¢nih strategijah, uporabi IKT v Soli in doma, stali-
$¢ih do $ole in pouku slovenséine. Posamezna vprasanja so podrobneje predstavlje-
na v nadaljevanju, pred samimi podatki, na katere se navezujejo.

Profil slovenskih dijakov na Sestib ravneb bralne pismenosti v raziskavi PISA

2009

V predhodnih analizah smo ugotavljali pomembne napovednike bralne pismenosti v
raziskavi PISA 2009 pri slovenskih mladostnikih, starih 15 let, in njihov neodvisen prispe-
vek pri pojasnjevanju bralnih dosezkov. Ugotovili smo, da lahko priblizno s2 % totalne va-
riance dosezkov dijakov pojasnimo z razlikami med izobrazevalnimi programi, priblizno 3
% z razlikami med $olami znotraj izobrazevalnih programov in priblizno 8 % z razlikami
med dijaki znotraj Sol. Med slednjimi napovedniki so tisti, ki pozitivno napovedujejo bral-
ne dosezke, naslednji: spol (dekleta), viji indeks socialno-ekonomskega statusa dijaka, slo-
vens¢ina kot pogovorni jezik doma, indeksi zanimanja za branje, metakognitivne strategi-
je pri branju, pogostejsa interpretacija literarnih tekstov, zaznana uditeljeva spodbuda pri
bralnih aktivnostih ter pogostejse dejavnosti branja na spletu. Ugotovili pa smo tudi po-
membne negativne napovednike bralne pismenosti. Z bralno pismenostjo se, presenetlji-
vo, negativno povezujejo pogostost obiskovanja knjiZnice ter pogostost uporabe racunal-
nika v $oli in doma za $olsko delo (Puklek Levpuscek, Podlesek in Sterman Ivanéi&, 201 2).

V nadaljevanju nas je zanimalo, ali lahko na Sestih ravneh bralne pismenosti, ki jih do-
lo¢a raziskava PISA, govorimo o tipi¢nih profilih dijakov na podrodju motivacije, u¢enja
in nekaterih socialnih dejavnikov. Opisani profili bolj in manj uspesnih dijakov nam lah-
ko dajejo jasnejso sliko o tem, kaksne so tipi¢ne znadilnosti slovenskih 15-letnikov, ki se s
svojim bralnim dosezkom uvr$¢ajo na posamezno raven bralne pismenosti.

S hierarhi¢nim linearnim modeliranjem ugotovimo neodvisen prispevek posameznih
napovednikov k pojasnjevanju dosezka na testu bralne pismenosti. Neka spremenljivka pa
lahko z dosezkom na tem testu pomembno korelira, a se v hierarhi¢nem modeliranju nje-
nega u¢inka ne opazi, ker lahko korelira z drugimi pomembnimi napovedniki in si tako
z njimi deli varianco dosezka, ki jo pojasnjuje. Tako lahko popolno sliko o odnosu med
posameznimi napovedniki in dosezkom na testu bralne pismenosti dobimo, ¢e zdruzimo

- vpraéalnik o izobrazevalni karieri, ki zajema tri podroéja: dijakovo 0z.ucencevo prctck]o izobraicvanjc, scdanjc So-
lanjc ter nacree glcdc nadaljnjcga izobraicvanja in zaposlitvc.
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obe analizi: hierarhi¢no linearno modeliranje in korelacijo ni¢elnega reda dosezka s spre-
menljivko (tj. korelacijo med dosezkom in spremenljivko, pri ¢emer ne nadzorujemo uéin-
kovanja drugih napovednikov). Da bi bila predstavitev odnosov ni¢elnega reda nazornejsa
(da bi zajeli tako linearne kot morebitne nelinearne odnose med napovedniki in dosez-
kom), smo se odlo¢ili, da v naslednjem koraku ne uporabimo korelacij med napovedniki
in dosezkom, temve¢ da prikazemo, kaks$ne so povpre¢ne vrednosti posameznih napove-
dnikov pri dijakih, ki so dosegli dolo¢eno raven bralne pismenosti. Rezultate take analize
lahko tudi primerjamo z rezultati mednarodnih analiz, predstavljenih v OECD (2010a).
V mednarodnih analizah so bile na osnovi niza statisti¢nih principov dolo¢ene mejne
vrednosti sedmih ravni bralne pismenosti (sicer ravni 1-6, a najnizja raven se deli na dve
podravni, 1a in 1b). Generirani so bili opisi posameznih ravni, in sicer na osnovi nalog, ki
so znactilne za vsako tako raven (tezavnost nalog je opredeljena po teoriji odgovora na po-

stavko). (OECD, 2009a)

Opis ravni dosezkov na Sestih ravneh bralne pismenosti

1b raven (dosezki, visji od 262 to¢k in enaki ali niZji od 335 tock)

Opis ravni:

Dijak, ki dosega to raven bralne pismenosti, zna poiskati kratko, eksplicitno navedeno
informacijo znotraj danega besedila, ob tem pa sta mu poznana tako slog kot kontekst be-
sedila. Oblikovati zna preproste sklepe, kot je prepoznavanje kavzalne povezanosti med
dvema deloma besedila, tudi ¢e nista oba navedena. Naloge na tej ravni od dijakov zahte-
vajo prepoznavanje dolo¢enega dela eksplicitno navedene informacije znotraj preprostega
besedila. Znotraj tovrstnega besedila so obi¢ajno navedeni znani simboli, slike ali pono-
vljeni deli besedila, ki sluzijo kot pomo¢ pri iskanju prave reitve. 99 % slovenskih 15-le-
tnikov dosega to raven.

1a raven (dosezki, visji od 335 tock in enaki ali niZji od 407 tock)

Opis ravni:

Dijak, katerega bralni dosezek je na tej ravni, zna v besedilu poiskati vodilno misel oz.
informacijo o poznani temi ter prepoznati povezavo med idejami v besedilu in izkusnjami iz
vsakdanjega Zivljenja. Tovrstna naloga od dijaka zahteva, da prepozna enega ali ve¢ delov
eksplicitno navedene informacije, prepozna glavni namen oz. idejo avtorja ali naredi pre-
prosto povezavo med delom besedila in Zzivljenjskimi izku$njami. Zahtevani podatek iz
besedila v ve¢ini primerov izstopa. 94 % slovenskih 1s-letnikov dosega to raven.
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2 raven (dosezki, visji od 407 tock in enaki ali nizji od 480 tock)

Opis ravni:

Druga raven bralne pismenosti v raziskavi PISA predstavlja mejo med tem, ali ima di-
jak znanja ter spretnosti, ki mu bodo pomagale pri aktivnem in produktivnem sodelova-
nju v druzbi, ali ne. Dijak z bralnimi spretnostmi in znanjem na tej ravni zna v besedilu
poiskati informacijo, ki ustreza ve¢ kriterijem, primerja vel znacilnosti dolocenega vidika
besedila, prepozna bistvo in glavno idejo dela besedila, tudi te le-ta ni tisto jasno navedena,
oblikuje enostavnejse sklepe na podlagi besedila ter besedilo poveze z lastnimi izku$njami.
79 % slovenskih 15-letnikov dosega to raven.

3 raven (dosezki, visji od 480 toc¢k in enaki ali nizji od 553 tock)

Opis ravni:

Dijak, ki dosega to raven bralne pismenosti, uspesno resuje naloge srednje komple-
ksnosti. Naloge na tej ravni od dijaka zahtevajo prepoznavo ter ugotavljanje povezanosti
med ve¢ deli besedila ter informacijami, ki ustrezajo ve¢ razli¢nim pogojem. Pri besedilih,
ki zahtevajo interpretacijo na tej ravni bralni pismenosti, mora dijak med seboj integrira-
ti razlicne dele besedila, na podlagi tega identificirati poglavitno idejo le-tega ter samostojno
konstruirati pomen besede ali fraze. Ob tem mora razlicne informacije med sabo primerjati,
postaviti v kontrast ter jib kategorizivati. V vedini primerov te informacije niso enoznaéno
izpostavljene znotraj besedila in obstaja mnogo, tudi zavajajo¢ih, podobnih podatkov. 53
% slovenskih 15-letnikov dosega to raven.

4 raven (dosezki, vi§ji od 553 tock in enaki ali nizji od 626 to¢k)

Opis ravni:

Dijaki z dosezeno &etrto stopnjo bralne pismenosti uspesno resujejo zahtevne bralne
naloge, ki zahtevajo prepoznavanje tudi prikritih delov dolo¢ene informacije, lastno kon-
struiranje pomena vazlicnibh nians istega besedila, oblikovanje lastnih hipotez o besedilu ter
kriticno ovrednotenje le-tega, ob temer pa je treba upostevati besedilo kot celoto. 24 % slo-
venskih 15-letnikov dosega to raven.

s raven (rezultati, vi$ji od 626 to¢k in enaki ali niZji od 698 tock)

Opis ravni:

Ta raven bralne pismenosti zahteva obvladovanje vseh vrst besedil, tudi nepoznanih
po obliki ali vsebini. Dijak, ki izkazuje kompetence na tej ravni, zna znotraj vsakrsnega be-
sedila poiskati zahtevane informacije, izkazuje podrobno razumevanje le-tega ter izlusci
informacije, ki so za tako besedilo bistvene. Tak posameznik zna tudi kriticno ovrednoti-
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ti besedilo, zastaviti hipoteze na podlagi besedila ter ga povezati s svojim specificnim predho-
dnim znanjem. Naloge na tej ravni navadno zahtevajo obdelavo konceptov, ki niso vsakda-
nji ali pricakovani. 5 % slovenskih 15-letnikov dosega to raven.

6 raven (rezultati, viji od 698 tock)

Opis ravni:

Bralci, ki dosegajo to raven bralne pismenosti, so znotraj raziskave PISA opredeljeni
kot izurjeni bralci. Ob branju znajo zdruziti eksplicitno podane informacije z razli¢nimi
implikacijami, besedilo reflektirajo in ovrednotijo na splo$nejsi ravni ter operirajo z vsemi
vrstami besedil. Glede na standarde raziskave PISA je poglavitna prednost teh 15-letnikov
ta, da znajo preseci lastne poprejsnje konceptualizacije o doloceni tematiki in informacijab,
tudi Ce je poglavitna nova informacija abstraktna, nevsakdanja in nepricakovana. Sposob-
ni so vzpostavljanja kriti¢ne distance do prebranega in razvijajo razumevanje, ki presega
samo besedilo. Izkazujejo sposobnost absorbiranja in evalviranja novosti ter operiranja z
njimi. 0,3 % slovenskih 15-letnikov dosega to raven.

Motivacija za branje v Sloveniji in drugih drzavah

Bralni dosezki

Slovenija

Povpre¢ni dosezek vseh 15-letnikov iz drzav OECD, ki so sodelovali v raziskavi PISA
2009, je na testu bralne pismenosti enak 494 tock, povpre¢ni dosezek slovenskih u¢encev
pa 483 tock, kar je pod mednarodnim povpre¢jem. Povprecni rezultat slovenskih dija-
kov je tudi pod povpre¢jem drzav Evropske unije (489 tock). Najvisji povpre¢ni dosezek
50 na testu branja dosegli u¢enci v Sanghaju (556 to¢k), sledijo pa jim Koreja (539 tock),
Finska (536 to¢k) ter Hong Kong (533 tock). Tako tudi v tem ciklu prednjacijo azijske
drzave, edina evropska drZava, ki jim stoji ob strani, pa je, tako kot tudi v prejsnjih ci-
klih, Finska.

Pri dosezkih bralne pismenosti je ponovno opaziti tudi razlike po spolu. Na medna-
rodni ravni je to razlika 39 tock, v ospredju pa so dekleta (513 tock proti 474 tock). Rezul-
tati za Slovenijo so podobni, le da je ta razlika e vedja, in sicer 55 tock (s11 tock proti 465
tock), kar predstavlja priblizno polovico posamezne ravni bralne pismenosti.

Finska
Finska se znotraj raziskave PISA v svojih dosezkih Ze od samega zadetka raziskave (leta
2000) uvr$¢a v sam vrh najuspesnejsih drzav, na vseh podrogjih (branju, matematiki in na-
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ravoslovju). Tako se tudi v raziskavi PISA 2009 na testu bralne pismenosti s svojim rezul-
tatom (536 to¢k) postavlja ob bok Koreji, Sanghaju in Hong Kongu.

Finska je v svoji zgodovini presla mnogo sprememb, ki so se odrazale tudi na izobraze-
valnem sistemu oz. formiranju t. i. enovitega sistema, kateremu se pogosto pripisujejo ra-
zlogi za omenjene uspche.

Finska je relativno mlada drZava, ki si je svojo neodvisnost od Sovjetske zveze izborila
Sele po drugi svetovni vojni, ko je v prvih povojnih volitvah dobila svoj parlament. Po voj-
ni je bil napredek v industriji velik in temu je sledila tudi $iritev urbanih podrodij. V po-
znih 6o. letih je Finsko $e vedno sestavljalo 60 % ruralnih podro¢ij, od takrat do danes pa
je drzava v dveh tretjinah urbana. Torej, okrog leta 1950 je imel dostop do $ole in izobra-
zevanja le majhen odstotek posameznikov. Vec¢ina mladih Fincev je v tistem ¢asu zapustila
Solanje po $estih letih osnovnega $olanja. Konstanten gospodarski in politi¢ni razvoj pa je
prinesel spremembe tudi v $olskem sistemu. Leta 1968 se je prvi¢ oblikovala ideja o enovi-
tem sistemu, ki je v praksi zazivel $ele leta 1977. Danes so uéenci vklju¢eni v enoten obve-
zen sistem izobraievanja do 16. oziroma 17. leta, ¢e se nato vpisujejo naprej v t. i. visjo sre-
dnjo 3olo, ki posledi¢no traja 3 leta. Isto Stevilo let traja tudi t. i. poklicno izobrazevanje.
To sta edina tipa srednje $ole, ki oba omogocata nadaljevanje $tudija na razli¢nih univer-
zah. V kolikor se je posameznik izobrazeval v poklicni smeri, je znotraj tega zelo pomemb-
na tudi praksa. Torej, u¢enci, ki so vkljuceni v raziskavo PISA, $e vedno obiskujejo enovit
program osnovnega, obveznega izobrazevanja (OECD, 2010d).

Vendar ni le zasnova strukture izobrazevalnega sistem tista, ki je klju¢na za uspehe
ucencev. Direktor Nokie, ki je bil v ¢asu prenove izobrazevalnega sistema eden izmed vo-
dilnih posameznikov pri razvoju gospodarstva v tistem ¢asu, je za intervju dejal: »V ko-
likor zaposlimo mladega posameznika, ki ima primanjkljaj v znanju na podro¢ju mate-
matike in naravoslovja, imam sodelavce, ki ga to lahko naudijo. Ce zaposlim nekoga, ki
ne zna sodelovati z drugimi, razmisljati samostojno in kreirati samostojne, izvirne ide-
je, se bojim, da tukaj ne morem nicesar ve¢ storiti. Torej, storite, kar morate storiti z iz-
obrazevalnim sistemom, vendar ohranite ustvarjalnost in odprtost do znanja, ki jo ima-
mo.« (ibid.)

Od ucencev na Finskem se tako pri¢akuje, da v procesu uéenja timsko sodelujejo na
razli¢nih projektih, $e posebej pa je poudarek na projektih, ki povezujejo znanja z razli¢-
nih podrodij. Na prehodu v vije srednjesolsko izobrazevanje se tako od njih pri¢akuje, da
so sposobni u¢inkovite samoregulacije uéenja.

Temelji, na katerih sloni izobraZevalni sistem na Finskem, so predvsem naslednj:
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- vsesplo$na kultura, kjer sta predanost izobrazevanju in iskanje znanja po-
membni vrednoti;

- prepri¢anje, da u¢enéevo ozadje (socialno-ckonomsko in versko) ne sme biti
ovira pri doseganju visokih u¢nih uspehov;

- izreden poudarek na izobrazevanju uéiteljev in ravnateljev (na Finskem je ka-
riera uéitelja Ze dolgo pojmovana kot ena najboljsih, ¢esar posledica je bil dvig stan-
dardov ob vpisu na univerze za u¢itelje);

- odgovornost do otrok, ki imajo u¢ne tezave (vsi utitelji so dobro izobrazeni na
podrodju ravnanja z u¢nimi primanjkljaji);

- visoke finan¢ne investicije v izobrazevalni sistem (Finska je po sredstvih, ki jih
porabi na u¢enca, med drzavami OECD na prvem mestu);

- tesna povezanost in soasnost razvoja izobrazevalnega sistema z ekonomskim
in socialnim sistemom ter potrebami le-tega;

- spodbujanje vrednot in miSljenja, ki je blizu inovativnim posameznikom:
ustvarjalnost, prilagodljivost, iniciativnost, sprejemanje tveganja in sposobnost
uporabe znanja v razli¢nih, novih situacijah (ibid.).

Norveska

Norveska je na testu bralne pismenosti v raziskavi PISA 2009 dosegla nadpovpreéne
rezultate (503 proti 493 to¢k). Se posebej nas zanima zato, ker se je dosezek dijakov na te-
stu PISA v primerjavi s ciklom iz leta 2006 izboljsal. V raziskavi PISA 2006 so bili dosez-
ki norveskih ucencev znotraj vsch domen (branje, matematika in naravoslovje) podpov-
pre¢ni, kar je v primerjavi s cikli iz leta 2003 in 2000, ko so bili rezultati podobni kot leta
2006, predstavljalo precejsen padec. Ti rezultati so na Norveskem skladni tudi z rezultati
iz raziskave TIMSS, ki kazejo podobne trende (Kjaernsli in Roe, 2011).

Norveska je v druzbi nordijskih drzav na drugem mestu v dosezkih na testu PISA
2009, takoj za Finsko. Ce potegnemo vzporednico s finskim $olskim sistemom, opazimo,
da tudi na Norveskem ucenci zapustijo enovito, osnovno izobrazevanje $ele pri 16-ih letih.

Obvezno osnovnosolsko izobrazevanje traja 10 let in je sestavljeno iz treh triletij: prvo
triletje zajema obdobje od 1.—4. razreda (starost 6-10 let), drugo triletje predstavlja ob-
dobje s.—7. razreda (starosti 10-13 let) ter tretje triletje 8.—10. razred (starosti 13-16 let)
(Cad, 2011).

S Finsko pa imata skupno tudi namenjanje posebnega poudarka izobrazevanju in
usposabljanju uditeljev, katerega kakovost Zelijo v prihodnosti e izbolj$ati na naslednji na-
din:
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- Studijski programi za bodo¢e osnovnosolske uéitelje se vsebinsko in didakti¢-
no prilagodijo glede na starostne skupine u¢encev;

- Studijski programi za bodoce ucitelje mlajsih u¢encev naj bi bili 4-predmetni,
od tega norves¢ina in matematika obvezni, programi za ucitelje starejsih u¢encev
pa naj bi bili 3-predmetni;

- poveta se delez u¢ne prakse, ki naj se tudi formalno uredi;

- pricakuje se, da bodo imeli u¢itelji ve¢inoma magistrsko izobrazbo;

- v $tudij naj bi privabili najbolj$e kandidate, zato bodo organizirali promocij-
ske kampanje in pripravili razli¢ne finanéne spodbude;

- mentorstvo utiteljem pripravnikom naj bi se razsirilo na vse nove utitelje (Eu-
rydice Slovenija, 2009).

Tako Slovenija kot Finska in Norveska imajo izobrazevalni sistem, kjer u¢enci prvih
devet oziroma deset let obiskujejo enoten program obveznega izobrazevanja. Temeljne
razlike v bralnih dosezkih drzav tako morda leZijo kje drugje kot v sami strukturi izobra-
zevalnega sistema. Finska in Norveska se od Slovenije razlikujeta predvsem v naslednjem:
znanje, spodbujanje ustvarjalnosti in iniciativnosti so pomembne druzbene vrednote in
poucevanje otrok je cenjen poklic. Tako sta izobrazba uéiteljev ter njihovo usposablja-
nje nadvse pomembna, izobrazevalni sistem pa so se Ze skozi zgodovino znali ucinkovito
povezovati s stanjem na socialnem in gospodarstvenem podmcju.

Podrobnejsih analiz o razlogih za padec in ponovno izbolj$anje bralnih dosezkov na
Norveskem v raziskavi PISA 2009 zaenkrat $e ni zaslediti na mednarodni ravni. Zaradi
omenjenega napredka Norveske in vsakokratne uspesnosti Finske na testu PISA na vsech
podro¢jih merjenja nas v nasih analizah zanima primerjava slovenskih rezultatov z ome-
njenima drzavama. Predvsem Zelimo raziskati razlike med drzavami z vidika odnosa 15-le-
tnikov do branja, njihovih bralnih aktivnostih na spletu, njihovi uporabi ter vrednotenju
razli¢nih metakognitivnih in u¢nih strategij v procesu u¢enja, u¢nega okolja (disciplini v
razredu, uditeljevi spodbudi pri branju) ter u¢inkov omenjenih dejavnikov na bralno pi-
smenost znotraj primerjanih drzav.

Bralne aktivnosti ter metakognitivne in ucne strategije

V nadaljevanju predstavljamo rezultate statistinih analiz PISA 2009 na podroéju
bralnih aktivnosti, motivacije za branje in u¢nih ter metakognitivnih strategij v Sloveniji,
na Finskem in Norveskem. Opisovanje in razlaga rezultatov temelji na Ze opravljenih ana-

lizah PISA 2009 (OECD, 2009a-¢).
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Osrednyji cilj raziskave PISA 2009 je bil ugotavljanje bralne pismenosti. Prav tako pa so
v raziskavi proucevali tudi, kako so z bralno pismenostjo povezani angaziranost pri bral-
nih dejavnostih ter pristopi k u¢enju. V raziskavi PISA 2009 so bralne navade ugotavlja-

li na petih podro¢jih:

- branje za zabavo

- uZivanje v branju

- razli¢nost bralnega gradiva

- razli¢nost on-line bralnega gradiva
- branje za Solo

Med pristopi k u¢enju pa so v raziskavi proucevali naslednja podroéja:

- strategije memoriranja

- razumevanje in zapomnitev
- povzemanje

- strategije elaboracije

- kontrolne strategije

Branje za zabavo

Koli¢ina ¢asa, ki ga mladostnik posveti branju za zabavo, je pokazatelj njegovega zani-
manja za branje. Povezuje se z bolj$im razumevanjem prebranega in ve¢jim besednim za-
kladom bralca (Baker in Wigfield, 1999). Med bralnimi aktivnostmi in dosezki velja kro-
zna zveza: boljsi bralci berejo ve¢, ker so bolj motivirani za branje, kar posledi¢no vodi v
boljse bralne kompetence (razumevanje prebranega, besedni zaklad).

Tako Finska kot Norveska sta drzavi, ki sta se na testu bralne pismenosti uvrstili nad
povpre¢je drzav OECD oziroma v primeru Finske v sam vrh (536 in 503 tock proti 493
tock). Rezultati v tabeli kazejo, da so dijaki, ki berejo za zabavo (ne glede na ¢as branja), na
testu bralne pismenosti v povpre¢ju dosegali visje rezultate od dijakov, ki ne berejo za za-
bavo, in sicer so razlike med omenjenimi dijaki znotraj primerjanih drzav priblizno ena-
ke (66 to¢k ve¢ na Finskem, 65 to¢k ve¢ na Norveskem ter 63 tock ve¢ v Sloveniji). Zno-
traj vseh omenjenih drzav pa velja tudi, da so razlike v bralnih dosezkih med dijaki, ki v
prostem ¢asu na dan berejo priblizno 30 minut ali eno uro, in tistimi, ki berejo ve¢ kot dve
uri, dokaj majhne v primerjavi z razlikami med tistimi dijaki, ki ne berejo za zabavo ali v
prostem ¢asu na dan berejo le 30 minut ali manj. Tako je, denimo, med dijaki v Sloveni-
ji in na Finskem, ki ne berejo za zabavo in njihovimi vrstniki, ki berejo 30 minut ali manj
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na dan, razlika v bralnem dosezku 53 to¢k, na Norveskem pa 58 tock. Prav tako je znotraj
vseh primerjanih drzav opaziti, da tako kot na povpre¢ni ravni drzav OECD najvisje bral-
ne dosezke v povpredju dosegajo dijaki, ki berejo od 1 do 2 uri na dan (532 to¢k v povpre-
¢ju OECD, 572 to¢k na Finskem, 542 to¢k na Norveskem ter 520 to¢k v Sloveniji), in ne
tisti, ki v prostem ¢asu za zabavo berejo najveg, tj. ve¢ kot 2 uri dnevno.

Tabela 2: Odstotek odgovorov na vpra§anjc: Priblizno koliko ¢asa navadno namenis branju za

zabavo?
Ne berem za za- sominutalimanj | Veckor3ominut | Od1dozurina Vec kot 2 urina
bavo. nadan. in manj kot 6o mi- | dan. dan.
nut na dan.

Finska
% dijakov‘ 33,0 32,4 18,6 12,7 3,2
Bralni dosezek 492 545 569 572 568
Norveska
% dijakov‘ 40,0 32,9 16,8 69 3.4
Bralni dosezek 465 523 540 542 528
Povpre¢je OECD
% dijakov‘ 37,4 30,3 17,2 10,6 4.5
Bralni dosezek 460 504 527 532 527
Slovenija
% dijakov‘ 39.8 34,5 15,6 8,0 2,2
Bralni dosezek 446 499 526 520 521

* Odstotek dijakov, ki so dolo¢eno posta\’ko oznacili. Navodilo je zahtevalo, da 1'cspondcnt oznaci en kvadra-

tek.

V grobem lahko re¢emo, da koli¢ina ¢asa, ki ga dijaki namenjajo branju v prostem
¢asu, pozitivno udinkuje na dosezke na testu bralne pismenosti tudi na Finskem in Nor-
veskem. Tukaj dijaki, ki berejo v prostem ¢asu, v povpredju dosegajo Se visje dosezke na
testu bralne pismenosti od svojih vrstnikov v Sloveniji. Primerjava ponovno kaze tudi, da
bralni dosezki v nobeni izmed drZav ne nara$¢ajo premosorazmerno s koli¢ino ¢asa, ki ga
dijaki namenijo branju. Bolj kot to, koliko dijaki v prostem ¢asu berejo, je pomembno to,
da dijaki branje sprejmejo kot dejavnost, ki jo radi poénejo v prostem ¢asu in ji vsakodnev-
no posvetijo vsaj nekaj minut.
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Indeks uzivanja v branju

Notranja motiviranost ter uzivanje ob u¢enju dolo¢enega predmeta ali snovi vpliva
na stopnjo in kontinuiranost u¢enja pri tem predmetu in dosezeno globino razumevanja.
Ucenci, ki uZivajo pri branju, imajo ve¢jo bralno kompetentnost ter kazejo bolj pogloblje-
no razumevanje prebranega (Schiefele, 2009). Ta u¢inek je lahko povsem neodvisen od
ucenceve splosne motiviranosti za u¢enje. Zato so v raziskavi PISA 2009 raje kot splosno
motiviranost za u¢enje proutili zanimanje in uzivanje 15-letnikov v branju oz. ugotavljali,
v katerih kontekstih mladostniki uZivajo v branju in v katerih kontekstih jim branje pred-
stavlja le dolznost ali jim je celo odve¢. Taksne specifi¢ne informacije so lahko v pomoc¢ iz-
obraZevalnim sistemom pri razmisleku, kako dvigniti bralno kulturo med razli¢nimi sku-
pinami mladostnikov.

Uzivanje v branju je v raziskavi PISA 2009 opredeljeno z naslednji trditvami:

Branje je eden izmed mojih najljubsih konjickov.

O knjigah se rad/-a pogovarjam z drugimi.

Vesel/-a sem, ¢e za darilo dobim knjigo.

Uzivam, kadar grem v knjigarno ali knjiznico.

Rady/-a izrazim mnenje o knjigah, ki sem jibh prebral/-a.
6  Rady/-asi izmenjujem knjige s prijatelji.

“ N W NN

V indeks uzivanja v branju so vklju¢ene tudi naslednje trditve, ki jih vrednotimo obr-
njeno:

7 Berem le, e movam.

8 Knjige s tezavo preberem do konca.

9 Branje se mi zdi izguba (asa.

10 Berem le zato, da dobim informacije, ki jih potrebujem.
11 Ne morem sedeti pri miru in brati vec kot nekaj minut.

Dijaki so na omenjene postavke odgovarjali na 4-stopenjski lestvici: 1 = Sploh se ne
strinjam, 2 = Ne strinjam se, 3 = Strinjam se, 4 = Popolnoma se strinjam.

Na ravni povpre¢ja drzav OECD lahko opazimo relativno visok delez 15-letnikov, ki
porocajo, da berejo le, ko je to potrebno (41,2 %) in le zato, da dobijo informacije, ki jih po-
trebujejo (45,7 %). Podoben in celo slabsi odnos do branja je zaznati na Norveskem (44,4 %
in 50,3 %), predvsem pa v Sloveniji, kjer ve¢ kot polovica 15-letnikov poro¢a o tem, da bere-
jo le zato, da dobijo informacije, ki jih potrebujejo. Podoben odstotek slovenskih dijakov
(52,8 %) se strinja tudi s trditvijo »Berem le, ¢e moram« (7). Na Finskem je poleg Japon-
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ske in Koreje pri teh postavkah zaslediti najnizje odstotke strinjanja 15-letnikov z Ze ome-
njenimi trditvami (36,3 % in 34,7 %).
Tabela 3: Odstotck dijakov, kisona posamezne trditve odgovarjali S >>Strinjam se« in » Popol—
noma se strinjams

I PR P PR P P N R PR S O

Finska

% dijakov 34.0 34,1 52,1 47,6 583 26,4 34,7 27,2 273 363 14,5

Norveska

% dijakov 22,0 28,1 40,4 3L2 62,0 24,0 44,4 28,8 29,9 50,3 24.9

Povpre¢je OECD

% dijakov ‘ 32,9 ‘ 37,6 ‘ 46,4 ‘ 42,0 ‘ 56,7 ‘ 36,2 ‘ 41,2 ‘ 325 ‘ 24,2 ‘ 45,7 ‘ 25,0

Slovenija

% dijakov ‘ 23,2 ‘ 34.5 ‘ 375 ‘ 35,0 ‘ 549 ‘ 33.0 ‘ 52.8 ‘ 34.1 ‘ 33.4 ‘ 53.1 ‘ 279
Stevilke 1-11 oznacujejo xaporcdnc stevilke trditev, ki so prikamnc vbesedilu prcd tabelo.

Kot ze receno, je delez 15-letnikov, ki izraZajo dokaj negativen odnos do branja, na rav-
ni povpredja drzav OECD dokaj visok. 15-letniki na Finskem, ki se po dosezku na testu
bralne pismenosti uvr§¢a v sam vrh, so v povpre¢ju tudi bolj naklonjeni branju. Tudi na
Norveskem, kjer se v raziskavi PISA 2009 z rezultatom uvr$c¢ajo nad povpreéje OECD in
so v primerjavi z letom 2006 napredovali po lestvici bralne pismenosti, je v primerjavi s
15-letniki v Sloveniji zaslediti malce ve¢jo naklonjenost branju, vendar je delez dijakov, ki
berejo predvsem, da dobijo informacije, ki jih potrebujejo, $e vedno relativno visok.

V kolikor pogledamo deleZe variabilnosti v bralnih dosezkih, ki jih lahko pojasnimo z
omenjenim indeksom, opazimo, da je le-ta na Finskem in Norveskem v primerjavi s pov-
pre¢jem drzav OECD in tudi Slovenijo visji. Najvedji delez variance v bralnih dosezkih
lahko z omenjenim indeksom pojasnimo na Finskem (27 %), temu sledi Norveska z 22,2 %,
v Sloveniji pa lahko z omenjenim indeksom pojasnimo 17,4 % variance v bralnih dosezkih.
V drzavah OECD omenjeni indeks v povpre¢ju pojasni 18,1 % variance v bralnih dosezkih.

V povpredju so v drzavah OECD eno enoto vije vrednosti indeksa uZzivanja v branju
povezane z 39,5 tock vi§jimi dosezki na lestvici bralnih dosezkov. V Sloveniji ta povezava
pomeni 39 tock,* na Finskem in Norveskem pa $e ve¢, in sicer kar 43,3 in 42,1 tock. Po-

4 266tock po nadzoru sprcmcnljivk, kotso spol, indeks ckonomskcga, socialncga in l<ulturncga statusa, imigrantski
status in jczik, ki ga udelezenci govorijo doma.
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membno je omeniti, da prirast 39 to¢k na ravni drzav OECD pomeni povprecen napre-
dek 15-letnika v branju v enem $olskem letu. Med slovenskimi dijaki, ki se z rezultatom v
indeksu uzivanja v branju uvr$¢ajo v najnizjo Cetrtino rezultatov, je bralni dosezek za 98
to¢k nizji kot med dijaki, ki se na omenjenem indeksu uvri¢ajo v najvisjo Cetrtino rezulta-
tov (44s proti 543 tock), na Finskem 121 tock (475 proti 596) in na Norveskem 114 tock
(450 proti 564 tock).

UzZivanje v branju se je pokazalo kot pomemben dejavnik pri pojasnjevanju bralne pisme-
nosti v vseh treb primerjanih dréavah, saj dijaki, ki porolajo o velji naklonjenosti branju, v
vseh treh drzavab v povpredju dosegajo tuds visje rezultate na testu branja. Dijaki, ki porola-

Jjo 0 velji naklonjenosti branju na Finskem in Norveskem, pa v povprecju dosegajo precej vis-
Jje dosezke na testu branja od svojib vrstnikov v Sloveniji.

Indeks razlicnosti bralnega gradiva

Pomembno je vprasanje, katere vrste bralnega gradiva so pri dijakih najbolj u¢inkovi-
te za spodbujanje bralnih spretnosti in izbolj$evanje bralnih dosezkov. Ceprav za dijake,
ki berejo leposlovje, velja, da imajo boljse bralne dosezke, pa rezultati PISA 2009 kazejo
tudi na to, da so najbolj uspesni tisti 15-letniki, ki berejo razli¢ne vrste bralnega gradiva.

Vprasanje o razli¢nosti bralnega gradiva se je v raziskavi PISA 2009 glasilo:

Kako pogosto beres naslednje gradivo zato, ker to Zelis?

a) Revije

b) Stripe

¢)  Leposlovje (romane, pripoveds, zgodbe)
d) Knjige, ki niso leposlovje

e) Casopise

Udelezenci so pri posamezni vrsti bralnega gradiva ozna¢ili enega od moznih odgovo-
rov: 1 = Nikoli ali skoraj nikoli, 2 = Nekajkrat na leto, 3 = Priblizno enkrat na mesec, 4 =
Veckrat na mesec, 5 = Veckrat na teden.

Indeks razli¢nosti bralnega gradiva tako pomeni pogostnost branja posameznih vrst
bralnega gradiva. Visji indeks pomeni ve¢jo razli¢nost pri branju.
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Tabela 4: Odstotek dijakov, ki bcrcjo bralno gradivo sveckrat na mesec« ali »veckrat na te-

dCﬂ«
Revije Stripi Leposlovje Knjige, ki niso le- Casopisi
poslovjc

Finska
% dijakov 64,9 60,1 26,1 15,5 75,4
Bralni dosezek 591 540 590 558 540
Norveska
% dijakov 60,6 42,2 263 27,2 73,4
Bralni dosezek 511 517 551 507 510
Povpre¢je OECD
% dijakov 58,2 22,4 30,6 18,7 62,3
Bralni dosezek 501 492 533 513 501
Slovenija
% dijakov 72,6 14,8 15,4 16,3 71,7
Bralni dosezek 491 474 538 527 488

Tabela s: Odstotek dijakov, ki bcrcjo razli¢ne kombinacijc bralnih gmdiv sveckrat na mesec«

ali »veckrat na teden«, ter njihovi povprecni bralni dosezki

Leposlovjeindru- | Leposlovje,drugo | Seripeindrugora- | Drugo razen le- Ni¢ od omenje-
gorazen stripov instripe zen ]cpos]ovja poslovja instripov | nega
Finska
% dijakov 9.9 16,2 43,9 24,1 5.8
Bralni dosezek 588 593 522 521 475
Norveska
% dijakov 13,5 12,9 293 36,0 83
Bralni dosezek 546 556 501 486 450
Povprecje OECD
% dijakov 217 8,9 13,4 42,4 13,6
Bralni dosezek 538 518 478 487 457
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Leposlovieindru- | Leposlovje, drugo Stripe in drugo ra- | Drugorazen le- Ni¢ od omenje-
go razen stripov instripe zen lcpo.slovja poslovja instripov | nega
Slovenija
% dija[(ov 12,5 29 1,8 62,4 103
Bralni dosezek 546 510 465 483 450

Iz rezultatov je razvidno, da najvisje dosezke na testu bralne pismenosti dosegajo dija-
ki, ki ve¢krat na mesec ali teden berejo leposlovje. Ta rezultat je opaziti v vseh primerjanih
drzavah, je pa odstoteck omenjenih dijakov nizji od povpre¢ja OECD (30,6 %) tako v Slo-
veniji (15,4 %) kot tudi na Norveskem (26,3 %) in Finskem (26,1 %). Norveska in Finska
sta glede na omenjeni rezultat bliZje povpredju OECD, odstotek omenjenih dijakov pa je
v primerjavi s Slovenijo visji kar za 11 %. Rezultati kaZejo tudi, da je v omenjenih drzavah
najve¢ takih 1s-letnikov, ki veckrat na mesec ali veckrat na teden berejo revije in ¢asopi-
se. Odstotki omenjenih dijakov se tako v Sloveniji kot na Norveskem in Finskem gibljejo
nad povpre¢jem drzav OECD, je pa odstotek dijakov, ki ve¢krat na teden ali mesec berejo
revije, najvisji v Sloveniji (72,6 % v Sloveniji, 64,9 % na Finskem in 60,6 % na Norveskem),
glede na pogostost branja ¢asopisov pa ne odstopamo bistveno od severnih drzav. Na Fin-
skem in Norveskem je v primerjavi s Slovenijo opaziti tudi ve¢je poseganje 15-letnikov po
stripih, saj sta tako na Norveskem kot na Finskem odstotka 15-letnikov, ki poro¢ajo o po-
gostem branju stripov, visoko nad povpre¢jem (22,4 % proti 42,2 % in 60,1 %). Slovenski
dijaki v primerjavi z vrstniki na Finskem, Norveskem kot tudi na ravni dréav OECD tako
manj berejo leposlovje, v vseb treh primerjanih drZavah pa dijaki izstopajo po pogostosti bra-
nja revij in casopisov.

Ce pogledamo $e podatke o raznovrstnosti bralnega gradiva, tudi tukaj opazimo, da
najvi$je dosezke na testu bralne pismenosti v vseh treh primerjanih drzavah dosegajo di-
jaki, ki berejo raznovrstno gradivo, vklju¢ujo¢ leposlovje, na Norveskem in Finskem, kjer
so dosezki visoko nad povpre¢jem (556 in 593 tock proti 518), pa tudi stripe. Dijakov, ki bi
brali raznovrstno bralno gradivo (poleg Ze omenjenega tudi leposlovje in stripe), je na rav-
ni povpre¢ja OECD manj kot 10 %, v Sloveniji pa priblizno 3 %. Na Finskem in Norve-
$kem je na tem podro¢ju drugace, saj priblizno 16 % dijakov na Finskem in 13 % dijakov
na Norveskem bere raznovrstnejse gradivo, vklju¢ujoé leposlovje in stripe, kar je za kar 10
% ve¢ kot v Sloveniji.

V Sloveniji je v primerjavi s povpre¢jem drzav OECD manj prisotno branje leposlov-
ja in drugega bralnega gradiva razen stripov, ¢eprav se prav v tej skupini nahajajo dijaki, ki
imajo najvisje ravni bralnih dosezkov. Ti se, denimo, v Sloveniji razlikujejo od bralnih do-
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sezkov dijakov, ki berejo v manjsi meri ali sploh ne berejo razli¢nega bralnega gradiva, za
94 tock (546 proti 450 tock), kar prve uvrséa za ve¢ kot eno raven visje na lestvici bralne
pismenosti. Med bralnimi gradivi so najve¢je razlike med dijaki, ki pogosto segajo po le-
posloviju, in vrstniki, ki to po¢nejo ob¢asno ali nikoli (538 proti 476 tock). Na Finskem in
Norveskem je slika podobna, le da so tam razlike $e veéje, in sicer so najvedje razlike med
dijaki, ki berejo razli¢no bralno gradivo z leposlovjem in tudi stripi ter tistimi, ki to po¢-
nejo redko ali nikoli (593 proti 475 na Finskem in 556 proti 450 na Norveskem).

Dijaki, ki so bralci raznovrstnega bralnega gradiva, tako dosegajo boljse rezultate na te-
stu bralne pismenosti v vseh treh primerjanih drzavah. Najvisje bralne dosezke v Sloveni-
Ji tako dosegajo dijaki, ki berejo leposlovje in knjige, ki niso leposlovje, na Finskem in Nor-
veskem pa se je, zanimivo, v kombinaciji z leposloviem kot pozitivno pokazalo tudi branje
stripov.

V povpredju drzav OECD in v Sloveniji lahko 6 % variabilnosti v bralnih dosezkih na
testu raziskave PISA pojasnimo z indeksom razli¢nosti bralnega gradiva, kar je manj kot
na Finskem in Norveskem (13,7 % in 8,5 %). V povpred¢ju so v drzavah OECD eno enoto
vi$je vrednosti indeksa uZzivanja v branju povezane z 21,9 toc¢k visjimi dosezki na lestvici
bralnih dosezkov. V Sloveniji ta povezava pomeni 26,3 totke,” podobno na Norveskem,
25,9 tock, in na Finskem, kar 37,9 tock.

Razli¢nost bralnega gradiva se kaze kot pomemben dejavnik pri pojasnjevanju dosezkov
na testu bralne pismenosti v vseb primerjanih drzavah. Dijaki na Finskem in Norveskem v
povprediu berejo vel leposlovja in tudi bolj raznovrstno gradivo kot njihovi vrstniki v Slove-
niji. Ti dijaki pa v povprecju dosegajo tudi visje rezultate na testu bralne pismenosti od slo-

venskih dijakov.

Indeks dejavnosti branja na spletu

Angaziranost pri branju se v sodobnem svetu kaze tudi v razli¢nosti gradiva, ki ga
mladostniki berejo na spletu, in v ¢asa, ki ga porabijo za te dejavnosti. V povpredju so dija-
ki, ki so v ve¢ji meri udelezeni pri dejavnostih, kot so branje elektronske poste, udelezba v
spletnih klepetalnicah, branje novic po spletu, uporaba slovarjev in enciklopedij na spletu,
udelezba v skupinskih diskusijah na spletu in iskanje informacij po spletu, kompetentnej-
$i bralci kot vrstniki, ki se v tovrstnih aktivnostih le malo ali sploh ne angazirajo.

V raziskavi PISA 2009 so dejavnosti branja na spletu ugotavljali z naslednjim vprasa-
njem:

s 17tock po nadzoru sprcmcnljivl(, kot so spol, indeks ckonomskcga, socialncga in kulturncga statusa, imigrantski
status in jczik, ki ga udelezenci govorijo doma.
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Kako pogosto se ukvarjas z naslednjimi bralnimi aktivnostmi?

a) Branje elektronske poste

b) Spletne klepetalnice

¢)  Branje spletnih novic

d) Uporaba spletnega slovarja ali enciklopedije

¢) Iskanje spletnih informacij o dolocenih vsebinah

f)  Sodelovanje v skupinskih razpravah ali forumih na spletu
g) Iskanje uporabnib informacij na spletu

UdeleZenci so pri posamezni dejavnosti branja po spletu oznadili enega od moznih od-
govorov: 1 = Ne vem, kaj je to, 2 = Nikoli ali skoraj nikoli, 3 = Ve¢krat na mesec, 4 = Ve¢-
krat na teden, 5 = Veckrat na dan.

Visji indeks dejavnosti branja na spletu pomeni pogostejse ukvarjanje z razli¢nimi de-
javnostmi spletnega branja.

Tabela 6: Odstotck dijakov, ki se ukvarjajo z razli¢nimi bralnimi aktivnostmi na splctu »Vvec-
krat na teden« ali »vec¢krat na dan<

I N N I B T
Finska
% dijakov 64,0 80,8 35,0 39,4 30,0 26,1 28,4
Norveska
% dijakov ‘ 65.8 ‘ 86,4 ‘ 45,0 ‘ 53.8 ‘ 53.4 ‘ 22,1 ‘ 341
Povpre¢je OECD
% dijakov ‘ 637 ‘ 733 ‘ 457 ‘ 39 ‘ 513 ‘ 19.6 ‘ 355
Slovenija
% dijakov ‘ 70,4 ‘ 832 ‘ 58.8 ‘ 347 ‘ 492 ‘ 293 ‘ 373

chavnosti branja na sp]ctu so oznacene s ¢rkami od a do g, kot so bile oznacene tudi v vpra-

SkanU.

Ce primerjamo ukvarjanje slovenskih, norveskih in finskih 1s-letnikov z razli¢nimi
bralnimi aktivnostmi na spletu, opazimo, da so odstotki dijakov, ki so na razli¢ne na¢ine
aktivni na spletu (torej znotraj vsch postavk), med tremi primerjanimi drzavami v povpre-
¢ju najnizji na Finskem, na prvem mestu pa je Norveska. V vseh treh drzavah se 15-letni-
ki v najve¢ji meri posluzujejo uporabe spletnih klepetalnic (80,8 % na Finskem, 86,4 % na
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Norveskem in 83,2 % v Sloveniji), najmanj pa se udelezujejo skupinskih razprav na foru-
mih (v najveéji meri o tem porocajo dijaki v Sloveniji, in sicer v 29,3 %). Znotraj vsch treh
primerjanih drzav z ve¢jo pogostostjo ukvarjanja z razliénimi bralnimi dejavnostmi na
spletu narasca tudi bralni dosezek. Vendar dijaki, ki se glede na aktivnosti na spletu uvr-
$¢ajo v najvisjo Cetrtino indeksa, ne dosegajo tudi najvisjih dosezkov na lestvici bralne pi-
smenosti, ampak podobnega kot dijaki, ki se nahajajo v tretji ¢etrtini indeksa dejavnosti
branja na spletu. V povpredju je razlika na testu bralne pismenosti pri dijakih, ki poroca-
jo o nizki udelezbi v bralnih aktivnostih na spletu, in tistimi, ki so v omenjenih dejavno-
stih precej aktivni, na ravni drzav OECD 37 to¢k (468 proti sos tock), v Sloveniji 32 tock
(461 proti 493 tock), na Finskem 27 tock (517 proti 544 tock) ter na Norveskem 18 tock
(488 proti 508 tock).

V povpredju drzav OECD lahko 3 % variabilnosti v bralnih dosezkih na testu bralne
pismenosti pojasnimo z indeksom dejavnosti branja na spletu. V Sloveniji je odstotek po-
jasnjene variance $e niZji, tj. 2 %, na Finskem 1,8 %, na Norveskem pale 0,5 %.

Rezultati kazejo, da se v povpreéju v najvedji meri z bralnimi aktivnostmi na sple-
tu ukvarjajo 15-letniki na Norveskem, najmanj pa na Finskem, ki je v povpre¢ju na testu
bralne pismenosti med primerjanimi drzavami dosegla najvisji rezultat. Torej, dijaki, ki se
ukvarjajo z bralnimi aktivnostmi na spletu, v povpre¢ju znotraj vseh treh drzav dosegajo
tudi visje dosezke na testu bralne pismenosti, vendar ne, ée se s temi ukvarjajo v zelo ve-
liki meri (to potrjuje podatek o dosezkih dijakov, ki se uvrs¢ajo v najvisjo éetrtino inde-
ksa). Na Finskem se eno enoto visje vrednosti indeksa povezujejo s 14,5 to¢kami veé na te-
stu bralne pismenosti, v Sloveniji z 11,9 to¢kami ter na ravni drzav OECD z 14,9 to¢kami.
Najnizji prirast to¢k (7,5 tock) je zaznati na Norveskem, kar je skladno s podatkom, da
prekomerno ukvarjanje z bralnimi aktivnostmi na spletu ne vodi nujno tudi do visjih do-
sezkov na testu bralne pismenosti.

Metakognitive in ucne strategije

Ucenci v procesu sprejemanja in procesiranja informacij niso pasivni. Kot aktivni ude-
lezenci v u¢nem procesu konstruirajo pomen s pomodjo preteklega znanja in izkusenj ter
znatilnosti besedila (Goldman in Rakestraw, 2000). Uéenci, ki znajo uravnavati svoje uce-
nje, izbirajo u¢inkovite u¢ne cilje, uporabljajo svoje znanje in spretnosti, da lazje usmerjajo
udenje, in izbirajo u¢ne strategije glede na vrsto in zahtevnost naloge (Zimmerman in Cle-
ary, zoo9). Omenjene metakognitivne spretnosti nimajo samo pozitivnega uc¢inka nau¢no
uspe$nost, ampak so tudi potrebne za vsezivljenjsko u¢enje (Boekaerts, 2009). Utinkovi-
to procesiranje informacij pri ucenju zahteva zmoznost povezovati novo u¢no snov s pre-
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teklim znanjem ter zavedanje, kako bi pridobljeno znanje u¢enec lahko uporabil v resni¢-
nem svetu. Pomembno je, da ima uéenec nabor razli¢nih uénih strategij in da je pri njihovi
uporabi fleksibilen glede na vrsto in zahtevnost naloge, glede na svoje predznanje in zmo-
znosti ter glede na zahteve okolja, v katerem mora izkazati svoje znanje.

Metakognitivne strategije: indeks strategij za razumevanje in pomnjenje

besedila

V raziskavi PISA 2009 so metakognitivne strategije 15-letnikov ugotavljali z njihovim
zavedanjem uporabnosti bralnih strategij pri razli¢nih bralnih nalogah. Dve vprasanji sta
vsebovali razli¢ni bralni nalogi, sledil pa je seznam pristopov oz. »strategij«. Dijak mora
razmisliti o uporabnosti vsake izmed strategij v povezavi s predstavljeno bralno nalogo.

Uporabnost strategij za razumevanje in pomnjenje besedila so v raziskavi preverjali z
vpra$anjem, kjer je bila na zaletku opisana bralna naloga:

Informacijo v besedilu moras razumeti in si jo zapomniti.

Sledilo je vprasanje:

Kako ocenjujes uporabnost naslednjib strategij za razumevange in pomnjenje besedila?

Mozne strategije, ki so jih ocenjevali dijaki, so bile naslednje:

a) Osredototim se na dele besedila, ki jib z labkoto razumenm.

b) Duakrat hitro preberem besedilo.

¢)  Po tem ko preberem besedilo, se o njegovi vsebini pogovarjam z drugimi.
d) Podirtam pomembne dele besedila.

¢) S svojimi besedami povzamem besedilo.

/) Besedilo na glas preberem nekomu drugemu.

UdeleZenci so na trditve odgovarjali s 6-stopenjsko lestvico, pri ¢emer 1 pomeni
»Sploh ni uporabna« in 6 »Zelo je uporabna«.

Strategije ¢, d in e so v raziskavi PISA 2009 oznacene kot ucinkovitejse strategije za
razumevanje in pomnjenje besedila, medtem ko so strategije a, b in f oznacene kot manj
u¢inkovite. Indeks strategij za razumevanje in pomnjenje besedila je standardizirana vre-
dnost s povpredjem o in standardnim odklonom 1. Visje vrednosti indeksa pomenijo, da
dijaki ocenjujejo vedjo pomembnost (sploh ucinkovitih) strategij za ucenje. Vrednosti in-
deksa so v vseh primerjanih drzavah dokaj nizke. Najvisjo vrednost indeksa strategij za ra-
zumevanje in pomnjenje besedila je zabelezila Finska, in sicer 0,03, kar je malo nad pov-
pre¢jem drzav OECD (o0,00). Pri slovenskih dijakih vrednost indeksa znasa -0,07 in je
nekoliko pod povpredjem, na Norveskem pa so vrednosti omenjenega indeksa $e bolj pod-
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povpretne, -0,30. V povpre¢ju drzav OECD lahko 15,2 % variabilnosti v bralnih dosezkih
na testu PISA 2009 pojasnimo z indeksom strategij za razumevanje in pomnjenje besedi-
la. V Sloveniji je odstotek pojasnjene variance nekoliko visji, tj. 16,9 %, na Finskem 17,6
%, na Norveskem pa se omenjena vrednost ponovno giblje pod povpre¢jem drzav OECD,
14,1 %. V povpredju so v drzavah OECD eno enoto visje vrednosti omenjenega indeksa
povezane z za 35,4 to¢k (v Sloveniji pa z za 36 tock) vi$jimi dosezki na lestvici bralnih do-
sezkov. Podobno je tudi na Finskem (35,4 to¢k) in Norveskem (33,1 to¢k). Ce primerjamo
bralne dosezke dijakov glede na ¢etrtino indeksa, v katero se uvr$¢ajo, ugotovimo, da se v
najvigjo Cetrtino indeksa v vseh treh drzavah uvr$¢ajo dijaki z najvisjimi dosezki na testu
bralne pismenosti. Razlike v dosezkih med dijaki, ki se nahajajo v prvi in zadnji ¢etrtini
indeksa, so v Sloveniji 92 to¢k (441 proti 533 tock), na Finskem 91 to¢k (490 proti 581) in
na Norveskem 89 tock (460 proti 549 tock). Dijaki na Finskem, ki se z omenjenim inde-
ksom uvr$cajo v najnizjo ¢etrtino vrednosti indeksa, so tako v povpredju dosegli visji do-
sezek na testu bralne pismenosti, od povpre¢nega skupnega dosezka v Sloveniji (490 pro-
ti 483 tock). Dijaki, ki se na Finskem glede na indeks uvrs¢ajo v zgornjo ¢etrtino, pa so na
testu v povpre¢ju dosegli kar 581 tock.

Rezultati kaZejo, da je pripisovanje najvecje pomembnosti strategijam razumevanja in
pomnjenja besedila zaznati pri dijakibh na Finskem, najmanjse pa na Norveskem. Vredno-
sti indeksov strategij razumevanja in pomnjenja besedila so v vseh treb primerjanib drZavah
v primerjavi s povpreljem driav OECD relativno nizke. Vendar, dijaki, ki ocenjujejo stra-
tegije pomnjenja in razumevanja kot pomembne, v vseh treh driavab v povpredju dosegajo
tudi visje dosezke na testu bralne pismenosti. Na podlagi podatkov o delezih pojasnjene va-
riabilnosti na podlagi omenjenega indeksa pa opazimo tudi, da so strategije razumevanja in
pomnjenja besedila pomemben dejavnik pri pojasnjevanju bralnib dosezkov tako v Sloveni-
Ji kot v severnih drzavah.

Metakognitivne strategije: indeks strategij povzemanija besedila

Zaznavanje uporabnosti strategij povzemanja besedila so v raziskavi PISA 2009 ugota-
vljali z vpraganjem, kjer je bila na zacetku opisana bralna naloga:

Pravkar si prebral/-a dve strani dolgo in precej zahtevno besedilo o spreminjanju vodne
gladine jezera v Afriki. Napisati moras povzetek.

Sledilo je vprasanje:

Kako ocenjujes uporabnost naslednjib strategij za pisanje povzetka tega dve strani dolge-
ga besedila?

Moine strategije, ki so jih ocenjevali dijaki, so bile naslednje:
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a) Napisem povzetek. Nato preverim, ali je vsak odstavek vkljucen v povzetek, ker
mora biti vkljucena vsebina vsakega odstavka.

b) Pravilno poskusam prepisati ¢im vel stavkov.

¢)  Preden napisem povzetek, &im veckrat preberem besedilo.

d) Natanino preverim, ali so v povzetku predstavijena najpomembnejsa dejstva.

¢) Preberem besedilo in podértam najpomembnejse stavke. Nato jib s svojimi bese-
dami napisem kot povzetek.

UdeleZenci so na trditve odgovarjali s 6-stopenjsko lestvico, pri ¢emer 1 pomeni
»Sploh ni uporabna« in 6 »Zelo je uporabna«.

Strategiji d in e sta v raziskavi PISA 2009 oznaceni kot najbolj u¢inkoviti strategiji,
strategiji a in ¢ kot srednje ucinkoviti ter strategija b kot najmanj u¢inkovita strategija pov-
zemanja besedila.

Indeks strategij za razumevanje in pomnjenje besedila je standardizirana vrednost s
povpre¢jem o in standardnim odklonom 1. Vi$je vrednosti indeksa pomenijo, da dijaki
ocenjujejo vedjo pomembnost strategij povzemanja besedila, sploh tistih, ki so u¢inkovi-
tejSe. Med tremi primerjanimi drzavami ima najvisji indeks strategij povzemanja besedi-
la Norveska; vrednost indeksa je nad povpre¢jem drzav OECD, in sicer o,13. Sledi ji Fin-
ska (0,08), pri slovenskih dijakih pa je povpre¢ni indeks znasal -o,19 in je pod povpredjem
drzav OECD. Torej, drzave, ki so na testu bralne pismenosti uspesnejse, imajo tudi dijake,
ki v splosnem vedo, kako ucinkovito povzemati informacije in se zavedajo pomembnosti ome-
njenih strategij v procesu ucenja. To potrjujejo tudi podatki o bralnih dosezkih dijakov, ki
se uvr§¢ajo v najvisje in najnizje cetrtine vrednosti indeksa strategij povzemanja besedi-
la. Razlike med dosezki dijakov v najnizji in najvisji Cetrtini vrednosti indeksa v Sloveni-
ji znasajo kar 103 tocke (432 proti 535 to¢k), na Finskem 108 to¢k (473 proti s81 tock) ter
na Norveskem 98 tock (447 proti 545 tock).

Tudi deleZi pojasnjene variabilnosti, ki jo lahko v vseh treh drzavah z omenjenim inde-
ksom pojasnimo, kazejo na pomembnost dejavnika strategij povzemanja besedila pri po-
jasnjevanju bralnih dosezkov na testu PISA. Najve¢ variabilnosti v bralnih dosezkih lah-
ko z omenjenim indeksom pojasnimo na Finskem (23,6 %), temu pa sledita Slovenija (21,3
%) in Norveska (19,8 %). V povpre¢ju drzav OECD lahko 21,1 % variabilnosti v bralnih
dosezkih na PISA 2009 pojasnimo z indeksom strategij povzemanja besedila. Eno enoto
visje vrednosti omenjenega indeksa so na povpreéni ravni drzav OECD povezane z za 41,9
to¢k (v Sloveniji paz za 39,7 to¢k) visjimi dosezki na lestvici bralnih dosezkov, na Finskem
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z za 42,4 in na Norveskem z za 41,4 toc¢k. Prirast 39 to¢k na ravni drzav OECD pomeni
povpreéen napredek 15-letnika v branju v enem $olskem letu.

Ucne strategije: memorirange, elaboracija, kontrolne strategije

PISA 2009 meri tako u¢ne strategije pomnjenja kot metakognitivni vidik teh strategij:
na eni strani meri, v kolik$ni meri dijaki uporabljajo strategije pomnjenja, na drugi strani
pa zavedanje dijakov, katere strategije so najpomembnej$e za pomnjenje informacij. Oba
vidika strategij sta tesno povezana, vendar merita razli¢ne nacine, na katere dijaki uskladi-
$¢ijo informacije v spomin. »Metakognitivni« indeks strategij razumevanja in pomnjenja
pomeni, v kolik$ni meri znajo dijaki uskladis¢iti informacije, jih povezati s preteklim zna-
njem in jih elaborirati do te mere, da znajo pridobljeno znanje uporabiti v novi situaciji. In-
deks strategij memoriranja pa meri, kako pogosto dijaki uporabljajo tehnike zapomnitve,
pri ¢emer se nova informacija uskladi$¢i v spomin brez nadaljnje elaboracije. PISA 2009
proucuje tri vrste u¢nih strategij: memoriranje, elaboracijo in kontrolne strategije. Strate-
gije ocenjuje dijak na 4-stopenjski lestvici (1 = Skoraj nikoli, 2 = V¢asih, 3 = Pogosto, 4 =
Skoraj vedno). Izhodi$¢no vprasanje se glasi:

Kako pogosto pocnes naslednje, ko se uis?

Razli¢ne strategije se zdruzujejo v tri indekse:

a) Indeks strategij memoriranja ugotavlja, v kolik$ni meri si dijaki sku$ajo zapomniti
nove informacije, da bi jih kasneje lahko obnovili na glas, in kako pogosto se uéijo tako, da
znova in znova berejo u¢no besedilo.

Trditve, ki sestavljajo ta indeks, so naslednje:

Ko se ulim, si poskusam zapomniti vse, kar je napisano v besedilu.
Ko se ulim, si poskusam zapomniti &im veé podrobnosti.

Ko se ucim, preberem besedilo tolikokrat, da ga znam recitirati.
Ko se uim, znova in znova preberem besedilo.

b) Indeks strategij elaboracije ugotavlja, ali si dijaki prizadevajo razumeti u¢no gradi-
vo tako, da ga povezejo s tem, kar Ze vedo, ali si prizadevajo povezovati novo u¢no gradivo
z informacijami, ki se jih u¢ijo pri drugih predmetih, in ali skusajo ugotoviti uporabnost
informacij v resni¢nosti.

Trditve, ki sestavljajo ta indeks, so naslednje:

Ko se ucim, poskusam povezati nove informacije z znanjem, ki sem ga predhodno
pridobil/-a pri drugih predmetib.

Ko se utim, poskusam ugotoviti, kako bi bile informacije labko koristne zunaj sole.
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Ko se utim, ugotavljam, kako se informacije iz besedila ujemajo s tem, kar se dogaja
v resniinem Zivljenju.

) Indeks kontrolnib strategij ugotavlja zavedanje dijakov, katerih pojmov kljub pre-
branemu $e vedno ne razumejo; ali se prepric¢ajo, da si res zapomnijo bistvene informacije
iz besedila in ali i$¢ejo dodatne informacije, da bi pojasnili tisto, ¢esar ne razumejo dobro.

Trditve, ki sestavljajo ta indeks, so naslednje:

Ko se ucim, najprej ugotovim, kzzj Je tisto, kar se moram nauliti.

Ko se ucim, preverim, ali razumem, kar sem prebm[/—a.

Ko se ulim, poskusam ugotoviti, katerih pojmov se vedno ne razumem.

Ko se ucim, poskrbim, da si zapomnim najpomembnejse tocke v besedilu.

Ko se ucim in necesa ne razumem, poiscem dodatne inﬁrmacz’je, s katerimi si to raz-
Jasnim.

Na ravni drzav OECD, kjer je korelacija med memoriranjem in elaboracijo » = 0,41,
med memoriranjem in kontrolnimi strategijami » = o,55 in med elaboracijo in kontrolni-
mi strategijami » = 0,55, rezultati raziskave kazejo, da v drzavah, ki so na lestvici bralne pi-
smenosti dokaj visoko, 15-letniki uporabljajo strategije memoriranja, elaboracije in kon-
trolne strategije v manjsi meri kot njihovi vrstniki v ostalih drzavah OECD. Podobno je
na primer zaslediti tudi na Finskem in Norveskem, kjer kontrolne strategije niso pogosto
zastopane med ucenci.

Rezultati kaZejo, da so strategije memoriranja (dobesedna zapomnitev naudenega,
udenje podrobnosti, u¢enje na pamet) pri dijakih na Norveskem (vrednost indeksa strate-
gij memoriranja znasa -0,44) in Finskem (-0,25) bistveno manj prisotne, kot s je to poka-
zalo na povpre¢ni ravni drzav OECD (0,00) in tudi v Sloveniji (0,06).

Rezultati tudi kazejo, da uspesnejsi u¢enci v vseh treh drzavah uporabljajo manj strate-
gij memoriranja naucenega kot njihovi u¢no manj uspesni vrstniki. Slovenski dijaki, ki so
se uvrstili v spodnjo ¢etrtino indeksa strategij memoriranja, so dosegli najve¢ tock (sor), v
zgornji Cetrtini indeksa pa so dosezki dijakov niZji za 39 to¢k (462 tock). Podobno stanje
je opaziti na Finskem (534 proti 536 to¢k) in tudi Norveskem (499 proti so2 tock).V pov-
pre¢ju drzav OECD lahko 1,1 % variabilnosti v bralnih dosezkih na PISA 2009 pojasni-
mo z indeksom strategij memoriranja. V Sloveniji je odstotek pojasnjene variance nekoli-
ko nad povpre¢jem (2,8 %), na Finskem in Norveskem pa pod povpre¢jem (Finska o,1 %
in Norveska 0,2 %).
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Zanimivi so tudi podatki za povpre¢ni indeks strategij elaboracije, $e posebej morda
za Finsko in Norvesko, kjer se vrednosti indeksa gibljeta pod povpre¢jem drzav OECD
(-0,15 za Finsko in -0,08 za Norvesko). Povpre¢ni indeks strategij elaboracije pa je v Slove-
niji nadpovpreéen (0,20), kar pomeni, da slovenski dijaki v nekoliko vi$ji meri uporablja-
jo strategije povezovanja novega u¢nega gradiva z Ze znanim in drugimi Solskimi predme-
ti ter strategije iskanja uporabnosti novonaucene snovi kot njihovi vrstniki na Finskem
in Norveskem, drzavah, ki se na testu bralne pismenosti uvr§¢ata nad povpredje drzav
OECD oziroma v sam vrh.

Tudi drugi podatki kaZejo na $ibko pozitivno povezanost med uporabo strategij elabo-
racije in bralnimi dosezki. Razlika med dijaki, ki se po rezultatu indeksa elaboracije uvr-
$¢ajo v spodnjo Cetrtino indeksa, ter dijaki, ki se uvr$¢ajo v zgornjo Cetrtino indeksa, je 12
tock (482 proti 494 tock). Na Finskem dosegajo dijaki v zgornji éetrtini indeksa celo slabse
bralne dosezke od dijakov, ki se uvri¢ajo v spodnjo ¢etrtino vrednosti indeksa strategij ela-
boracije (523 proti s15 tock), na Norveskem pa omenjena razlika znasa 29 tock (485 proti
514 tock).V povpredju drzav OECD lahko 1,1 % variabilnosti v bralnih dosezkih na testu
bralne pismenosti pojasnimo z indeksom strategij elaboracije, v Sloveniji pa 0,9 %. Na Fin-
skem in Norveskem sta odstotka nekoliko visja, in sicer 2,1 % in 3,3 %.

Najvedje razlike so se znotraj primerjanih drzav pokazale na ravni uporabe kontrolnih
strategij. V Sloveniji je povpre¢ni indeks kontrolnih strategij nekoliko visji (0,15), kot je ta
na ravni povpre¢ja OECD (0,00), na Finskem in Norveskem pa je omenjeni indeks pre-
cej pod povpredjem (Finska -0,34; Norveska -0,42). Iz omenjenih vrednosti indeksa je raz-
brati, da so v Sloveniji kontrolne strategije bolj prisotne kot v ostalib dveb drzavab, ki sta se
na testu bralne pismenosti bolje odrezali. V vseh treb driavah pa se je pokazalo, da dijaki, ki
se z rezultatom na indeksu uvrséajo v zgornjo Cetrtino, v povprecju dosegajo tudi visje bral-
ne dosezke. Slovenski dijaki, ki so se uvrstili v spodnjo ¢etrtino indeksa kontrolnih strate-
gij, so dosegli 449 tock na testu bralne pismenosti, najvisje bralne dosezke (515 tock) pa so
dosegli dijaki v zgornji Cetrtini vrednosti indeksa. Tudi na Finskem in Norveskem je opa-
ziti podobno stanje (Finska — 503 proti 565 totk; Norveska — 469 proti 532 tock).V pov-
predju drzav OECD lahko 8,2 % variabilnosti v bralnih dosezkih na testu PISA 2009 po-
jasnimo z indeksom kontrolnih strategij. V Sloveniji je odstotek pojasnjene variance niZji,
tj. 6,4 %, na Finskem in Norveskem pa 8,1 % ter 7,5 %.V povpredju so v drzavah OECD
eno enoto vi$je vrednosti omenjenega indeksa povezane z 26,1 to¢kami vi$jimi dosezki na
lestvici bralnih dosezkov, v Sloveniji, na Finskem in Norveske pa podobno, z 24, 25,6 in
25,7 to¢kami.
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V okviru ué¢nih strategij je tako opaziti neke vrste preobrat na podroéju strategij me-
moriranja, elaboracije in kontrolnih strategij. Rezultati kazejo, da so vse omenjene strate-
gije pri dijakih na Finskem in Norveskem v povpredju manj prisotne kot pri 15-letnikih v
Sloveniji in na povpreé¢ni ravni drzav OECD, saj so vrednosti vseh treh indeksov tako za
Finsko kot Norvesko v nasprotju s Slovenijo podpovpreéne. Sicer je opaziti podobne ne-
gativne udinke strategij memoriranja na bralne dosezke ter pozitivne u¢inke strategij ela-
boracije in kontrolnih strategij znotraj vseh treh drzav, vendar je povezanost kot tudi mo¢
pojasnjevanja bralnih dosezkov na podlagi omenjenih strategij v vseh primerjanih drza-

vah sibka.

Stalisca do Sole in pouka

Stali$¢a do $ole in pouka materin$¢ine

Stali$¢a dijakov do $ole in pouka so v raziskavi PISA 2009 opredeljena z naslednjimi
podrodji in pripadajo¢imi indeksi:

- zaznano disciplino pri pouku materini¢ine (Indeks discipline v razredu pri

pouku materini¢ine),

- zaznano uliteljevo spodbudo dijakov k aktivni udelezbi pri bralnih aktivno-

stih (Indeks zaznane utiteljeve spodbude) ter

- zaznanim dijakovim pozitivnim odnosom s strani u¢iteljev (Indeks zaznane-

ga pozitivnega odnosa utiteljev do dijaka).

Opis rezultatov zajema primerjavo vrednosti posameznega indeksa z bralnimi dosezki
dijakov ter variabilnost omenjenega indeksa znotraj $ol in med $olami, tako na ravni drzav
OECD kot v Sloveniji. Ker nas je zanimalo tudi, kak$na je variabilnost v dosezkih na te-
stu bralne pismenosti glede na socialno-ekonomski status ter spol slovenskih dijakov, do-
dajamo ob koncu razdelka $e te opise.

V splos$nem rezultati raziskave PISA 2009 na mednarodni ravni kazejo, da dijaki,
ki obiskujejo sole, kjer so vepostavijeni pozitivnejsi odnosi med uditelji in dijaki, kjer ucite-
lji bolj spodbujajo dijake k aktivnemu sodelovanju pri pouku materinscine in kjer je tudi
boljsa disciplina, dosegajo visje dosezke na testu bralne pismenosti. Omenjene povezave ve-
ljajo tudi ob upostevanju socialno-ckonomskega statusa dijakov (OECD, 2010¢). Tudi
tukaj je potrebno poudariti, da rezultati nakazujejo le smer in mo¢ povezanosti med
omenjenimi dejavniki ter bralnimi dosezki in o vzro¢no-posledi¢nih odnosih ne more-
mo govoriti. Stali$¢a do Sole in pouka so le eden izmed dejavnikov, ki lahko ué¢inkuje-
jo na dosezke dijaka na testu bralne pismenosti, saj je ta rezultat ve¢, tudi Se nepojasnje-
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nih, dejavnikov, ki se med seboj dopolnjujejo in prepletajo. Pa tudi u¢inkov stalis¢ do
Sole in pouka na uspeh pri branju, s pomo¢jo vprasanj uporabljenih v raziskavi, ne mo-
remo v celoti pojasniti.

Ob tem je pomembno poudariti, da raziskava PISA med drugim ne vklju¢uje vprasal-
nika za uditelje, s pomo¢jo katerega bi lahko podro¢je stalis¢ do Sole in pouka $e podrob-
neje raziskali. Opozoriti pa je treba tudi, da so ocene u¢inkov omenjenih dejavnikov po-
dane na podlagi osebne zaznave dijakov in niso izmerjene s pomo¢jo objektivnega merila
ter predstavljajo le subjektivno oceno stanja v dolo¢enem trenutku. Tako lahko na odgo-
vore dijaka u¢inkujejo $tevilni trenutni dejavniki, kot je slabse pocutje, kratkotrajen kon-
flikt z dolo¢enim profesorjem, odgovarjanje v skladu s tem, kar je med vrstniki in nasploh
druzbeno sprejemljivo ipd.

Indeks discipline v razredu pri pouku materinscine

Disciplina v razredu pomembno u¢inkuje na uéni proces pri dolo¢enem predmetu,
tako z vidika uditelja kot u¢enca. Razredi, kjer mora uditelj veliko ¢asa posvetiti vzposta-
vljanju discipline, so pogosto tudi manj u¢inkoviti z vidika kakovosti poudevanja, saj u¢i-
telj veliko ¢asa porabi Ze za to, da lahko s poucevanjem sploh pri¢ne. Ve¢ disciplinskih
tezav pa ima negativen uc¢inek tudi na dijake v smislu zavzetosti, pozornosti, sledenja in so-
delovanja pri pouku. Vse to se posledi¢no odraza na slabsih u¢nih dosezkih dijakov (Ga-
moran in Nystrand v OECD, 20108).

V raziskavi PISA 2009 so zaznano disciplino pri pouku preverjali z naslednjim vprasa-
njem in pripadajo¢imi trditvami, ki tvorijo indeks discipline v razredu:

Kako pogosto se pri pouku materinscine zgodi naslednje?

Dijaki ne poslusajo profesorja/-ice.

V uéilnici sta hrup in nered.

Profesor/-ica mora dolgo éakati, da se dijaki umirijo.
Dijaki ne morejo dobro delati.

Dijaki se dolgo po tem, ko se je pouk zacel, ne zacnejo delati.

“ NN N

Dijaki so s pomo¢jo zgoraj omenjenih postavk ocenjevali pogostnost pojavljanja disci-
plinskih tezav med poukom materin$¢ine. Ocene postavk tvorijo Ze omenjeni indeks za-
znane discipline v razredu, pri katerem vrednost o predstavlja povpre¢je drzav OECD in
1 standardni odklon od tega povpredja. Vi§je, pozitivne vrednosti indeksa predstavljajo
boljso disciplino v razredu. Povpre¢na vrednost indeksa za Slovenijo je -0,11, kar pomeni,
da slovenski dijaki v povprelju zaznavajo slabso disciplino pri pouku slovenscine kot v pov-
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precju njibovi vrstniki v drzavah OECD. Na Finskem in Norveskem je slika $e slabsa, saj
se povpre¢ni vrednosti indeksa gibljeta $e nizZje pod povpre¢jem (Finska — -0,29; Norve-
Ska — -0,24). Dijaki na Finskem in Norveskem tako pri pouku materinstine zaznavajo slab-

So disciplino kot dijaki v Sloveniji in drugib drzavah OECD.

Tabela 7: Odstotek dijakov, ki so na trditve o disciplini pri pouku materini¢ine odgovorili z
»Nikoli ali zelo redko« in »Pri nekaterih urah«

1 2 3 4 5
Finska
% dijakov ‘ 60,0 ‘ 52,0 ‘ 63,0 ‘ 80,0 ‘ 68,0
Norveska
% dijakov ‘ 67,0 ‘ 61,0 ‘ 66,0 ‘ 77,0 ‘ 67,0
Povpre¢je OECD
% dijakov ‘ 71,0 ‘ 68,0 ‘ 72,0 ‘ 81,0 ‘ 75,0
Slovenija
% dijakov ‘ 59,0 ‘ 66,0 ‘ 680 ‘ 78,0 ‘ 70,0

Stevilke I-5 0znacujejo zaporcdnc stevilke trditev, ki so prikazanc v besedilu prcd tabelo.

Z indeksom zaznane discipline v razredu lahko v povpredju drzav OECD pojasnimo
2,6 % variabilnosti v bralnih dosezkih, v Sloveniji pa 5,2 %, kar je v primerjavi z drugimi
drzavami OECD med visjimi odstotki. Na Finskem in Norveskem lahko z omenjenim in-
deksom pojasnimo bistveno manjsi deleZ variabilnosti v bralnih dosezkih, in sicer 0,2 %
(Finska) in 2,1 % (Norveska).

Ce pogledamo povezanost omenjenega indeksa z bralnimi dosezki, opazimo, da v
vseh treh primerjanih drzavah vrednost indeksa z vi$jimi bralnimi dosezki nara$¢a. Raz-
lika v bralnih dosezkih slovenskih dijakov, ki se glede na vrednost indeksa uvri¢ajo v
spodnjo Cetrtino (-1,28) in tistimi, ki se uvr$¢ajo v zgornjo Cetrtino vrednosti indeksa
(1,17), je 56 tock (460 proti 516 tock). Na Finskem in Norveskem so te razlike manjse,
in sicer 14 to¢k na Finskem (532 proti 516 to¢k) in 32 to¢k na Norveskem. Dijaki iz vseh
treb primerjanib drZav, ki so na testu branja dosegli boljse rezultate, pri pouku materinsti-
ne zaznavajo manj disciplinskib tezav kot njibovi manj uspesni vrstniki, vendar so razlike
manjse in glede na delez variabilnosti v dosezkibh, ki jo labko pojasnimo z indeksom zazna-
ne discipline, lahko recemo, da je moc pojasnjevanja bralnih dosezkov s strani omenjenega

dejavnika Sibka.
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Indeks zaznane uciteljeve spodbude pri bralnibh aktivnostib

Dijaki, ki se pri pouku maternega jezika aktivno vkljucujejo v proces u¢enja in katere
snov tudi zanima, se nau¢ijo mnogo ve¢ kot tisti, ki le sledijo podanim navodilom in pra-
vilom ter za poudevano snov ne izkazujejo vedjega osebnega zanimanja. Tudi interakcija
med dijakom in u¢iteljem bistveno prispeva k zanimanju dijakov za snov ter k njihovi ak-
tivni udelezbi pri pouku. Se posebej k temu pripomore uditeljevo spodbujanje dijakov v
smislu povezovanja njihovih poprejsnjih odgovorov s podvprasanji, ki na koncu vodi v di-
skusijo (Nystrand in Gamoran v OECD, 2009¢).

V raziskavi PISA 2009 so dijaki podali svojo oceno uditeljeve spodbude pri bralnih ak-
tivnostih s pomo¢jo naslednjega vprasanja in pripadajo¢ih postavk:

Kako pogosto se pri pouku materinscine zgodi naslednje?

1 Profesor/-ica od dijakov zahteva, da pojasnijo pomen besedila.

2 Profesor/-ica postavlja vprasanja, ki dijake spodbujajo k boljsemu razumevanju
besedila.

Profesor/-ica da dijakom dovolj éasa, da razmislijo o odgovorib.

Profesor/-ica priporoci v branje knjigo ali avtorja.

Profesor/-ica spodbuja dijake, da izrazijo svoje mnenje o besediln.

Profesor/-ica nam pomaga povezati zgodbe, ki jih beremo, z nasim Zivljenjem.
Profesor/-ica nam pokaze, kako informacije iz besedil nadgrajujejo tisto, kar Ze
vemo.

NS - N W

Tabela 8: Odstotek dijakov, ki so na trditve o spodbudi s strani uéitclja odgovorili s »Pri veci-
ni ur« in »Privsch urah<«

IR R U R T

7
Finska
% dijakov ‘ 35,0 ‘ 35,0 ‘ 63,0 ‘ 38,0 ‘ 47,0 ‘ 17,0 ‘ 24,0
Norveska
% dijakov ‘ 45,0 ‘ 53,0 ‘ 47,0 ‘ 28,0 ‘ 41,0 ‘ 20,0 ‘ 28,0
Povpre¢je OECD
% dijakov ‘ 52,0 ‘ 59,0 ‘ 60,0 ‘ 36,0 ‘ 55,0 ‘ 33,0 ‘ 43,0
Slovenija
% dijakov ‘ 63,0 ‘ 680 ‘ 62,0 ‘ 41,0 ‘ 65,0 ‘ 46,0 ‘ 48,0

Stevilke 17 oznacujcjo z;lporcdnc stevilke erditey, ki so pril(az;mc vbesedilu prcd tabelo.
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V drzavah OECD velik odstotek dijakov poroca o tem, da jih uditelji spodbujajo k
njihovi aktivni udelezbi pri branju. Tako jih v povpredju kar 60 % meni, da jim da udi-
telj dovolj ¢asa za razmislek o odgovorih, in kar 59 % jih poroca, da jih u¢itelj spodbuja k
bolj$emu razumevanju besedila. V Sloveniji so ti odstotki $e visji, saj v povpre¢ju kar 68 %
dijakov poroc¢a o tem, da jih u¢itelji spodbujajo k bolj$emu razumevanju besedila, in tudi
odstotek tistih, ki menijo, da jim da u¢itelj dovolj ¢asa za razmislek o odgovorih, je visji
(62 %). Na Finskem in Norveskem je slika nekoliko druga¢na. Tako Finci kot Norvezani
se skoraj v vseh postavkah (razen tretje), uvrs¢ajo pod povpreéje drzav OECD. Tako le 35
% 15-letnikov na Finskem poroca o tem, da profesorica od njih zahteva, da pojasnijo be-
sedilo in jim zastavlja vpra$anja, ki jih spodbujajo k boljSemu razumevanju besedila. Od-
stotka dijakov, ki menijo enako, sta na Norveskem nekoliko vija (53 % in 45 %), vendar
$e vedno pod povpre¢jem drzav OECD (59 % in s2 %) in niZja od odstotka omenjenih
dijakov v Sloveniji (62 % in 68 %). V povpre¢ju kar 65 % slovenskih dijakov poro¢a tudi
o tem, da jih uditelji spodbujajo k izrazanju svojega mnenja, kar je 10 % ve¢, kot je bilo
to ugotovljeno na povpre¢ni ravni drzav OECD (s5 %) in 24 % ter 18 % ve¢ kot na Nor-
veskem in Finskem. Nasi uenci pa tudi v ve¢ji meri (46 % in 48 %) menijo, da jim udi-
telj pomaga prebrano povezati z njihovim vsakdanjim Zivljenjem ter prej$njim znanjem,
kot o tem porocajo njihovi vrstniki na ravni OECD drzav (33 % in 43 %) in tudi na Fin-
skem (17 % in 24 %) ter Norveskem (20 % in 28 %), kjer sta odstotka 15-letnikov, ki o tem
porocajo, dokaj nizka. V' nasem prostoru tako dijaki v povprelju zaznavajo vecjo spodbudo
ucitelja k zavzetosti in aktivni udelezbi pri branju, kot je bilo to ugotovljeno pri sovrstnikih
na Finskem in Norveskem.

V splosnem lahko recemo, da 15-letniki na Finskem in Norveskem v povpreju zaznava-

Jjo manj spodbude s strani ucitelja kot dijaki v Sloveniji in na povprecni ravni OECD drZav.

Povprec¢na vrednost indeksa zaznane uéiteljeve spodbude pri bralnih aktivnostih Indeksa
je na Finskem -0,33 in na Norveskem podobno, -0,37 (Slovenija — o,22). Dijaki, ki v najve-
¢ji meri poro¢ajo o spodbudi pri bralnih aktivnostih s strani uéitelja, v povpre¢ju ne dose-
gajo bistveno visjih dosezkov od tistih dijakov, ki poro¢ajo o manjsi spodbudi. V Sloveni-
ji so razlike v dosezkih med omenjenimi dijaki bistveno ve¢je. Torej, spodbuda pri bralnih
aktivnostih s strani u¢itelja nima tako velikega u¢inka na bralne dosezke kot pri nas.

Z indeksom zaznanega uditeljevega spodbujanja uc¢encev pri bralni aktivnosti lahko v
Sloveniji pojasnimo 1,4 % variabilnosti v bralnih dosezkih, na ravni drzav OECD pa o,7
%. Tudi na Finskem in Norveskem je delez pojasnjene variabilnosti nizji kot v Sloveniji, in
sicer 0,1 % na Finskem in 0,9 % na Norveskem. Ce v vseh treh drzavah indeks primerjamo
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z bralnimi dosezki, opazimo, da je indeks pri u¢encih z visjimi dosezki visji in pri u¢encih
z nizjimi niZji, vendar razlike predvsem na Finskem in Norveskem niso tako velike. Raz-
lika v bralnih dosezkih slovenskih dijakov, ki se glede na vrednost indeksa uvrs¢ajo v spo-
dnjo éetrtino (- 0,95), in tistimi, ki se uvri¢ajo v zgornjo &etrtino vrednosti indeksa (1,38),
je 30 tock (467 proti 497 tock), kar pa je razlika, ki predstavlja u¢ence na razli¢nih ravneh
bralne pismenosti. Ta razlika je tudi ve¢ja kot na povpre¢ni ravni drzav OECD (484 pro-
ti 502 tock) in tudi na Finskem (6 to¢k; 536 proti 542 to¢k) ter na Norveskem (18 tock;
496 proti 514 tock).

Kot lahko razberemo iz podatkov, v povpreéju v vseh treh drzavah dijaki, ki poroca-
jo o vedji uéiteljevi spodbudi pri bralnih aktivnostih, dosegajo tudi vi$je dosezke na testu
bralne pismenosti, vendar so te razlike na Finskem in Norveskem, ki sta se na lestvici bral-
ne pismenosti uvrstili nad povpre¢je OECD drzav oz. v sam vrh, v primerjavi s Slovenijo
relativno majhne.

Dijaki pa so poleg postavk, ki tvorijo indeks zaznanega uliteljevega spodbujanja u¢en-
cev k zavzetosti in aktivni udelezbi pri bralnih aktivnostih, odgovarjali $e na vprasanje, ki
podrobneje opisuje pouk materins¢ine z vidika jasnosti in transparentnosti u¢nega proce-
sa in ocenjevanja ter spodbujanja dijakov k aktivnemu sodelovanju pri pouku.

Dijaki so omenjeno ocenjevali s pomodjo naslednjega vprasanja in pripadajo¢ih po-
stavk:

Kako pogosto se pri pouku materinscine zgodi naslednje?

1 Profesor/-ica vnaprej razlozi, kaj pricakuje od dijakov.

2 Profesor/-ica preveri, ali so dijaki pri resevanju bralne naloge zbrani.

3 Profesor/-ica se po tem, ko so koniali resevanje bralne naloge, z dijaki pogovori o
njihovem delu.

Profesor/-ica dijakom vnaprej pove, kako bo vrednotil/-a njihovo delo.
Profesor/-ica vprasa, ali so vsi dijaki razumeli, kako morajo resiti bralno nalogo.
Profesor/-ica oceni dijakovo delo.

Profesor/-ica da dijakom moznost, da postavljajo vprasanja o bralni nalogi.
Profesor/-ica postavija vprasanja, ki dijake spodbujajo k aktivnemu sodelovanju.
Profesor/-ica dijakom takoj po tem, ko so koncali bralno nalogo, pove, kako uspe-
$ni so bili.

DS N D Y R

Omenjene postavke niso bile vklju¢ene v izra¢un indeksa, ki bi bil mednarodno pri-
merljiv, lahko pa nam sluzijo kot grob opis zaznave dijakov o tem, v kolik$ni meri je pouk
sloven§¢ine transparenten in v kolik$ni meri uéitelji dijake spodbujajo k aktivnemu sode-
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Tabela 9: Odstotek dijakov, ki so na trditve o transparentnosti ucnega procesa in ocenjevanja
odgovorili's »Pri ve¢ini ur« in »Pri vseh urah«

T T T T T T T T
Finska

% dijakov ‘ 275 ‘ 56,2 ‘ 44,5 ‘ 58,6 ‘ 58,4 ‘ 70,8 ‘ 68,4 ‘ 46,2 ‘ 25.5
Norveska

% dijakov ‘ 31,0 ‘ 41,1 ‘ 489 ‘ 44,9 ‘ 41,6 ‘ 50,6 ‘ 58,9 ‘ 463 ‘ 377
Povpre¢je OECD

% dijakov ‘ 47,0 ‘ 58,5 ‘ 55,4 ‘ 57,2 ‘ 62,4 ‘ 62,0 ‘ 67,8 ‘ 55,0 ‘ 39,6
Slovenija

% dijakov ‘ 493 ‘ 46,4 ‘ 57,6 ‘ 59,0 ‘ 61,9 ‘ 417 ‘ 9.4 ‘ 615 ‘ 39,6

Stevilke 1-9 0znacujcjo zaporcdnc stevilke trditev, ki so prikazanc vbesedilu prcd tabelo.
lovanju. Tudi v tem primeru je priblizno dve tretjini slovenskih dijakov porocalo o tem,
da jih uditelj pri vecini ur spodbuja k aktivnemu sodelovanju pri pouku, kar je 6 % dija-
kov ve¢ kot v povpre¢ju na ravni drzav OECD (55 %) in priblizno 15 % veé, kot o tem
porocajo dijaki na Finskem (46,2 %) in Norveskem (46,3 %). Priblizno enak odstotek
(59,4 %) slovenskih dijakov meni tudi, da jim u¢itelj pri ve¢ini ali pri vseh urah daje mo-
znost postavljanja vpra$anj o bralni nalogi, kar pa predstavlja priblizno 9 % manj, kot se
je to izkazalo na povpreéni ravni drzav OECD (67,8 %). Tudi Norveska se v tem pogle-
du podobno kot Slovenija uvr$¢a pod povpregje drzav OECD (58,9 %), Finska pa se gi-
blje okrog povpreéja (68,4 %). Priblizno polovica slovenskih dijakov tudi meni, da uéitelj
vnaprej razloZi, kaj od njih pri¢akuje, in da se tudi po koncu resevanja naloge pogovori o
njihovem delu. Oba odstotka sta v teh primerih visja kot v povpre¢ju drzav OECD (49,3
% in 57,6 % proti 47,0 % in 55,4 %), odstotki finskih (27,5 % in 44,5 %) in norveskih (31
% in 48,9 %) vrstnikov, ki menijo podobno, pa so tudi pri teh postavkah nizji od povpre-
¢ja drzav OECD.

Omenjeni podatki nakazujejo, da najverjetneje obstajajo razlike v pojmovanju uciteljeve
spodbude pri pouku med slovenskimi dijaki in njihovimi vrstniki iz severnib drzav. Vendar
pa kljub temu, da slednji poroiajo o slabsi zaznani podpori s strani ucitelja (kot jo merimo z
vkljulenimi postavkami), v povprecju dosegajo precej boljse rezultate na testu bralne pisme-
nosti kot dijaki v Sloveniji in na povprecni ravni drzav OECD.
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Indeks zaznanega pozitivnega odnosa uciteljev do dijaka

Pozitiven odnos med uéiteljem in uéencem je bistven za vzpostavljanje u¢inkovitega
u¢nega okolja. Odnos u¢enca z uditeljem so $tevilni avtorji Ze proudili iz najrazli¢ne;jsih vi-
dikov. Tako je dobro pojasnjena pozitivna povezanost uliteljevega vrednotenja izobraze-
vanja in lastnega vrednotenja izobrazevanja pri u¢encu (Murdock in Anderman, 2000),
pa tudi uc¢inek akademske opore in spodbude s strani ucitelja na uéno motivacijo ter po-
sledi¢no na u¢ne dosezke posameznika (Regner et al., 2009). Tudi v nagem prostoru sta
M. Puklek Levpus¢ek in M. Zupanti¢ (Puklek Levpuséek in Zupanti¢, 2009) ugotovi-
li, da se sprejemanje s strani uditelja in pohvala po uspesno opravljenem delu pomembno
pozitivno povezujeta z zaznano u¢no samoucinkovitostjo uéenca ter posledi¢no z njego-
vo u¢no uspesnostjo. Raziskave kazejo tudi, da ima u¢no okolje, v katerem uéenec zazna-
va, da se ucitelj skupaj z njim trudi dosegati boljse rezultate in je med njima vzpostavljen
pozitiven odnos, ugoden u¢inek predvsem na ucence, ki dosegajo slabse u¢ne rezultate. V
takem okolju je bilo ugotovljenih manj disciplinskih tezav, tovrstni uéenci pa so porocali,
dase naucijo ve¢ (Gamoran, 1993, v OECD, 2010¢).

Tudi v raziskavi PISA 2009 so dijaki ocenjevali odnos uciteljev do njih samih. Trdi-
tve, s pomodjo katerih so odnos ocenjevali, vkljucujejo oceno zanimanja uéiteljev za nji-
hovo dobrobit, oporo s strani uc¢iteljev, pripravljenost prisluhniti in pravi¢no obravnava-
nje s strani uditeljev. Odgovori na tovrstna vpra$anja tvorijo povpre¢ni indeks zaznanega
pozitivnega odnosa uditeljev do dijaka, ki nam omogoc¢a primerljivost z ostalimi drzavami
OECD. Povpregje indeksa na ravni drzav OECD ima vrednost o s standardnim odklo-
nom 1, vrednosti indeksa za posamezno drzavo pa predstavljajo odklone od tega povpre-
¢ja v pozitivno ali negativno smer. Pozitivnej$a in visja vrednost povpre¢nega indeksa na-
kazuje na pozitivnej$i zaznan odnos uéiteljev do dijaka.

Vprasanje ter pripadajoce trditve, ki tvorijo indeks zaznanega pozitivnega odnosa udi-
teljev do ucenca, so naslednje:

Koliko se strinjas z naslednjimi trditvami o uliteljibh na tvoji Soli?

Dobro se razumem z vecino uliteljev.

Velino uciteljev zanima, ali se dobro pocutim.

Velina uliteljev pozorno poslusa, kaj jim hocem povedati.
Ce potrebujem dodatno pomoé, mi jo moji ucitelji ponudijo.
Velina uliteljev me obravnava pravicno.

“ NN N
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Tabela 10: Odstotek dijakov, ki so na trditve o odnosu uéitcljcv do njih odgovorili S >>Strinj;1m
se«in » Popolnoma se strinjame«

T T T T
Finska
% dijakov ‘ 87,0 ‘ 49,0 ‘ 63,0 ‘ 84,0 ‘ 80,0
Norveska
% dijakov ‘ 84,0 ‘ 57,0 ‘ 55:0 ‘ 74,0 ‘ 74,0
Povpre¢je OECD
% dijakov ‘ 85,0 ‘ 66,0 ‘ 67,0 ‘ 79,0 ‘ 79,0
Slovenija
% dijakov ‘ 80,0 ‘ 30,0 ‘ 56,0 ‘ 74,0 ‘ 74,0

Stevilke 1-5 0znacujcjo zaporcdnc stevilke erditev, ki so prikazanc v besedilu prcd tabelo.

Indeks zaznanega pozitivnega odnosa uéiteljev do ucenca se je v raziskavi PISA 2009
pokazal kot najvisji v Tur¢iji, Kanadi, Zdruzenih drzavah Amerike in na Portugalskem,
med drzavami, kjer je indeks med najnizjimi, pa je poleg Japonske, Koreje in Poljske tudi
Slovenija (-0,42). Dijaki na Finskem in Norveskem porocajo o pozitivnej$em zaznanem
odnosu uditelja do njih, a v primerjavi s povpre¢jem drzav OECD $e vedno pod povpre-
&em (Finska — -0,16; Norveska — -0,17). Skladno s tem so tudi odstotki po posameznih
zgoraj opisanih postavkah na Finskem in Norveskem visji kot v Sloveniji. 30 % slovenskih
dijakov meni, da ve¢ino uditeljev zanima, ali se dobro pocutijo, kar je 36 % manj, kot se je
to izkazalo v povpredju na ravni drzav OECD, in 27 % ter 19 % manj, kot so o tem poro-
¢ali finski in norveski dijaki. Kljub temu pa jih kar 80 % meni, da se dobro razumejo z ve-
¢ino uditeljev, kar pa je $e vedno manj od njihovih vrstnikov v mednarodnem povpre¢ju
(85 %) in tudi na Finskem (87 %) in Norveskem (84 %). 74 % jih tudi meni, da jim ucite-
lji pomagajo, ¢e potrebujejo dodatno pomo, in jih obravnavajo pravi¢no. Na povpre¢ni
ravni drzav OECD ter na Finskem je bil tak odstotek dijakov visji(79 % in 80%), na Nor-
veskem pa enak kot v Sloveniji. Tudi pri odgovoru na vprasanje, ali ve¢ina uéiteljev poslu-
$a, kaj jim ima dijak za povedati, je bil odstotek slovenskih dijakov, ki se s tem strinja ali
popolnoma strinja, 11 % pod povpre¢jem drzav OECD (67 %) ter 7 % pod rezultatom za
Finsko in 1 % pod rezultatom za Norvesko.

Na ravni drzav OECD lahko z indeksom zaznanega pozitivnega odnosa uditeljev do
udenca pojasnimo 2,2 % variabilnosti v bralnih dosezkih. Na Finskem in Norveskem sta
odstotka pojasnjene variance visja (Finska 4,1 % in Norveska 7,4 %), v Sloveniji pa je ome-
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njeni delez precej niZji (0,4 %) kot v omenjenih drzavah. V vseh treh drzavah dijaki, ki po-
roajo o pozitivnejSem zaznanem uditeljevem odnosu, v povpredju dosegajo visje dosez-
ke na testu bralne pismenosti, vendar prihaja tukaj do dolo¢enih razlik med drzavami.
Na Finskem in Norveskem v povpredju dijaki, ki se uvr§¢ajo v najvijo ¢etrtino indeksa
zaznanega pozitivnega odnosa uditelja, dosegajo tudi najvisje dosezke na testu bralne pi-
smenosti. Bralni dosezki z vrednostmi indeksa nara$cajo. To pa ne velja za Slovenijo. Di-
jake, ki so na testu branja v povpre¢ju dosegali najvisje rezultate (490 in 492 to¢k), najde-
mo tudi v drugi in tretji ¢etrtini indeksa (razlike v bralnih dosezkih dijakov so v zgornjih
treh éetrtinah indeksa minimalne: 489, 490 in 492 tock), kjer se njegove vrednosti gibljejo
med -0,73 in -0,22. Eno enoto vi§je vrednosti indeksa v povpredju drzav OECD predsta-
vljajo 12,2 tock ve¢ na testu bralne pismenosti, v Sloveniji 6,5 to¢k, na Finskem 20,1 to¢k
ter Norveskem kar 23,9 tock.

Slovenski dijaki v povpredju zaznavajo manj pozitiven odnos u¢iteljev do njih, kot je
bilo to ugotovljeno na Finskem in Norveskem, ¢eprav so bili tudi rezultati za Norvesko
v nasprotju s Finsko na tem podro¢ju podpovpre¢ni. V nasprotju s Finsko in Norvesko
v Sloveniji vrednost indeksa z vi$jimi bralnimi dosezki ne naras¢a. Dijaki, ki so na testu
bralne pismenosti v povpre¢ju dosegali visje rezultate, razliéno ocenjujejo uditeljev od-
nos do njih; tako pozitivno (vrednosti indeksa o,71), kot tudi negativno (vrednosti inde-
ksa -0,73). V splo$nem lahko re¢emo, da se je zaznani pozitiven odnos uéitelja do dijakov
pokazal kot pomemben dejavnik pri pojasnjevanju dosezkov na testu bralne pismenosti,
predvsem na Finskem in Norveskem.

Bralni dosezki glede na indeks socialno-ekonomskega polozaja druzine

Odnos med u¢nimi dosezki in socialnockonomskim polozajem druZine, iz katere iz-
haja u¢enec, nam pomaga bolje osvetliti pogoje, ki jih razli¢nim u¢encem zagotavlja nek
Solski sistem. Kot eden od indikatorjev stopnje enakosti pogojev v raziskavi PISA nastopa
t. i. Indeks ekonomskega, socialnega in kulturnega polozaja (ESCS). Omenjeni indeks je
sestavljen iz naslednjih dejavnikov: najvisji poklicni polozaj star$ev, najvisja izobrazbena
stopnja star$ev (v letih izobrazevanja), materialne dobrine doma, kulturne dobrine doma
ter izobrazevalne dobrine doma. Indeks ekonomskega, socialnega in kulturnega polozaja
je standardizirana vrednost s povpre¢jem o in standardnim odklonom 1. Tako v Sloveniji
kot na Finskem in Norveskem so vrednosti omenjenega indeksa nadpovpre¢ne. Med ome-
njenimi drzavami je najvisji indeks ESCS zabeleZila Norveska (0,47), sledi ji Finska (0,37),
najnizji izmed treh drzav pa je zabelezila Slovenija (0,07).
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Na podlagi socialno-ekonomskega poloZaja druzine lahko v Sloveniji pojasnimo 14,3
% variabilnosti v bralnih dosezkih, kar je rahlo nad povpre¢jem drzav OECD (14 %). Na
Finskem in Norveskem sta odstotka nizja, in sicer 7,8 % (Finska) in 8,6 % (Norveska).
Eno enoto vi$je vrednosti indeksa se v Sloveniji povezujejo z 39 to¢kami ve¢ na testu bral-
ne pismenosti, kar je nad povpre¢jem drzav OECD (38 toc¢k). Na Finskem ta sprememba
predstavlja 31 tock, na Norveskem pa 36 to¢k. V vseh treh drzavah pa z vrednostmi inde-
ksa nara$¢ajo tudi bralni dosezki. Tako se v najnizjo ¢etrtino indeksa povsod uvric¢ajo di-
jaki z najnizjimi dosezki na testu bralne pismenosti in v najvi$jo etrtino tisti z najvisji-
mi dosezki (444 proti 532 to¢k v Sloveniji; 504 proti 565 tock na Finskem; 468 proti 536
to¢k na Norveskem).

Finska in Norveska sta tudi v skupini drzav, kjer je bil ugotovljen nadpovprecen so-
cialno-ekonomski status vkljué¢enih dijakov, v povpre¢ju pa se drzavi uvr$cata tudi med
drzave z zelo visokimi oz. nadpovpre¢nimi dosezki. V Sloveniji je slika nekoliko druga¢-
na, in sicer smo v povpredju zabeleZili nadpovprecen socialno-ekonomski status sodelujo-
¢ih dijakov in podpovpreéne dosezke na lestvici bralne pismenosti. Morda je zanimiv tudi
podatek, da so v drzavah na Kitajskem (Hong Kong, Singapur), v Juzni Koreji in na Ja-
ponskem, kjer se na lestvici dosezkov uvr§¢ajo v sam vrh, zabeleZili podpovprecen social-
no-ckonomski status njihovih dijakov. Nekateri strokovnjaki (Markus v OECD, 2010b)
menijo, da naj bi vedji u¢inek kot socialno-ekonomsko ozadje dijaka na bralne dosezke
imel sam izobraZzevalni sistem ter nadin poucevanja.

Slovenija se tudi uvr$¢a med drzave, ki so v raziskavi PISA 2009 zabeleZile nadpovpre-
¢en udinek socialno-ekonomskega ozadja dijaka na bralne dosezke, ki se na lestvici uvrsca-
jo pod povpre¢je. Finska in Norveska pa obratno porocata o podpovpre¢nem uéinku so-
cialno-eckonomskega ozadja na bralne dosezke, ki se na lestvici uvr$¢ajo nad povpreéje oz.
v primeru Finske v sam vrh (OECD, 2010b).

Torej, tako Slovenija kot Finska in Norveska se uvrscajo med drzave, kjer je bil v povpre-
ju zabelezen nadpovpreéen socialno-ekonomski status sodelujolih dijakov oz. njibovibh dru-
Zin. Prav tako se je ESCS v vseh treb primerjanib drZavah pokazal kot pomemben dejavnik
pri pojasnjevanju dosezkov na testu bralne pismenosti v raziskavi PISA 2009, le da je nje-
gov ulinek na dosezke dijakov v Sloveniji, v primerjavi s Finsko in Norvesko, velji. Finska
in Norveska se v nasprotju s Slovenijo uvrscata med drzave, kjer so zabelezili podpovprecne
ucinke socialno-ekonomskega statusa na bralne dosezke, cemur labko botruje tudi sama poli-
tika omenjenih drZav, kjer je ena izmed najpomembnejsib prioritet izobrazevalnega sistema
ravno zmanjsevanje socialnih razlik med ucenci.
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Ucni dejavniki bralnih dosezkov glede na spol

Na ravni vseh drzav OECD, vklju¢no s Slovenijo, Finsko in Norvesko, so se dekleta
na testu bralne pismenosti v povpre¢ju odrezala bolje od fantov. V Sloveniji in na Finskem
so dijaki v povpre¢ju dosegli 55 tock manj od deklet (456 proti s11 tock v Sloveniji in 508
proti 563 to¢k na Finskem), na Norveskem pa 47 to¢k manj (480 proti 527 tock).

Povpreéna razlika med spoloma je v drzavah OECD 39 to¢k, v EU pa 42 tock (Peda-
goski institut, 2010). Razlika med spoloma v bralnih dosezkih je tako v vseh treh primer-
janih drzavah vedja kot v povpredju drzav OECD in EU.

Podobne razlike med spoloma je v vseh treh drzavah opaziti tudi na podroé¢ju bralnih
navad. V Sloveniji, na Finskem in Norveskem za zabavo bere ve¢ dijakinj (75 % v Sloveni-
ji, 80,6 % na Finskem in 70 % na Norveskem) kot dijakov (46 % v Sloveniji, 53,3 % na Fin-
skem in 50,4 % na Norveskem), v branju pa tudi bolj uzivajo. Podobne razlike med spolo-
ma se v vseh treh drzavah pojavljajo tudi pri izbiri vrste bralnega gradiva, in sicer dekleta v
vseh treh drzavah v povpredji veckrat posegajo po leposlovju v kombinaciji z drugim gra-
divom, medtem ko fantje raje posegajo po ¢asopisih in stripih.

Tudi pri aktivnostih branja na spletu je v vseh treh drzavah opaziti podobne rezulta-
te. Tako v Sloveniji kot na Finskem in Norveskem so v povpredju na spletu aktivnejsi fant-
je, vendar so razlike minimalne. Prav tako je opaziti, da v vseh treh drzavah dekleta v ve¢ji
meri uporabljajo splet kot komunikacijsko sredstvo (branje e-poste, uporaba klepetalnic),
fantje pa uporabljajo splet za iskanje informacij in branje novic. Le na Norveskem so razli-
ke pri uporabi spleta za iskanje informacij in branje novic med fanti in dekleti zelo majhne.

Tudi pri poznavanju in uporabi u¢inkovitih metakognitivnih in u¢nih strategij so v
vseh treh drzavah dekleta v ospredju. Dekleta imajo visje ravni zavedanja uporabnosti stra-
tegij za razumevanje in zapomnitev informacij ter porocajo o nekoliko ve¢ji meri uporabe
u¢nih strategij, kot sta memoriranje (tukaj je izjema Norveska, kjer dekleta in fantje le-te
uporabljajo v enaki meri) in kontrolne strategije. V povpredju drzav OECD bi bila razlika
v bralnih dosezkih med spoloma za 23 tock nizja, ¢e bi fantje v enaki meri uzivali v bran-
ju kot dekleta. 15 to¢k ve¢ bi fantje dosegali, ¢e bi imeli enako raven zavedanja uporabnos-
ti u¢inkovitih strategij povzemanja besedila kot dekleta.

Ce povzamemo: v Sloveniji, na Finskem in Norveskem so se dekleta na testu bralne pis-
menosti v povprecju odrezala bolje od fantov. K tovrstnemu rezultatu so v vseh treb drZavah
najverjetneje prz'pomoglz' vecje zanimanje deklet za bmnje in uzivanje v njem ter poznavanje
in zavedanje uporabnosti ulinkovitih metakognitivnih in uinib strategij.
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Rezultati raziskave PISA 2009 pa nam kazejo tudi, da se fantje v vseh drzavah radi
(¢e ne celo raje) angazirajo pri branju specifi¢nih bralnih gradiv, prav tako pa veliko bere-
jo tudi na spletu. S tega vidika bi bilo morda dobro v $olah omogo¢ati udejstvovanje dija-
kov v razli¢nih (ne le tradicionalnih) bralnih aktivnostih. Fante bodo verjetno v ve¢ji meri
motivirale naloge, ki bodo zahtevale iskanje informacij in podatkov po svetovnem sple-
tu, prav tako pa se bodo bolj angazirali pri branju, kadar za neko podroéje izkazujejo no-
tranje zanimanje.

Bralni profili slovenskih dijakov
Bralni dosezki po profilih
Opis uporabljenih indeksov

Za vsako raven bralne pismenosti smo pregledali, kaksna je povpre¢na vrednost raz-
li¢nih indeksov, kot so bili izra¢unani v mednarodnem centru raziskave PISA. Pregledali
smo vrednosti naslednjih indeksov:

Socialno-ekonomski status dijaka. Indeks ESCS predstavlja ekonomski, socialni in kul-
turni polozaj dijaka. Sestavljen je iz naslednjih indeksov: najvisji poklicni poloZaj starsev,
najvisja izobrazbena stopnja starSev (v letih izobraZevanja), materialne dobrine doma, kul-
turne dobrine doma ter izobrazevalne dobrine doma.

Indeks uzivanja v branju (JOYREAD). Indeks je narejen na osnovi odgovorov dijakov
na ocenjevalni lestvici, ki vklju¢uje razli¢ne trditve o dijakovem branju. Visji indeks pome-
ni, da dijak bolj uZiva v branju in ima pozitivne;jsi odnos do branja.

Branje za zabavo (ST23Qor). Dijaki so na vprasanje, koliko ¢asa na dan berejo za za-
bavo, lahko odgovorili s pomo¢jo naslednje lestvice: 1 = ne berem za zabavo, 2 = 30 minut
ali manj na dan, 3 = ve¢ kot 30 minut in manj kot 60 minut na dan, 4 = od 1 do 2 uri na
dan, 5 = ve¢ kot 2 uri na dan. V analizah smo to spremenljivko obravnavali kot intervalno.

Indeks razlicnosti bralnega gradiva (DIVREAD). Dijak navede, kako pogosto bere
razli¢ne vrste gradiva (revije, stripe, leposlovje, neleposlovne knjige, ¢asopise) zato, ker to
zeli (nikoli ali skoraj nikoli, nekajkrat na leto, priblizno enkrat na mesec, ve¢krat na mesec,
vec¢krat na teden). Visja vrednost indeksa pomeni branje raznovrstnejSega gradiva.

Indeks dejavnosti branja na spletu (ONLNREAD). Dijak oceni, kako pogosto (1 =
ne poznam, 2 = nikoli, 5 = ve¢krat na dan) se ukvarja z aktivnostmi na svetovnem sple-
tu (z branjem elektronske poste, sodelovanjem v spletni klepetalnici, branjem spletnih no-
vic, uporabo spletnega slovarja ali enciklopedije, iskanjem spletnih informacij o dolo¢enih
vsebinah, sodelovanjem v skupinski razpravah ali forumih na spletu, iskanjem uporabnih
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informacij na spletu, npr. receptov, urnikov). Visji indeks pomeni ve¢jo stopnjo ukvarja-
nja s spletnimi dejavnostmi.

Indeks strategij za razumevanje in pomnjenje besedila (UNDREM). Dijak na 6-sto-
penjski lestvici (1 = sploh ni uporabna, 6 = zelo je uporabna) ocenjuje uporabnost razli¢-
nih strategij branja in razumevanja besedil (A - se osredoto¢i na dele besedila, ki jih z lah-
koto razume; B — dvakrat hitro prebere besedilo; C - o vsebini se pogovarja z drugimi; D
— pod¢rta pomembne dele; E — povzame besedilo s svojimi besedami; F — besedilo na glas
prebere nekomu drugemu). Strategije C, D in E so bolj$e od strategij A, B in F. Dijaki z
vi$jim indeksom zaznavajo boljse strategije za razumevanje in pomnjenje besedil kot upo-
rabnejse od dijakov z nizjim indeksom.

Indeks strategij povzemanga besedila (METASUM). Dijak na 6-stopenjski lestvici (1 =
sploh ni uporabna, 6 = z¢lo je uporabna) ocenjuje uporabnost razli¢nih strategij povzema-
nja besedil (A - napise povzetek, vanj vkljuéi vse odstavke; B — prepise stavke dobesedno;
C - preden napise povzetek, veckrat prebere besedilo, D — preveri, ali so v povzetku pred-
stavljena klju¢na dejstva; E — prebere besedilo, podé¢rta pomembnejse stavke, jih napise s
svojimi besedami). Pri ra¢unanju indeksa se uposteva, da sta strategiji D in E boljsi od stra-
tegij A in C in ti boljsi od strategije B. Dijaki z vi$jim indeksom zaznavajo boljse strategije
za povzemanje besedil kot uporabnejse od dijakov z niZjim indeksom.

Pogostost obiskovanja knjiznice (LIBUSE). Dijak na s-stopenjski lestvici (1 = nikoli, s
= veckrat na teden) oceni, kako pogosto obis¢e knjiznico iz razli¢nih razlogov (za izposo-
jo knjig za razvedrilo; za Solsko delo; da tam naredi domaco nalogo; da bere revije ali ¢a-
sopise; da bere knjige za zabavo; da se udi o stvareh, ki niso povezane s poukom; da upora-
blja internet). Visji indeks pomeni pogostejse obiskovanje knjiznice.

Pogostost uporabe racunalnika v soli (USESCH). Dijak na 4-stopenjski lestvici (1 = ni-
koli ali skoraj nikoli, 4 = vsak dan ali skoraj vsak dan) ocenjuje, kako pogosto v $oli upora-
blja ra¢unalnik za razli¢ne namene (klepeta prek spleta; uporablja elektronsko posto; is¢e
informacije za Solsko delo; pobira oz. nalaga gradiva s spletne strani $ole ali brska po njej;
svoje delo objavlja na spletni strani Sole; uporablja ra¢unalniske simulacije; vadi in se iz-
popolnjuje v razli¢nih predmetih; na ra¢unalniku samostojno dela domaco nalogo; upo-
rablja ga za skupinsko delo in stike z drugimi dijaki). Visji indeks pomeni ve¢ rabe ratu-
nalnika v $oli.

Pogostost uporabe racunalnika doma za solsko delo (HOMSCH). Dijak na 4-stopenjski
lestvici (1 = nikoli ali skoraj nikoli, 4 = vsak dan ali skoraj vsak dan) ocenjuje, kako pogo-
sto doma uporablja ra¢unalnik v zvezi s $olo (na internetu i$¢e informacije za $olsko delo;
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uporablja elektronsko posto za dopisovanje z drugimi dijaki o $olskem delu; uporablja ele-
ktronsko posto za stike s profesorji in oddajanje domacih nalog; pobira ali nalaga gradi-
va s spletne strani Sole; na spletni strani pregleda Solska obvestila). Visji indeks pomeni ve¢
domace rabe ra¢unalnika za Solo.

Indeks interpretacije literarnib tekstov (RESINTRP) je indeks bralnih dejavnosti, ki
jih dijak izvaja v u¢ne namene. Dijak oznadi, kako pogosto je v zadnjem mesecu bral lite-
rarna dela, razlagal vzroke dogodkov v besedilu, na¢in obnasanja oseb v besedilu in namen
besedila. Visji indeks pomeni ve¢ bralnih dejavnosti v u¢ne namene.

Indeks zaznane uciteljeve spodbude pri bralnih aktivnostib (STIMREAD). Dijak na
4-stopenjski lestvici (1 = nikoli ali zelo redko, 4 = pri vseh urah) odgovarja na postavke,
ki sprasujejo, kako pogosto utitelj pri pouku slovens¢ine spodbuja dijake (zahteva, da po-
jasnijo pomen besedila; z vprasanji spodbuja k bolj$emu razumevanju besedila; jim da do-
volj ¢asa, da razmislijo; priporo¢i v branje kaks$no knjigo; jih spodbuja, da izrazijo svo-
je mnenje o besedilu; jim pomaga povezati brane zgodbe z njihovim Zivljenjem; pokaze,
kako informacije iz besedil nadgrajujejo njihovo predhodno znanje). Visji indeks pomeni
vedjo spodbudo pri bralnih aktivnostih s strani u¢itelja.

Vzorec

Skupno obtezeno $tevilo dijakov (4. $tevilo dijakov v populaciji, ki so jih predstavljali
dijaki v vzorcu) je bilo: 1.158 na ravni 1b (334 tock ali manj pri verjetni oceni bralnega do-
sezka PVIREAD), 2.787 na ravni 1a (335 do 406 tock), 4.753 na ravni 2 (407 do 479 tock),
5.416 na ravni 3 (480 do ss2 tock), 3.631 na ravni 4 (553 do 625 tock), 788 na ravni s (626
do 697 to¢k) in 52 na ravni 6 (ve¢ kot 698 tock). Pri posameznih spremenljivkah je bilo ne-
kaj manjkajoc¢ih podatkov (na ravni 1b najve¢ 306, na ravni 1a najve¢ 407, na ravni 2 najve¢
325, naravni 3 najve¢ 238, na ravni 4 najve¢ 160, na ravni s najve¢ 32 in na ravni 6 najve¢ 8).

Postopek obdelave podatkov

Podatke smo obtezili z utezjo W_FSTUW'T (utezjo, ki jo izratunajo za vsakega dija-
ka v mednarodnem centru raziskave PISA glede na znacilnosti vzoréenja dijakov) in vse
spremenljivke (WLE indekse) pretvorili v standardizirane vrednosti, da bi bile razlike (in
velikost razlik) med posameznimi ravnmi bralne pismenosti primerljive. Izra¢unali smo
povpre¢no z-vrednost razli¢nih spremenljivk za slovenske dijake s posamezno ravnjo do-
sezkov. Povpre¢na z-vrednost pri posamezni spremenljivki pove, za koliko standardnih
deviacij populacije se povpre¢je, znadilno za dijake posamezne ravni dosezkov, razlikuje
od povpreéne vrednosti spremenljivke v Sloveniji.
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Slika 1: Razlike med dijaki 7z razli¢nimi ravnmi doscikovpo posamcznih sprcmcnljivkah.
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V Tabeli 11 vidimo, da med dijaki z dosezki na ravni 1b prevladujejo dijaki s poklic-
nim srednjim izobrazevanjem, med dijaki z dosezki na ravni 1a dijaki srednjega strokov-
nega in tehni¢nega izobrazevanja, prav tako med dijaki z dosezki na ravni 2. Pri dijakih z
dosezki na ravni 3 ali ve¢ pa prevladujejo dijaki klasi¢ne ali splo$ne gimnazije.

V Tabeli 11 je tudi razvidno, da je med dijaki z dosezki na ravni 1b visok deleZ moskih.
Z vi$anjem ravni dosezkov se delez moskih vse bolj niza, delez Zensk pa sorazmerno visa.
Z viSanjem ravni dosezkov tudi upada delez dijakov, ki doma ne govorijo slovenskega jezi-
ka. Prav tako se z ravnjo dosezkov ve¢a povpreéno $tevilo knjig, ki jih imajo dijaki doma,
in dalj$a ¢as branja za zabavo.

Na Sliki 1 pa lahko ugotovimo, na katerih spremenljivkah se slovenski dijaki z razli¢-
nimi ravnmi dosezkov najbolj razlikujejo med sabo. Veéje razlike so opazne pri spremen-
ljivkah, vezanih na izobrazbo in poklicni status star$ev dijaka ter na socialno-ekonomsko-
-kulturni status druzine dijaka. Samo bogastvo nima tolik$nega vpliva na dosezek bralne
pismenosti, kot ga ima koli¢ina dobrin, kot so kulturne dobrine in u¢ni viri doma.

Dijaki z razli¢nimi ravnmi dosezkov se razlikujejo v raznolikosti bralnega gradiva,
branju za zabavo, strategijah povzemanja besedila, strategijah za razumevanje in pomnje-
nje besedila. Drugod so razlike manj$e. Vidne so Se pri rabi kontrolnih strategij, negativ-
na je povezava s strategijami pomnjenja. V pogostejsi uporabi elaboracijskih strategij iz-
stopajo predvsem dijaki z ravnmi dosezkov s in 6. Dijaki na vijih ravneh tudi pogosteje
interpretirajo literarne tekste. Dijaki z bolj$imi dosezki zaznavajo ve¢ vzpodbude za bra-
nje s strani uditelja.

V pogostosti obiskovanja knjiznice, uporabi strategij strukturiranja besedila, stalis¢ih
do Sole, stalis¢ih do ratunalnikov, dostopnosti ra¢unalnikov in njihovi uporabi za Solsko
delo ni velikih razlik. Dijaki s slab$imi dosezki pogosteje uporabljajo ra¢unalnik v Soli in
redkeje berejo na spletu, pogosteje pa internet uporabljajo za zabavo.

Profil slovenskib dijakov na treh ravneh bralne pismenosti z vidika bralnega

PVOC&Y&Z

V raziskavi smo Zeleli tudi ugotoviti, ali se da dijake zdruziti v skupine po podobnosti
glede na to, kaksne lastnosti opredeljujejo njihovo branje, tj. glede na metakognitivne stra-
tegije, ki se jih zavedajo in jih uporabljajo, u¢ne strategije, motivacijo za branje, raznolikost
bralnega gradiva, branje na spletu in interpretacijo literarnih tekstov. Zanimalo nas je, ka-
ksne skupine dijakov bi nastale, v ¢em bi se med seboj lo¢ile in kako bi se razlikovale glede
na dosezke pri posameznih vidikih bralnega procesa.
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Opis ravni dosezkov z vidika bralnega procesa
V raziskavi PISA 2009 ugotavljajo izrazenost bralne pismenosti tudi z vidika treh vrst

bralnega procesa:

1. Iskanje in priklic informacij. Gre za prepoznavanje in sposobnost poiskati spe-
cifi¢ne podatke znotraj besedila.

2. Povzemanje in interpretiranje besedila. Pomeni, da posameznik na podlagi
prebranega besedila in pravilnega razumevanja le-tega razvije lastno interpretacijo
(razlago) dolo¢enega dogajanja v besedilu.

3. Razmisljanje o prebranem in ovrednotenje prebranega. Posameznik se zna
opredeliti do dolo¢enega problema, ki je v nalogi izpostavljen, izraziti lastno raz-
misljanje o besedilu ter svoj odgovor povezati in pojasniti s pomo¢jo interpretacije
specifi¢nih podatkov v besedilu ter primerjanja le-teh.

Slika 2 Povprcéni sploéni dosezek na tescu bralne pismcnosti in povprcéni dosezki pri posa-
meznem vidiku bmlncga procesa pri dijakih, uvrécenih na doloc¢eno raven bralne pismcnosti.
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Dijaki, ki dosegajo posamezne ravni bralne pismenosti (definirane na osnovi skupne-
ga dosezka na testu bralne pismenosti), se seveda razlikujejo tudi po povpre¢nih dosezkih
na posamezni vrsti bralnega procesa. Slika 2 prikazuje, kaksni so bili povpre¢ni dosezki za
posamezni vidik bralnega procesa v skupinah dijakov na razli¢nih ravneh bralne pismeno-
sti. Prikazane so povpre¢ne vrednosti verjetnih vrednosti PVIREAD1 (Iskanje in priklic
informacij, prva od petih verjetnih vrednosti), PViIREADz2 (Povzemanje in interpretira-
nje besedila, prva od petih verjetnih vrednosti) in PVIREAD3 (Razmisljanje o prebra-
nem in ovrednotenje prebranega, prva od petih verjetnih vrednosti). Pri analizi smo zdru-
zili dijake, ki dosegajo raven 1b, z dijaki, ki te ravni ne dosegajo.

Na Sliki 2 vidimo, da je bilo za dijake na vseh ravneh, razen na ravni 6, znacilno, da so
imeli na podro¢ju razmisljanja o prebranem in ovrednotenja prebranega v povpredju niz-
ji dosezek kot na podrogjih iskanja in priklica informacij ter povzemanja in interpretira-
nja besedila.

Uporabljeni indeksi

Dijake smo zdruzevali v skupine glede na njihove vrednosti na naslednjih spremen-

Jjivkah:

- Metakognitivne strategije: strategije povzemanja besedila, strategije razume-
vanja in pomnjenja besedila

- Utne strategije: strategije elaboracije, kontrolne strategije, strategije pomnje-
nja (memoriranja)

- Motivacija (zavzetost) za branje: branje za zabavo, uZivanje ob branju

- Raznolikost bralnega gradiva

- Branje na spletu

- Interpretacija literarnih tekstov

Vzorec in obdelava podatkov

Analize smo izvedli na vzorcu 5246 dijakov (obtezeni N = 16626), ki so imeli podat-
ke na vseh zgoraj navedenih indeksih. Podatke smo zdruzevali z dvostopenjsko klastrsko
analizo, ki je metoda, primerna za obdelavo ve¢jih baz podatkov. Analiza neobtezene po-
datke preliminarno zdruzi v skupini, izlo¢i izstopajoce podatke in nato ponovno zdruzu-
je v skupine. Spremenljivke smo v analizo vnesli kot zvezne spremenljivke, ki smo jih pred-
hodno standardizirali. Pregledali smo razli¢ne resitve (od 2 do 6 skupin) in se nazadnje
odlodili za resitev s 5 skupinami, ker je bila najbolj interpretabilna. Resitev je bila na meji
sprejemljivosti (mera kohezije in lo¢enosti skupin je bila cca. o,15).
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Dijake smo tako razdelili v pet skupin. Za vsako skupino smo izra¢unali povpre¢ne
vrednosti (obtezenih) standardiziranih indeksov in nato tudi povpre¢ne (obtezene) do-
sezke pri posameznih vidikih bralnega procesa.

Rezultati

Z dvostopenjsko klastrsko analizo smo slovenske dijake uvrstili v pet klastrov glede na
znacilnosti njihove bralne motivacije ter u¢nih in metakognitivnih strategij pri branju be-
sedil. V prvi skupini je bilo 936 dijakov (obtezeni 7 = 2449; 14,7 %), v drugi skupini 891
dijakov (obtezeni 7 = 2432; 14,6 %), v tretji skupini 1504 dijaki (obteZeni n = 4764; 28,7
%), v ¢etrti skupini 843 dijakov (obtezeniz = 3311; 20,0 %) in v peti skupini 1072 dijakov
(obtezeni 7 = 3670; 22,1 %).

Slika 3: Povpreene standardizirane vrednosti posameznih indeksov v petih skupinah dijakov.
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Na Sliki 3 so prikazane povpre¢ne vrednosti posameznih indeksov, tj. lastnosti branja,
v razli¢nih skupinah dijakov. Slika nam pomaga opisati pet nastalih skupin.

Skupine (klastre) dijakov lahko opiSemo na naslednji nain:

V prvem klastru (14,7 %) se nahajajo dijaki, ki imajo slabse razvite metakognitivne
strategije za razumevanje in pomnjenje besedila ter strategije povzemanja besedila. Prav
tako dijaki v tej skupini pri ué¢enju v manjsi meri uporabljajo strategije elaboracije in kon-
trolne strategije. Med u¢nimi strategijami $e najmanj od slovenskega povpredja odstopa
prisotnost strategij pomnjenja, vendar je tudi zanje znacilna podpovpre¢na raba. Motiva-
cija (zavzetost) za branje je nizka, v manjsi meri je prisotna raznolikost bralnega gradiva
ter branje na spletu. Dijaki v omenjeni skupini tudi v manjsi meri kot druge skupine bere-
jo literarne tekste in jih poglobljeno obravnavajo. Omenjeno skupino dijakov smo poime-
novali Nezavzeti bralci s slabimi ucnimi in metakognitivnimi strategijami.

V drugem klastru (14,6 %) se nahajajo dijaki, ki imajo (podobno kot dijaki v prvi sku-
pini) slabse od slovenskega povpre¢ja razvite metakognitivne strategije za razumevanje in
pomnjenje besedila ter strategije povzemanja besedila. Kljub temu so u¢ne strategije v tej
skupini dijakov v primerjavi z drugimi skupinami dobro razvite, med njimi prevladujejo
strategije pomnjenja (dijaki si skusajo zapomniti nove informacije, da bi jih kasneje lahko
obnovili na glas in se u¢ijo tako, da znova in znova berejo u¢no besedilo). Vendar je tudi v
tej skupini motivacija (zavzetost) za branje nizja od slovenskega povpredja, v povpredju se
nahaja ukvarjanje z literarnimi teksti, nekoliko nadpovpre¢no je prisotno spletno branje.
Omenjeno skupino dijakov smo poimenovali Nezavzeti bralci z dobrimi uénimi in slabi-
mi metakognitivnimi strategijami, spletni bralci.

V tretjem klastru (28,7 %) se nahajajo dijaki, ki imajo povpre¢no razvite metakogni-
tivne in u¢ne strategije (pri metakognitivnih strategijah se nahajajo nekoliko nad sloven-
skim povpre¢jem, pri u¢nih strategijah pa nekoliko pod povpre¢jem), vendar je motivaci-
ja za branje niZja od povpre¢ja, prav tako so dijaki v tej skupini povpre¢ni bralci spletnih
strani ter se povpre¢no ukvarjajo z literarnimi teksti. Omenjeno skupino dijakov smo poi-
menovali Nezavzeti bralci s povprecnimi ucnimi in metakognitivnimi strategijams.

V etrtem klastru (20,0 %) se nahajajo dijaki, ki imajo v primerjavi z drugimi nad-
povprecno razvite mctakognitivne strategije povzemanja ter razumevanja in pomnjenja
besedila. Pri u¢enju nadpovpre¢no uporabljajo tudi elaboracijske in kontrolne strategije,
strategije pomnjenja so na povpre¢ni ravni. Nadpovpre¢no berejo za zabavo in pri branju
uZzivajo, pri tem uporabljajo raznolika bralna gradiva. So povpreéni spletni bralci, nekoli-
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ko nad povpreé¢jem se ukvarjajo z interpretacijo literarnih tekstov. To skupino dijakov smo
poimenovali Zavzeti in globinski bralci.

V petem klastru (22,1 %) se nahajajo dijaki, ki imajo povpre¢no razvite metakogni-
tivne in uéne strategije (primerjalno so u¢ne strategije glede na ostale skupine dijakov
razvite v manjsi meri). To je skupina precej zavzetih bralcev (vendar so primerjalno manj
motivirani kot dijaki v ¢etrtem klastru), ki pa so povpreéni bralci spletnega gradiva, v
povpredju je tudi njihovo ukvarjanje z interpretacijo literarnih tekstov. To skupino dija-
kov smo poimenovali Zavzeti bralci, s povprecnimi uinimi in metakognitivnimi strategi-
Jami.

Na Sliki 3 lahko ugotovimo, da se skupina zavzetih in globinskih bralcev (skupi-
na 4) od ostalih skupin najbolj razlikuje v zavzetosti za branje ter v raznolikosti gradiva,
ki ga berejo (literarni in neliterarni teksti). Skupina, ki ima tudi nadpovpreéne vredno-
sti pri omenjenih spremenljivkah, je skupina zavzetih bralcev, ki imajo povpre¢no razvi-
te metakognitivne in u¢ne strategije (skupina s). Skupina zavzetih in globinskih bralcev
ima tudi nadpovpre¢no razvite metakognitivne in u¢ne strategije (¢eprav je nadpovpreé-
nost manj izrazita kot pri motivaciji za branje). Med u¢nimi strategijami prevladujejo
kontrolne strategije in strategije elaboracije, ne pa tudi strategije pomnjenja, ki so priso-
tne na povpreéni ravni. Zavzeti in poglobljeni bralci torej pri svojem uéenju uporablja-
jo predvsem ucinkovitejSe u¢ne strategije, ki jim omogocajo, da prebrano bolje razumejo
(in si ne le povrsinsko zapomnijo), ter jim pomagajo, da si bolje pojasnijo tiste dele bese-
dil, ki jih kljub prebranemu $e vedno ne razumejo dobro. Skupina, ki ima podobno viso-
ke vrednosti na indeksih kontrolnih strategij in strategij elaboracije, je skupina nezavze-
tih (spletnih) bralcev z nadpovpre¢nimi uénimi in podpovpreé¢nimi metakognitivnimi
strategijami (skupina 2). Med skupinami se kot najbolj »ranljiva« kaze skupina nezavze-
tih bralcev s slabimi u¢nimi in metakognitivnimi strategijami (skupina 1). Oznacujejo jo
podpovpre¢ne vrednosti na vseh vklju¢enih motivacijskih, metakognitivnih in uénih de-
javnikih.

Standardizirane vrednosti indeksov nam lahko sluZijo za primerjavo skupin med se-
boj in za primerjavo posamezne skupine s slovenskim povpre¢jem, ki je znacilno za posa-
mezen indeks. Surove vrednosti indeksov (tj. vrednosti v nestandardizirani obliki) pa nam
pomagajo razumeti, kaksne so povpre¢ne izrazenosti posameznih indeksov v primerjavi s
povpre¢jem drzav OECD (M = o, SD = 1; razen pri spremenljivki Branje za zabavo, kjer
vrednosti na lestvici potekajo od 1 do 5). Na osnovi vrednosti v Tabeli 12 lahko zakljudi-
mo, da so poimenovanja skupin primerna tudi glede na povpreé¢je drzav OECD. Na pri-
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mer, v skupini s smo dijake poimenovali kot zavzete bralce, saj so imeli v primerjavi s slo-
venskim povpredjem nadpovpre¢na standardizirana indeksa branja za zabavo in uZivanja
ob branju. Mera uZivanja ob branju je, denimo, nadpovpreé¢na (¢eprav nekoliko manj izra-
zito) tudi, ¢e jo v surovi obliki primerjamo s povpre¢jem drzav OECD.

Tabela 12: Povpreene vrednosti indeksov v surovi, nestandardizirani obliki, v razli¢nih skupi-
nah dijakov

sk ska sk3 sk4 sks Skup.

Indcks M SD M SD M SD M SD M SD M SD
Stratcgijc povzemanja -1,06 | 090 | -1,10 | 081 0,23 0,75 0,42 | 077 | o0l 090 | -0,17 | 1,02
Sratcgijc razumevanja -0,87 | 090 | -0,82 | 090 0,27 0,77 0,54 0,80 O,11 0,88 | -0,04 | 1,00
Strategije elaboracije -0,68 | 088 | 097 | 086 | 016 | 073 | 080 | 085 | 0,14 | 074 | 021 | 097
Kontrolne strategije -092 | 085 0,72 086 | 0,09 | 064 | 095 0,75 | -0,02 | 054 0,18 0,93
Stratcgijc pomnjenja -051 0,89 0,95 085 | -0,02 | 074 0,19 094 | -0,15 0,70 0,06 092
Branjc za zabavo 1,28 0,54 1,58 0,68 134 | 0,48 3,13 097 | 2,64 | 081 2,01 1,04
Uiivanjc ob bmnju -1,04 | 07§ | -0,60 | 0,67 | -0,66 | 059 097 | 073 0,30 054 | -0,17 | 097
Raznolikost bralncga gradiva -0,70 | 097 | 002 | 072 | -0,16 | 054 | 075 078 | 025 055 0,06 | 083
Splctno branjc -0,15 1,07 | 074 LI9 | 023 | 073 054 | 091 0,13 0,75 029 | 095
Intcrprctacija literarnih te- -0,69 | 098 | -0,14 | 091 -021 | 076 | 0,42 | 086 | 017 | 090 | -0,06 | 094
kstov

Opombe: Ski pomeni skupino 1 (obtezeni 7 = 2449), sk2 skupino 2 (obtezeni 7 = 2432), sk sku-
pino 3 (obtezeni 72 = 4764), sk skupino 4 (obtezeni z = 3311), sks skupino 5 (obtezeni 7 = 3670),
Skup. pavse skupine skupaj (obtezeni N = 16626).

V naslednji fazi nas je zanimalo, ali se dijaki, ki smo jih razdelili v posamezne skupi-
ne glede na podobnost v motivacijskih, metakognitivnih in u¢nih znacilnostih, razliku-
jejo tudi v bralnih dosezkih. Pri tem smo uporabili izrazenost bralne pismenosti 15-letni-
kov, vklju¢enih v raziskavo PISA 2009, z vidika treh vrst bralnega procesa:

1. Iskanje in priklic informacij.
2. Povzemanje in interpretiranje besedila.
3. RazmiSljanje o prebranem in ovrednotenje prebranega.
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Slika 4: Dosezki na testu bralne pismenosti v pctih skupinah dijakov: povprecen skupcn dose-

zek natestuin povprecni dosezki pri posamcznih vidikih bralncga procesa.

Na Sliki 4 so prikazane razlike med petimi skupinami dijakov v bralnih dosezkih z vi-
dika bralnega procesa. Pri vseh treh vidikih bralne pismenosti z vidika bralnega procesa
je opaziti podoben trend: najbolj kakovostni bralni procesi so prisotni v skupini zavzetih
in globinskih bralcev. Na drugem mestu se nahaja skupina zavzetih bralcev, ki imajo pov-
pre¢no razvite u¢ne in metakognitivne strategije. Pri obeh omenjenih skupinah dosezki
na podrogjih bralne pismenosti presegajo mejo soo tock (povpreéen dosezek slovenskih
15-letnikov v raziskavi PISA 2009 je 483 tock). Naslednja skupina po uspe$nosti procesov,
uporabljenih pri re$evanju bralnih nalog, je skupina nezavzetih bralcev s povpre¢nimi u¢-
nimi in metakognitivnimi strategijami. Skupini, v katerih je prisotna najslabsa kakovost
bralne pismenosti z vidika bralnega procesa, sta skupini nezavzetih bralcev (s slabimi u¢ni-
mi in metakognitivnimi strategijami — skupina 1, in z dobrimi u¢nimi in slabimi metako-
gnitivnimi strategijami, spletni bralci — skupina 2). Pri omenjenih dveh skupinah so bral-
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ni dosezki $e najbolj podobni (skupini se torej najmanj razlikujeta v dosezkih v primerjavi
z ostalimi skupinami).

V nadaljevanju evalvacijske Studije nas je potem zanimalo, kaksni so delezi profilov di-
jakov glede na znacilnosti njihove bralne motivacije ter uporabe u¢nih in metakognitivnih
strategij pri branju v razli¢nih izobrazevalnih programih in delezi omenjenih profilov pri
fantih in dekletih ter kako se omenjene skupine razlikujejo v bralnih dosezkih.

Motivacija za branje v razli¢nih srednjesolskih
izobrazevalnih programih

Vzorec

V vzorec je bilo vkljuéenih 4250 dijakov, in sicer tistih, ki smo jih vklju¢ili tudi v ana-
lize napovednikov bralnih dosezkov. V tistih analizah zaradi zahtev ve¢nivojskega mode-
liranja podatkov nismo upostevali podatkov osnovnosolcev, starih 15 let, saj je bilo njiho-
vo $tevilo zelo majhno (7 = 30), kar bi lahko vplivalo na veljavnost rezultatov ve¢nivojskih
analiz, prav tako so bili iz analize izklju¢eni dijaki 2. letnika (2 = 245) in dijaki vseh $ol,
iz katerih je bilo v zbiranje podatkov vklju¢enih manj kot 5 dijakov (takih je bilo 12 30l in
na njih skupno 33 preucevanih dijakov). Tako so v podatkovni bazi, na kateri smo izvajali
analize v pri¢ujo¢em delu $tudjje, ostali podatki dijakov iz 271 izobrazevalnih programov
v okviru srednjih $ol, in sicer podatki 4250 dijakov. Od tega je bilo v vzorcu 2128 dijakinj
(50,1 %). Povpre¢na starost dijakov in dijakinj je bila 15,71 leta (SD = 0,27). V program sre-
dnjega poklicnega izobrazevanja jih je bilo vklju¢enih 820 (19,3 %), v program tehni¢nega
oz. strokovnega srednjega izobrazevanja 1711 (40,3 %), v program strokovne gimnazije 559
(13,2 %) in v program klasi¢ne oz. splo$ne gimnazije 1160 (27,3 %) dijakov.

Njihove podatke smo ustrezno obtezili, tako da so skupno predstavljali podatke 13307
dijakov 1. letnika srednjih $ol. Obtezeni podatki so pokazali nekoliko druga¢no strukeu-
ro po izobrazevalnih programih, ki je prikazana v tabeli 13.

Tabela 13: Strukrura dijakov glcdc naizobrazevalni program

Izobrazevalni program Odstotek (od N = 13307)
1 —klasi¢na oz. splosna gimnazija 40,0
2 — strokovna gimnazija 9.1
3— tehni¢no oz. strokovno srcdnjc' izobraicvanjc 39,5
4 —sred nje poklicno izobraicvanjc 11,4
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ObtezZeni odstotek dijakinj, vkljuc¢enih v analize, je znasal 52,1 %, obteZeni odstotek dija-
kov pa 47,9 %.

Pripomocki
Pri ugotavljanju pomena motivacijskih, u¢nih in socialnih dejavnikov v razli¢nih iz-
obrazevalnih programih v Sloveniji smo analizirali naslednja podro¢ja, ki se nahajajo v

Vprasalniku za dijakinje in dijake (SS):

- osnovne lastnosti dijaka (starost, spol, izobrazevalni program ...)

- druzinsko ozadje (poklic in izobrazba star$ev, kraj rojstva, posedovanje dolo-
enih predmetov, npr. knjig ali ra¢unalnika)

- bralne aktivnosti zunaj 3ole (branje za zabavo, uzivanje v branju, razli¢nost
bralnega gradiva, spletno branje)

- Solain uditelji (stalis¢a do 3ole, odnos uciteljev do u¢encev)

- pouk slovens¢ine (disciplina v razredu, zaznana spodbuda u¢itelja k branju)

- knjiznice (uporaba)

- strategije branja in razumevanja besedil (metakognitivne strategije)

- ucne strategije (kontrolne strategije, elaboriranje, memoriranje)

- uporaba IKT (informacijsko-komunikacijske technologije) v $oli in doma

- izobrazevanje do sedaj in nadrti za v prihodnje

Prav tako smo v analize vkljudili vprasanja o branju za $olo, ki se nahajajo v delovnih
zvezkih 1-13 (interpretacija literarnih besedil, uporaba nezveznih besedil; pogostost bra-
nja tradicionalnih (literarnih) besedil, pogostost branja gradiv za funkcionalno branje).

Analizirane odvisne spremenljivke

Kot odvisne spremenljivke smo v analizo vklju¢ili WLE indekse, katerih vrednosti so
ze vklju¢ene v bazo PISA 2009 (OECD, 2010b).

Spremenljivko Branje za zabavo, izrazeno v minutah na dan, smo izracunali iz spre-
menljivke ST23Qor, in sicer smo kategorijo 1 (ne berem za uzitek) pretvorili v o min/dan,
kategorijo 2 (berem 30 minut ali manj na dan) v 15 min/dan, kategorijo 3 (berem med 30
in 60 minut) v 45 min/dan, kategorijo 4 (berem 1 do 2 uri na dan) v 9o min/dan in kate-
gorijo s (berem ve¢ kot 2 uri na dan) v 150 min/dan.

Spremenljivko Stevilo knjig doma smo ustvarili na osnovi spremenljivke ST22Qor, in
sicer smo namesto kategorij slednje izpisali sredino intervala Stevila knjig, ki ga predsta-
vlja posamezna kategorija (kategorija 1 = 5 knjig, kategorija 2 = 18 knjig, kategorija 3 =
63 knjig, kategorija 4 = 150,5 knjig, kategorija 5 = 350,5 knjig, kategorija 6 = 750 knjig).
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Spremenljivka HISEI predstavlja indeks poklicne ravni (Ganzeboom, de Graafin Tre-

iman, 1992, po OECD, 2009) tistega starsa, ki ima poklic vi§je ravni, oz. poklicno raven

dijakovega edinega starsa. Visje vrednosti oznacujejo vijo raven poklicnega statusa.

Bralni dosezki

V analize smo vkljudili naslednje bralne dosezke na testu PISA 2009:

- dosezek na podlestvici iskanja in priklica informacij,

- dosezek na podlestvici povzemanja in interpretiranja besedila,

- dosezek na podlestvici razmisljanja o besedilu in vrednotenja besedila,
- dosezek na podlestvici vezanega besedila,

- dosezek na podlestvici nevezanega besedila,

- skupni bralni dosezek.

Prve tri podlestvice kazejo uspesnost uc¢encev glede na tri vrste kognitivnih procesov
med branjem. Podlestvica iskanja in priklica informacij kaze, kako dobro dijaki i$¢ejo,
izberejo in zbirajo informacije. Podlestvica povzemanja in interpretiranja besedila kaze,
kako dobro dijaki prebrano besedilo miselno procesirajo, npr. poiséejo odnose med deli
besedila z namenom oblikovanja smiselnega besedila. Podlestvica razmisljanja o besedi-
lu in vrednotenja besedila pa kaze, kako dobro dijaki prebrano besedilo povezujejo z zna-
njem, idejami in vrednotami, ki niso zajeti v danem besedilu.

Dosezek na podlestvici vezanega besedila odraza, kako dobro dijak bere prozno bese-
dilo, sestavljeno iz stavkov, povedi in odstavkov. Dosezek na podlestvici nevezanega bese-
dila pa se nanasa na sposobnost branja tabel, grafov, zemljevidov in diagramov.

Statisti¢na analiza

Za analizo smo uporabili statisti¢ni program AM. Izra¢unali smo deskriptivne stati-
stike za vsako obravnavano spremenljivko glede na izobrazevalni program (spremenljvko
STo2Qor v bazi podatkov PISA 2009) oziroma glede na spol (spremenljivko STo4Qor).
Pri tem smo podatke obtezili z utezjo W_FSTUWT. Ta utez pomeni, koliko oseb v po-
pulaciji predstavlja posamezni dijak. Standardno napako aritmeti¢ne sredine smo ocenili
po metodi balansirane ponovljene replikacije (BRR) s Fayevo modifikacijo (glej OECD,
2009: 72). V oceno smo vkljuéili 8o replikatov utezi (W_FSTR1 do W_FSTRS8o0) in upo-
rabili konstanto 0,05 (ob 80 replikatih postane konstanta v ena¢bi replikacijske metode 1/
(G(1-k)*2)=1/((80*(1-0.5)*2)=1/20).

Za analizo dosezkov smo uporabili analize vrednosti verjetja (angl. plausible values), pri
¢emer smo upostevali pet ocen pismenosti dijakov, merjene s skupnim dosezkom ali po po-
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sameznih podlestvicah bralnih dosezkov. Pri analizah vrednosti verjetja program izracu-
na doloceno statistiko za vsako oceno dosezka posebej in nato povpredi dobljene statistike.

S programom AM smo izra¢unali tudi z-teste za parno primerjavo mer pri dijakih in
dijakinjah. Ker program AM ne omogo¢a izrauna analize variance, smo s #-testom izve-
dli tudi parne primerjave izobrazevalnih programov, pri ¢emer smo uporabili Bonferroni-
jev popravek. Zaradi $estih parnih primerjav izobrazevalnih programov smo posamezno
primerjavo kot statisticno pomembno obravnavali takrat, ko je bila verjetnost alfa napa-
ke manj$a od 0,00851.

Za primerjavo pogostosti posameznih skupin bralcev pri dijakinjah in dijakih smo
uporabili generaliziran Mantel-Haenzelov ¥*, ki pokaze statistiéno pomembnost razlike
med spoloma, neodvisno od (oz. povpre¢eno prek) ravni izobrazevalnega programa.

Rezultati

Slika 5: Delez zensk in moskih v posamcznih izobrazevalnih programih.

R()éaji prcdstavljajo 95-odstotni interval zaupanja za 0ceno deleza. Program 1 = klasi¢na oz.
sp105;n11 gimnazija, program 2 = strokovna gimnazija, program 3 = tehni¢no oz. strokovno sre-
dnjc izobraicvanjc, program 4 = srcdnjc pok]icno izobraicv;mjc.
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Slika 6: Aritmeti¢na sredina in 95-odstotni interval zaupanja za aritmeticno sredino skupncga
dosezkain dosezkov na p()samcznih podlcstvicah na testu PISA 2009 pri dijakih vrazli¢nihiz-
obrazevalnih programih.

Srerorrarm 1 - klacicina o cnlana oimmasia Breora 5 - RPN i reh
Program 1 =klasi¢na oz splosna gimnazija, program 2 = strokovna gimnazija, program 3 = tch
ni¢no oz. strokovno srednje izobrazevanie, program 4 = srednje poklicno izobrazevanje.

Primerjava rezultatov bralnih dosezkov med razli¢nimi programi (Slika 6) pokaze, da
z nizanjem zahtevnostne ravni programa upadajo dosezki na testu PISA 2009, tako sku-
pni dosezek kot dosezki na posameznih podroéjih vrst bralnega procesa, ter pri dveh obli-
kah besedila glede na njegovo zveznost. Intervali zaupanja za aritmeti¢ne sredine posame-
znih dosezkov v razli¢nih izobrazevalnih programih se ne prekrivajo, kar pomeni, da so
vse parne razlike med izobrazevalnimi programi na posameznih lestvicah dosezkov stati-
sti¢tno pomembne.

Dijaki splo$nih gimnazij v povpredju dosegajo Cetrto raven dosezkov na lestvici bral-
ne pismenosti. To raven v splosnem dosega 2.4 % slovenskih uéencev in dijakov. V povpre-
¢ju torej dijaki splosnih gimnazij pravilno razumejo dalj$e in kompleksno besedilo, znajo
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poiskati povezave med razli¢nimi deli informacij, razumejo dogajanje v neznanih situaci-
jah, uporabljajo splo$no znanje, da oblikujejo predpostavke ali kriti¢no ovrednotijo bese-
dilo. Pri uporabi nezveznih besedil (grafi, slike, diagrami, zemljevidi) pa so njihovi dosez-
ki nekoliko slabsi in segajo nekoliko pod ¢etrto raven dosezkov. Primerjalno so gimnazijci
dosegli boljsi rezultat pri reSevanju nalog z zveznim kot nezveznim besedilom (prozno be-
sedilo s stavki, odstavki). Dijaki strokovnih gimnazij so v povpre¢ju dosegli tretjo raven
dosezkov na lestvici bralne pismenosti. To raven v splo$nem dosega 53 % slovenskih uc¢en-
cev in dijakov. V povpredju dijaki strokovnih gimnazij znajo poiskati in v nekaterih pri-
merih prepoznati odnos med deli informacij. Povezujejo razli¢ne dele besedila, da prepo-
znajo vodilno idejo in da razumejo odnose med deli besedila ali oblikujejo pomen besede
ali fraze. Naloge tretje ravni dosezkov vsebujejo tudi ve¢ moteéih informacij ali npr. ide-
je, ki nasprotujejo pri¢akovanjem, iskana informacija v besedilu ni nujno dobro opazna.
Dijaki strokovnih gimnazij v povpredju tudi izkazujejo globlje razumevanje besedila v po-
vezavi z vsakdanjim znanjem. Dijaki tehni¢nega oz. strokovnega srednjega izobrazevanja
v povprecju dosegajo drugo raven bralne pismenosti, ki predstavlja raven temeljnih kom-
petenc. To raven v splosnem dosega 79 % slovenskih ucencev in dijakov. Temeljne bralne
kompetence se nanasajo na zmoznost iskanja ene ali ve¢ informacij z upo$tevanjem raz-
licnih pogojev, prepoznavanje vodilnih idej besedila, razumevanje odnosov znotraj omeje-
nega dela besedila, ko informacija ni o¢itna, primerjave na podlagi ene znacilnosti besedi-
la, povezovanje med informacijami iz besedila in lastnimi izku$njami in znanjem. Dijaki
imajo podobne dosezke pri reSevanju nalog z zveznim in nezveznim besedilom. Dijaki sre-
dnjega poklicnega izobrazevanja v povpredju dosegajo raven bralne pismenosti 1a. V pov-
predju so torej v tej skupini dijaki z dosezki pod temeljno ravnjo bralne pismenosti. Dijaki
zmorejo v besedilu poiskati informacije, ki so v besedilu jasno zapisane, prepoznajo vodil-
no temo besedila, ¢e je to znano, oblikujejo preprosto povezavo med informacijami iz be-
sedila in vsakdanjim Zivljenjem. Uspesni so lahko pri resevanju bralnih nalog, kjer je mo-
te¢ih informacij malo.

Metakognitivne strategije

Dijaki izobrazevalnih programov se statisticno pomembno razlikujejo glede na oce-
no uporabnosti tako metakognitivnih strategij povzemanja besedila kot tudi strategij ra-
zumevanja in pomnjenja besedila. Povpre¢ja WLE indeksov po posameznih izobrazeval-
nih ravneh pokazejo, da se le dijaki splosnih gimnazij nahajajo nad povpre¢jem OECD v
oceni koristnosti uporabe metakognitivnih strategij pri branju besedila (0,27), dijaki stro-
kovnih gimnazij (-0,07) so v svojih ocenah primerljivi s povpre¢ji OECD, medtem ko se
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dijaki ostalih dveh izobrazevalnih programov (strokovno srednje izobrazevanje, srednje
poklicno izobrazevanje) na omenjenih podro¢jih nahajajo pod povpre¢jem OECD (-0,37
in -0,82 proti 0,00).

Dijaki, ki obiskujejo splo$ne gimnazije, v primerjavi z dijaki drugih programov,v naj-
vedji meri ocenjujejo kot uporabne u¢inkovite strategije za razumevanje in pomnjenje be-
sedila ter strategije povzemanja (0,34 proti -0,02, -0,18 in -0,59). Te strategije so ucéinkovi-
te, kadar je treba informacijo v besedilu razumeti in si jo zapomniti ali narediti povzetek
prebranega. Bralne metakogntivne strategije so tako v najve¢ji meri prisotne pri dijakih
splosnih gimnazij, nato pa njihova prisotnost upada z nizanjem zahtevnostne ravni izo-
braZevalnega programa. NajniZje so metakogntivne strategije izrazene pri dijakih poklic-
nega srednjega izobrazevanja.

Ucne strategije

Med u¢nimi strategijami je uporaba kontrolnih strategjj tista, ki nara$¢a z zahtevno-
stjo izobrazevalnega programa. Na drugi strani strategije memoriranja upadajo z zahtev-
nostjo izobrazevalnega programa. Strategije elaboriranja razlikujejo med dijaki splosnih
gimnazij ter srednjih poklicnih in strokovnih $ol, ni pa razlik v uporabi teh strategij med
dijaki splodnih in strokovnih gimnazij.

Ce primerjamo dijake razli¢nih izobrazevalnih programov v uporabi u¢nih strategij
s povpredji OECD, ugotovimo, da je uporaba kontrolnih strategij dobro zastopana v vsaj
treh izobrazevalnih programih (razen v srednjem poklicnem izobrazevanju), saj so pov-
pre¢ja WLE indeksov v teh programih nad povpre¢jem OECD (0,44, 0,22 in 0,05). To
pomeni, da slovenski dijaki v povpre¢ju pri u¢enju v precejsnji meri uporabljajo strategije,
kot so npr. ugotavljanje, kateri pojmi kljub prebranemu $e vedno niso razumljivi, ugotav-
ljanje, ali so si res zapomnili bistvene informacije iz besedila, iskanje dodatnih informacij,
da bi pojasnili tisto, ¢esar ne razumejo dobro. Kot je bilo Ze omenjeno, kontrolne strategi-
je v najvedji meri uporabljajo dijaki splo$nih gimnazij, nato pa njihova prisotnost upada z
nizanjem zahtevnostne ravni izobrazevalnega programa. NajniZje so kontrolne strategije
izrazene pri dijakih srednjega poklicnega izobrazevanja. Nadalje so strategije elaboriranja
v vseh izobrazevalnih programih prisotne v vedji meri, kot je povpre¢je OECD, kar po-
meni, da si dijaki v razli¢nih izobrazevalnih programih prizadevajo razumeti u¢no gradi-
vo tako, da ga poveZejo s tem, kar Ze vedo, ali si prizadevajo povezovati novo u¢no gradi-
vo z informacijami, ki se jih u¢ijo pri drugih predmetih, ter sku$ajo ugotoviti uporabnost
informacij v resni¢nosti. Strategije memoriranja so nadpovpre¢no (primerjalno s povpre-
¢jem OECD) prisotne v strokovnem srednjem in srednjem poklicnem izobrazevanju, kar
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pomeni, da si dijaki teh $ol pri u¢enju v veliki meri skusajo zapomniti nove informacije,
da bi jih kasneje lahko obnovili na glas, in se pogosto udijo tako, da znova in znova bere-
jo uéno besedilo.

Branje za solo

V nadaljevanju smo izra¢unali indekse, ki se nanasajo na branje za $olo. Interpretacija
bralnih tekstov pomeni pogostost branja literarnih del, razlage vzrokov dogodkov v bese-
dilu, na¢ina obnasanja oseb v besedilu ter namena besedila. Visji indeks pomeni ve¢ bral-
nih dejavnosti v u¢ne namene. Interpretacija literarnih besedil je podobno prisotna pri
dijakih splo$nih in strokovnih gimnazij, v programu srednjega strokovnega izobrazeva-
nja je manj prisotna, najmanj pa v srednjem poklicnem izobrazevanju. Glede na povpredje
OECD so interpretacije literarnih besedil nadpovpre¢no prisotne v splosnih in strokov-
nih gimnazijah (0,16 in 0,13), podpovre¢no pa v srednjem strokovnem (-o,15) in (pred-
vsem!) poklicnem izobrazevanju (-0,52).

Uporaba nezveznih gradiv pomeni pogostost uporabe besedil, ki vklju¢ujejo diagra-
me ali zemljevide, tabele ali grafe, iskanje podatkov z grafa, diagrama ali iz tabele ter opi-
sovanje podatkov v tabeli ali grafu. Visji indeks pomeni ve¢ uporabe tekstov z grafi¢nimi
prikazi. Pogostost uporabe nezveznih gradiv je v najve¢ji meri prisotna pri dijakih splo-
$nih gimnazij, nato pa njihova uporaba upada z nizanjem zahtevnostne ravni izobraze-
valnega programa. Najnizje je uporaba nezveznih gradiv izrazena pri dijakih srednjega
poklicnega izobrazevanja (-o,51). Glede na povpre¢je OECD je uporaba nezveznih gra-
div primerljiva OECD povpredju v splodnih gimnazijah (0,05), v ostalih izobrazevalnih
programih pa je pod povpre¢jem (-0,12 in -0,37). Pogostost branja tradicionalnih literar-
nih besedil je v gimnazij primerljiva povpre¢ju OECD (-0,01 proti 0,00), v srednjem stro-
kovnem in poklicnem izobrazevanju pa je pod povpre¢jem. Prav tako dijaki splo$nih in
strokovnih gimnazij v vedji meri berejo tradicionalno literaturo kot dijaki srednjega stro-
kovnega in poklicnega izobrazevanja (-o,01 in -0,05 proti-0,32 in -0,35). Pogostost upora-
be gradiv za funkcionalno branje (navodila, priro¢niki, oglasno gradivo) upada z ravnjo
zahtevnosti izobrazevalnega programa. Pogostost uporabe teh gradiv je v srednjem stro-
kovnem (0,03) in poklicnem izobrazevanju (0,13) primetljivo ali celo nekoliko nad pov-

pre¢jem OECD.

Bralna motivacija
Motivacijski vidiki bralne pismenosti se v raziskavi PISA 2009 izrazajo v raznoliko-
sti bralnega gradiva, uzivanju v branju in koli¢ini ¢asa, ki ga dijaki namenijo za branje na
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dan. Vsi omenjeni motivacijski vidiki so v najve¢ji meri prisotni pri dijakih splosnih gi-
mnazij, bralna motivacija pa nato statisti¢cno pomembno upada z niZanjem zahtevno-
stne ravni izobrazevalnega programa. Ce primerjamo vidike bralne motivacije med slo-
venskimi dijaki razli¢nih izobrazevalnih programov in povpre¢ji OECD, ugotovimo, da
je raznolikost gradiva, ki ga dijaki berejo, nad povpre¢jem OECD pri dijakih splosnih
in strokovnih gimnazij (0,25 in 0,14). Pod povpre¢jem OECD se v raznolikosti bralne-
ga gradiva nahajajo le dijaki srednjega poklicnega izobrazevanja (-0,19). Na drugi strani
je uzivanje v branju nadpovpre¢no prisotno le pri dijakih splosnih gimnazij (0,23), pod
povpredjem OECD pa v branju uzivajo dijaki ostalih izobrazevalnih programov (izrazi-
to pod povpre¢jem OECD predvsem dijaki srednjega poklicnega izobrazevanja) (-o0,14,
0,37 in -0,60).

Pouk slovenscine

Pouk slovens¢ine je bil v raziskavi PISA 2009 raziskan z vidika uéiteljevih spodbud k
branju ter discipline v razredu.

Zaznana uciteljeva spodbuda pri branju oznacuje, v kolik$ni meri uéitelj pri pouku
slovens¢ine spodbuja dijake, tj. zahteva, da pojasnijo pomen besedila; z vprasanji spodbuja
k bolj$emu razumevanju besedila; jim da dovolj ¢asa, da razmislijo; priporoéi v branje ka-
ksno knjigo; jih spodbuja, da izrazijo svoje mnenje o besedilu; jim pomaga povezati bra-
ne zgodbe z njihovim Zivljenjem; pokaze, kako informacije iz besedil nadgrajujejo njihovo
predhodno znanje. Dijaki v splo$nih gimnazijah v najve¢ji meri zaznavajo svojega ucite-
lja kot taksnega, ki jih spodbuja k branju, vendar se v svojih ocenah ne razlikujejo od dija-
kov strokovnih gimnazij (0,32 proti 0,27). Dijaki strokovnega srednjega in poklicnega stro-
kovnega izobrazevanja v pomembno manjsi meri zaznavajo spodbude uditelja slovens¢ine
k branju kot njihovi vrstniki v gimnazijah (0,20 in 0,05 proti 0,32). Zanimivo je, da dijaki
vseh $tirih izobrazevalnih programov nadpovpre¢no (glede na povpre¢je OECD) ocenju-
jejo utiteljeve spodbude k branju.

Disciplino v razredu pri pouku slovenséine najbolj pozitivno ocenjujejo dijaki splo-
$nih in strokovnih gimnazij (ni razlik med skupinama), disciplino v razredu pa najslabse
zaznavajo dijaki srednjega poklicnega izobrazevanja. Glede na povpre¢je OECD je disci-
plina pri pouku podpovpreéno prisotna v izobrazevalnih programih srednjega strokovne-
ga in poklicnega izobrazevanja (-0,25 in -0,56 proti 0,00), medtem ko je v obeh vrstah gim-
nazij prisotna nadpovpre¢no (0,26 in 0,25).
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Uporaba IKT

V raziskavi PISA 2009 je bila uporaba IKT pri 15-letnikih preverjana z razli¢nih vidi-
kov: raziskovalci so v vprasalnik vklju¢ili vprasanja o dostopnosti IKT v $oli in doma, po-
gostosti uporabe racunalnika za $olsko delo doma in v $oli, uporabi IKT za zabavo, sple-
tnem branju, samouc¢inkovitosti pri uporabi IKT ter stalis¢ih do ra¢unalnika.

Rezultati kazejo bistveno razliko med dostopnostjo ra¢unalnikov doma in v $oli. Di-
jaki vseh $tirih izobrazevalnih programov v primerjavi s povpre¢jem OECD porocajo o
podpovpre¢ni dostopnosti IKT v $oli (ra¢unalnik, povezava z internetom, tiskalnik), zla-
sti se pod povpred¢jem s svojimi ocenami dostopnosti nahajajo dijaki v strokovnih gimna-
zijah (-0,41 proti 0,00). Na drugi strani je dostopnost IKT doma (ra¢unalnik, internet,
brezzi¢ni telefon, glasbeni predvajalniki, video igre ...) primetljiva s povpre¢jem OECD.
Primerjalno med izobrazevalnimi programi dijaki srednjih poklicnih $ol v najmanjsi meri
porocajo o dostopnosti IKT doma.

Uporaba ra¢unalnika v $oli oznacuje, kako pogosto dijak v $oli uporablja ratunalnik
za razli¢ne namene (klepet prek spleta; uporaba elektronske poste; iskanje informacije za
Solsko delo; nalaganje gradiv s spletne strani Sole ali brskanje po njej; uporaba ratunalni-
skih simulacij; vaja in izpopolnjevanje pri razli¢nih predmetih; samostojno opravljanje do-
mace naloge; uporaba za skupinsko delo in stike z drugimi dijaki). Izstopajo dijaki splo-
$nih gimnazij, ki v primerjavi s povpre¢jem OECD uporabljajo ra¢unalnik v $oli v manjsi
meri (-0,19 proti 0,00), dijaki poklicnih $ol pa so v uporabi ra¢unalnikov v $oli nad pov-
pre¢jem OECD (o,11 proti 0,00). Primerjalno med izobrazevalnimi programi ratunalnik
v Soli v najvedji meri uporabljajo dijaki srednjega poklicnega izobrazevanja (o,11), najmanj
pa dijaki splo$nih gimnazij (-0,19). Nadalje je pogostost uporabe ra¢unalnika doma za na-
loge, povezane s $olo, na vseh ravneh izobrazevanja nad povpre¢jem OECD. Ra¢unalnik
doma za potrebe Solskega ulenja v najvedji meri uporabljajo dijaki strokovnih gimnazij
(0,46) (kar je razumljivo, saj so med njimi dijaki tehniske gimnazije).

Spletno branje je v treh izobrazevalnih programih (gimnazije, strokovno srednje iz-
obrazevanje) nadpovpre¢no (v primerjavi s povpre¢jem OECD). Gre za branje elektron-
ske poste, uporabo spletnih klepetalnic, branje spletnih novic, uporabo slovarjev, iskanje
spletnih informacij, sodelovanje v skupinskih razpravah na spletu. Najbolj pogosti spletni
bralci so dijaki obeh vrst gimnazij (0,39 in 0,45 proti), najmanj pa berejo na spletu (¢eprav
Se vedno v okviru povpre¢ja OECD) dijaki poklicnih 3ol (-0,01). Dijaki v razli¢nih izo-
brazevalnih programih tudi nadpovpre¢no (primerjava s povpre¢jem OECD) uporabljajo
IKT in internet za zabavo (0,24, 0,46, 0,55 in 0,59 proti 0,00). Hkrati se dijaki v vsch izo-
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brazevalnih programih (primerjava s povpre¢jem OECD) ocenjujejo kot visoko uéinko-
viti oz. zmozni opravljati IK'T naloge visoke ravni, kot so preurejanje digitalnih fotografij,
uporaba preglednic, priprava predstavitve, priprava multimedijske predstavitve. Pri zazna-
ni samoucinkovitosti na podro¢ju IKT najbolj izstopajo dijaki strokovnih gimnazij (0,30)
ter srednjega strokovnega izobrazevanja (0,32). Stali$¢a do dela z ratunalnikom so pri dija-
kih vseh izobraZevalnih smeri nadpovpre¢no pozitivna, $e zlasti pri dijakih strokovnih gi-
mnazij ter srednjega strokovnega izobrazevanja.

Uporaba knjignice
Dijaki razli¢nih izobrazevalnih programov se ne razlikujejo v uporabi knjiznice. Upo-
raba knjiZnice je nadpovpreéno prisotna pri dijakih vseh programov (glede na povpreéje

OECD).

Stalisca do sole

Stali¢e do 3ole oznaluje dijakovo splosno mnenje o Soli (ga je dobro pripravila na zi-
vljenje; je bila izguba ¢asa; mu je pomagala pri pridobivanju samozavesti za sprejemanje
odlo¢itev; ga je naudila stvari, ki bi bile lahko koristne pri opravljanju poklica). Zanimivo
je, da imajo najbolj ugodno stalis¢e o $oli dijaki srednjega strokovnega izobrazevanja, sle-
dijo dijaki srednjega poklicnega izobrazevanja, najmanj ugodno stali$¢e o $oli pa imajo di-
jaki splo$nih in strokovnih gimnazij (ni razlik med skupinama). Pri slednjih so stalid¢a do
Sole pod povpre¢jem OECD. Se zlasti je to zaskrbljujole, ker trditve pri omenjenem inde-
ksu opisujejo, v koliksni meri dijak zaznava Solo kot ustanovo, ki ga je pripravila na odra-
slo zivljenje, ga nauila stvari, ki so koristne pri opravljanju poklica, ter mu pomagala pri
razvijanju samozavesti.

Druzinsko okolje

Dijaki razli¢nih izobrazevalnih programov se razlikujejo v znadilnostih druZinskega
okolja. Z nizanjem zahtevnostne ravni izobrazevalnega programa upada izobrazbena ra-
ven o¢eta in matere, poklicni status starSev, socialno-ekonomsko-kulturni status druzine
povprenega dijaka na Soli, raven kulturnih dobrin doma, dosegljivost izobrazevalnih vi-
rov doma ter $tevilo knjig doma. Kljub temu pa so, v primerjavi s povpre¢jem OECD, v
vsch izobrazevalnih programih nadpovpre¢no prisotni domadi izobrazevalni viri (pisal-
na miza, raunalnik, izobrazevalni ra¢unalniski programi, knjige za Solsko delo, tehni¢ni
priro¢niki, slovarji) (0,34, 0,36, 0,21 in 0,06 proti 0,00).
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Primerjava bralnibh dosezkov skupin bralcev v razlicnib izobrazevalnib

programih

Slika 7: Primcrjava skupncga dosezka razli¢nih skupin bralcev iz razli¢nih izobrazevalnih pro-
gramov.

Opombc: klaster 1 = nezavzeti bralci s slabimi u¢nimi in mctakognitivnimi stratcgijami; kla-
ster 2 = nezavzeti bralci z dobrimi u¢nimi in slabimi mctakognitivnimi strategijami; spretni
bralci; klaster 3 = nezavzeti bralci s povprecnimi ucnimiin mctakognitivnimi strategijami; kla-
ster 4 =zavzetiin globinski bralci; klaster 6 = zavzeti bralci's povprecnimi ucnimiin mctakogni—
tivnimi strategijami. Progmm 1 =klasi¢na oz. sploﬁna gimnazija, program 2 = strokovna gimna-
Zija, program 3 = tehnic¢no oz. strokovno srcdnjc izobraicvanjc, program 4 = srcdnjc poklicno
izobrazevanje.

Odnose med skupinami bralcev v razli¢nih izobrazevalnih programih prikazuje Slika
7. Vidimo lahko, da so krivulje klastrov 1, 3, 4 in 5 bolj kot ne vzporedne, kar pomeni, da
se dosezki v vseh $tirih klastrih spremenijo za podobno koli¢ino, ko se spremeni izobraze-
valni program. Z drugimi besedami, dosezki zavzetih in globinskih bralcev (dosezki kla-
stra 4) se v izobrazevalnem programu 1 za podobno koli¢ino razlikujejo od dosezkov ne-
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zavzetih bralcev s slabimi u¢nimi in metakognitivnimi strategijami (dosezkov klastra 1),
kot se razlikujejo tudiv izobrazevalnem programu 2, 3 ali 4. Drugace pa je pri klastru 2 oz.
nezavzetih bralcih z dobrimi u¢nimi in slabimi metakognitivnimi strategijami. Tiimajo v
izobrazevalnem programu 1 najnizje dosezke na vseh preu¢evanih podro¢jih, medtem ko
imajo, e se izobrazujejo v programih 2, 3 in 4, dosezke, ki so podobni ali visji od dosez-
kov klastra 1 oz. dosezkov nezavzetih bralcev s slabimi uénimi in metakognitivnimi stra-
tegijami (vendar razlike med klastroma niso bile statisti¢cno pomembne). Zdi se, kot da bi
imeli nezavzeti bralci z dobrimi u¢nimi strategijami, a slabimi metakognitivnimi strategi-
jami v izobrazevalnem programu 1 nekoliko nizjo bralno pismenost (po dosezkih bolj od-
stopajo od drugih bralcev, in sicer v negativno smer), kot jih imajo v drugih izobrazeval-
nih programih. Morda v programu 1 dijaki, ki imajo sicer slab$e u¢ne in metakognitivne
strategije, ve¢ berejo, ker morajo ucenju posvedati ve¢ pozornosti, zato je tudi njihova bral-
na pismenost vi$ja od pismenosti bralcev iz klastra 2, ki imajo od njih bolj$e u¢ne strategi-
je, in zato hitreje usvajajo znanje ter jim je treba zato manj brati.

Motivacija za branje glede na spol
Rezultati

Tabela 14: Primerjava dijakinj in dijakov po dosezkih na testu bralne pismenosti

dijakinje (nw = 6929) dijaki (nw = 6355)
Lestvice dosezkov M 95 %1ZzaM M 95 %1 ZzaM
Skupni dosezek 517,73 506,46—529,01 47494 464,08-485.80
Iskanjc in priklic 525,83 515,50-536,16 482,84 471,22-494,46
l’ovzcmanjc in interpretacija 520,90 509,91-531,89 482,77 471,95-493,59
Razmiéljanjc o..in vrcdnotcnjc 509,15 497,68—520,62 458,03 446,23-469,83
Vezano besedilo 520,81 509,58-532,04 474,06 462,82-485,30
Nevezano besedilo 507,04 496,36-517,72 473,04 462,60-483,48

Opombc: 17 = interval zaupanja.

Primerjava dijakinj in dijakov po dosezkih na testu bralne pismenosti (Tabela 14) po-
kaze, da imajo dijakinje vi$je dosezke od dijakov tako pri skupnem bralnem dosezku kot
pri dosezkih na posameznih podro¢jih vrst bralnega procesa ter pri dveh oblikah besedila
glede na njegovo zveznost. V povpredju so dekleta dosegla tretjo raven dosezkov na lestvi-
ci bralne pismenosti, fantje pa drugo (temeljno) raven. Zanimivo je, da so dekleta bolje re-
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Sevala naloge z zveznim kot nezveznim besedilom, pri fantih pa med re$evanjem obeh vrst
nalog ni bilo razlik. Dekleta kazejo najbolj$o uspesnost pri nalogah, ki so zahtevale iska-
nje in priklic informacij, fantje pa so podobno uspe$no resevali naloge iskanja in priklica
informacij ter naloge povzemanja in interpretacije besedila.

Nadaljnje analize so pokazale tudi, da v primerjavi z dijaki dijakinje:

- besedilo bolj povzemajo, ga berejo z razumevanjem in pomnjenjem,

- priucenju bolj uporabljajo kontrolne strategije ter memoriranje, manj pa bese-
dila, ki se jih u¢ijo, elaborirajo,

- vetinterpretirajo literarna gradiva ter porocajo o vedji pogostosti branja tradi-
cionalne literature, medtem ko dijaki poro¢ajo o prebiranju ve¢ gradiv za funkcio-
nalno branje,

- bolj raznoliko berejo,

- bolj uzivajo ob branju,

- zaznavajo ve¢ spodbude ucitelja k branju,

- ocenjujejo, da je disciplina v razredu vi§ja,

- porocajo o nizji dostopnosti IKT v $oli, manj uporabljajo IKT v $oli, manj
uporabljajo IKT za naloge, povezane s $olo, manj berejo na spletu, manj uporablja-
jo IKT in internet za zabavo, imajo manj pozitivna stali§¢a do ra¢unalnikov in
tudi nizjo samouc¢inkovitost za zahtevnej$e naloge z IKT,

- bolj uporabljajo knjiznico,

- imajo manj negativna stalis¢a do Sole,

- porocajo, da so se njihovi oletje 0z. matere manj ¢asa $olali,

- porocajo o nizZjem socialno-ekonomsko-kulturnem statusu njihove druzine,

- porocajo tudi, daizhajajo iz manj premoznih druzin kot dijaki, da imajo doma
manj splo$nih dobrin, slab$e naj bi jim bile dostopne tudi IKT doma, vendar pa
porocajo tudi o nekaj ve¢ kulturnih dobrinah in virih za uéenje.

V Tabeli 15 lahko razberemo, da sta pri dekletih prevladujo¢i skupini zavzetih bralk
(klastra 4 in s5), medtem ko pri dijakih prevladuje skupina Nezavzeti bralci, s povpre¢ni-
mi uénimi in metakognitivnimi strategijami, mo¢neje kot pri dijakinjah sta izrazena tudi
klastra 1 in 2, tj. skupini nezavzetih bralcev. Razlika med spoloma je statisti¢no pomemb-
na, generaliziran Mantel-Haenzelov y* (3) = 136,54, p < 0,00I.
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Tabela 15: Primcrjava odstotkov posamcznih skupin bralcev pri dijakinjah in dijakih

dijakinje (n=6932) dijaki(n = 6373)
% 95% 1 Zza % % 95% 12 za %
klaster 1 85 7.8-9.2 18,5 17,7193
klaster2 10,0 9,3-10,7 18,8 17,8-19,8
klascer 3 22,4 21,4-23.4 36,0 34.7-373
klaster 4 299 28,7-31,1 15 10,7-12,3
klascer s 293 28,2-30,4 15,2 14,2-16,2

Opombc: klaster 1 = Nezavzeti bralci, s slabimi u¢nimi in mctakognitivnimi strategijami; kla-
ster 2 = Nezavzeti bralci z dobrimi u¢nimi in slabimi mctakognitivnimi strategijami, splctni
bralci; klaster 3 = Nezavzeti bralci, s povprecnimi u¢nimi in mctakognitivnimi strategijami;
klaster 4 = Zavzetiin globinski bralci; klaster 5 = Zavzeti bralci, s povprecnimi ucnimiin meta-

kognitivnimi stratcgijami.lz = interval zaupanja.

Primerjava dosekov dijakinj in dijakov v razlicnib skupinah bralcev

Slika 8: Primcrjava skupncga dosezka dijakinj in dijakov iz razli¢nih skupin bralcev.
Opombc: klaster 1 = nezavzeti bralci s slabimi u¢nimi in mctakognitivnimi stratcgijami; kla-

ster 2 = nezavzeti bralci z dobrimi ué¢nimi in slabimi mctakognitivnimi stratcgijami; sprctni

99
L



I EEEEE—
bralci; klaster 3 = nezavzeti bralci s povprecnimi ucnimiin mctakognitivnimi strategijami; kla-
ster 4 = zavzeti in globinski bralci; klaster 6 = zavzeti bralci s povprecnimi ucnimi in metako-
gnitivinimi strategijami.

Na Sliki 8 je prikazano, kaksni so bili na razli¢nih podrogjih dosezki dijakinj in ka-
ksni dosezki dijakov, ki pripadajo razli¢nim skupinam bralcev. Vidimo lahko, da so ime-
le na splo$no v vseh skupinah bralcev (v vseh klastrih) dijakinje vigje dosezke od dijakov.
Dosezki dijakinj iz klastrov 1 in 2 so bili razmeroma izenadeni in enako velja tudi za do-
sezke dijakov iz teh dveh klastrov.

Iz tega bi morda lahko sklepali, da u¢ne strategije (v katerih se razlikujeta klastra 1 in
2) na splo$no niso pomemben razlikovalni dejavnik dosezkov na testu PISA 2009, vsaj ne
pri dijakih, ki imajo obenem slabe metakognitivne strategije.

Diskusija in prakti¢ne implikacije

Primerjava motivacijskib, ucnib in socialnib dejavnikov bralne pismenosti na

Finskem, Norveskem in v Sloveniji

V raziskavi smo analizirali razlike v odnosu 15-letnikov do branja, tradicionalnih in
spletnih bralnih aktivnostih, v uporabi u¢nih in metakognitivnih strategij pri branju ter
v znacilnostih uénega okolja v treh drzavah. Slovenske 15-letnike smo na omenjenih spre-
menljivkah primerjali s finskimi in norveskimi, saj se Finska in Norveska uvr§¢ata med
najuspesnej$e evropske drzave v mednarodni raziskavi znanja PISA 2009. Medtem ko se
Finska z bralnimi dosezki 15-letnikov uvrs¢a v sam vrh lestvice (skupaj s Sanghajem, Juzno
Korejo, Hong Kongom), se je Norveska uvrstila na 12. mesto, za to drzavo pa je zlasti po-
membno, da je svoj dosezek na podrodju pismenosti izboljsala med letoma 2006 in 2009
(OECD, 2010a). Proudevanje razlik v omenjenih motivacijskih, u¢nih in socialnih dejav-
nikih bralne pismenosti med drzavami ter primerjava u¢inkov omenjenih dejavnikov na
bralno pismenost znotraj primerjanih drzav lahko predstavljajo idejno podlago za obliko-
vanje smernic izbolj$evanja motivacijskih in u¢nih vidikov bralne pismenosti med sloven-
skimi 15-letniki. Ugotovljena struktura bralnih aktivnosti mladostnikov v najuspesnejsih
evropskih »druzbah znanja« je tako lahko v pomo¢ pri vzpostavljanju nacionalnih stra-
tegij izbolj$evanja motivacije za u¢enje in branje.

Primerjalna analiza bralnih aktivnosti med tremi drzavami je pokazala, da je koli¢ina
¢asa, ki ga dijaki namenjajo branju v prostem ¢asu, pomembno povezana z bralnimi dosez-
ki tako v Slovenji kot tudi na Finskem in Norveskem. Hkrati pa analiza opozarja na dej-
stvo, da bralni dosezki ne nara$¢ajo premosorazmerno s koli¢ina ¢asa branja. V vseh pri-
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merjanih drzavah je bralni dosezek najvisji pri dijakih, ki berejo na dan 1 do 2 uri, najvedja
paje razlika v bralnem dosezku med 15-letniki, ki sploh ne berejo za zabavo, ter njihovimi
vrstniki, ki berejo priblizno pol ure na dan. Na osnovi primerjalne analize sklepamo, da je v
mladostnikovem vsakdanjem Zivljenju zelo pomembno, da sprejme branje kot eno svojib pro-
stocasnih aktivnosti ter vsakodnevno bere za zabavo, pa teprav le nekaj minut. Branje za za-
bavo pomeni, da posameznik poseze po bralnem gradivu brez zunanje ali notranje prisile,
torej da v branju uziva. Uéenci, ki uzivajo v branju, pa imajo tudi bolj$e bralne kompetence
(Schiefele, 2009). V primerjalni analizi treh drzav smo ugotovili, da slovenski dijaki v ve-
¢ji meri kot njihovi finski in norveski vrstniki berejo le zato, da dobijo potrebne informa-
cije, in berejo le, ¢e morajo. Slab odnos do branja je na sploh zaslediti tudi v primerjalnih
dveh drzavah in v povpre¢ju OECD, kar verjetno odraza univerzalen upad bralne motiva-
cije v obdobju mladostnistva. Rezultati pa tudi kazejo, da je indeks uzivanja v branju mo-
¢an napovednik bralne pismenosti, njegova mo¢ napovedovanja pa je na Finskem in Nor-
veskem $e vigja kot v Sloveniji. Na Finskem je tudi zaznati, da so finski mladostniki bolj
notranje motivirani za branje v primerjavi s povpre¢jem OECD in povpre¢jem slovenskih
15-letnikov pri omenjenih trditvah (branje kot najljubsi konjicek, vesel, ¢e za darilo dobi
knjigo, izmenjava mnenja o prebranih knjigah). Sklepamo labko, da je pri slovenskib mla-
dostnikih nadpovprecno prisotna zunanja motivacija za branje (berejo takrat, ko morajo),
pa tudi odpor do branja (branje kot izguba Casa, knjigo prebere s tezavo), manj pa je prisotno
pristno uzivanje v branju. Omenjen rezultat zahteva globljo analizo vzrokov, zakaj je bra-
nje za dobr$en delez slovenskih mladostnikov prej prisila kot uzitek. V slovenskem prosto-
ru je kultura branja zagotovo prisotna (kaze se v druzbenem spodbujanju branja otrok ze v
najzgodnejsih obdobjih Zivljenja, kulturi bralne znac¢ke od vrtca naprej, domacem branju
v $oli, razvejani mrezi knjiznic, tako splosnoizobrazevalnih kot Solskih, bralnih koti¢kih
ipd.). Vendar pa spodbujanje zanimanja in uZivanja v branju ne bi smelo pomeniti le spod-
bude k ¢im ve¢ branja in poseganju po literaturi, ki jo predpisejo avtoritete (uéitelji, star-
$i), ampak je treba pri bralnib spodbudabh izhajati predvsem iz otrokovib interesov in prila-
gajati tip bralnib aktivnosti njegovim zanimanjem. Pomemben je podatek iz primerjalne
analize, da slovenski dijaki manj pogosto berejo leposlovje na lastno Zeljo, kot je povpredje
OECD. Ceprav sta tudi Finska in Norveska pri omenjenem vprasanju pod povpredjem, je
odstotek tistih mladostnikov v teh drzavah, ki berejo leposlovje na lastno Zeljo, bistveno
visji kot v Sloveniji. Zanimivo je, da slovenski 15-letniki visoko prednjadijo v pogostnosti
branja drugega bralnega gradiva (revije, ¢asopisi, knjige, ki niso leposlovje) tako glede na
primerjane vrstnike na Finskem in Norveskem kot tudi glede na povpre¢je OECD. Slo-
venski mladostniki so torej Se v ve¢ji meri kot njihovi vrstniki v OECD ter specifiéno v
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skandinavskih drzavah navduseni nad bralnim gradivom, ki ni klasi¢na literatura. Pristno
zanimanje za branje bi bilo v Sloveniji verjetno dobro razvijati z raznovrstnim (ne le lepo-
slovnim) bralnim gradivom, ki bi v veji meri sledilo zanimanjem mladostnikov. Hkrati pa
Jje pomembna ugotovitev raziskave, da imajo dijaki, ki v velji meri berejo raznovrstno gra-
divo, vkljucujoc leposlove, boljse bralne dosezke. Poleg omogocene samostojne izbire bralnib
gradiv je zato v Sloveniji pomembno vprasanje, kako navdusiti mlade tudi za bralno zabtev-
nejse (leposlovno) gradivo. Raznovrstnost bralnega gradiva ne pomeni le branja gradiva v
tiskani obliki, ampak se angaZiranost pri branju v sodobnem svetu kaze tudi v branju gra-
diva, ki ga najdemo na spletu. Primerjalna analiza je pokazala, da za vse tri drzave velja na-
slednja ugotovitev: 15-letniki, ki se pogosteje ukvarjajo z bralnimi aktivnostmi na spletu,
dosegajo tudi vi$je bralne dosezke, vendar ne, ¢e se s tem ukvarjajo v zelo veliki meri. Ugo-
tavljamo pa tudi, da v Sloveniji prevladuje branje na spletu, ki sodi v kategorijo prostoca-
snega branja (branje elektronske poste, spletne klepetalnice, branje spletnih novic), manj
je prisotno spletno branje za namene pridobivanja znanja (uporaba spletnega slovarja, is-
kanje spletnih informacij).

Primerjalna analiza je pokazala tudi na nekatere razlike v uporabi metakognitivnih
strategij med 15-letniki treh primerjanih drzav. V splo§nem lahko re¢emo, da v povpre-
¢ju dijaki na Norveskem in Finskem zaznavajo ve¢jo pomembnost in uporabnost u¢inko-
vitih strategij povzemanja besedila kot dijaki v Sloveniji. V vseh treh primerjanih drzavah
dijaki, ki omenjene strategije in njihovo uporabo pri uéenju ocenjujejo kot pomembnejse,
v povpre¢ju dosegajo tudi visje dosezke na testu bralne pismenosti. Tako se lahko sloven-
ski dijaki, ki zaznavajo ve¢jo uporabnost ucinkovitih strategij povzemanja besedila kot tri
cetrtine njihovih vrstnikov, v povpredju s svojimi bralnimi dosezki primerjajo s povpre-
¢jem najuspesnej$ih drzav na podroéju bralne pismenosti v raziskavi PISA 2009. Podob-
no dijaki v vseh treh drzavah, ki v vedji meri ocenjujejo uporabnost uc¢inkovitih strategij
razumevanja in pomnjenja besedila, dosegajo tudi vi$je bralne dosezke. Nz podlagi zgoraj
navedenih podatkov lahko zakljuéimo, da zavedanje uporabnosti ulinkovitib strategij razu-
mevanja, pomnjenja in povzemanja besedila s strani dijakov predstavlja pomemben dejav-
nik pojasnjevanja bralnib dosezkov. Dijaki, ki imajo v vecji meri razvito védenje o tem, ka-
tere bralne strategije povzemanja besedila je dobro uporabiti, ko se soocajo z zahtevnejsim ali
daljsim besedilom, ter katere strategije so ustrezne, ko je neko besedilo treba razumeti in si
ga zapomniti, tudi uspesneje razvijajo bralno pismenost. V slovenskem prostoru se trenu-
tno izvajata vsaj dva obseznej$a projekta, v katerih strokovnjaki ZRSS skupaj z uditelji na
osnovnih in srednjih Solah razvijajo u¢inkovite bralne strategije pri u¢encih. Tudi izsled-
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ki nase raziskave potrjujejo potrebnost opolnomocenja u¢encev z naborom razli¢nih bral-
nih strategij, ki jih potem ti uporabljajo glede na znacilnosti u¢nega konteksta ter prvin la-
stnega u¢nega sloga.

Za razliko od metakognitivnih strategij so se u¢ne strategije memoriranja, elabora-
cije in kontrolnih strategij pokazale kot $ibek dejavnik pojasnjevanja bralnih dosezkov v
vseh treh primerjanih drzavah. Medtem ko so vrednosti vseh treh indeksov u¢nih strate-
gij podpovpre¢ne na Finskem in Norveskem, se v Sloveniji omenjeni indeksi nahajajo v
povpredju ali nekoliko nad povpre¢jem. Ceprav imajo strategije elaboracije naucenega in
strategije nadzora nad razumevanjem prebranega pozitiven u¢inek na bralno pismenost,
je ta u¢inek nizji kot u¢inek metakognitivnih strategij (zaznavanje uporabnosti strategij,
ne nujno njihove dejanske uporabe) in ué¢inek motivacijskih vidikov branja (uzivanje v
branju, raznovrstnost bralnega gradiva). Primerjalna analiza tudi pokaze, da so (vsaj z
vidika samozaznave) u¢ne strategije pri slovenskih 15-letnikih dokaj dobro zastopane.

V nadaljevanju smo analizirali socialni kontekst bralne pismenosti - stali$¢a 15-letni-
kov do $ole in pouka materins¢ine. Rezultati raziskave PISA 2009 na mednarodni ravni
kazejo, da so pozitivni odnosi med uitelji in ucenci, uliteljeve spodbude k aktivnem so-
delovanju pri pouku ter boljsa disciplina v razredu povezani z vi§jimi bralnimi dosezki.

Ceprav je povpre¢na vrednost indeksa discipline v razredu v Sloveniji nizja, kot je na
ravni povpre¢ja OECD, pa je na Finskem in Norveskem disciplina v razredu $e slabsa (kar
odrazajo nadpovpre¢no nizke vrednosti indeksa za omenjeni drzavi). Zaznana discipli-
na v razredu je pri slovenskih 1s-letnikih mo¢neje povezana z bralnim dosezkom, kot je
to ugotovljeno za Finsko in Norvesko. Slovenski 1s-letniki tudi v ve¢ji meri zaznavajo ve¢
uditeljeve spodbude pri pouku materin$¢ine kot njihovi vrstniki v obeh skandinavskih dr-
zavah. Tako slovenski 1s-letniki v ve¢ji meri kot njihovi skandinavski vrstniki menijo, da
profesor od njih zahteva, da pojasnijo pomen besedila, jim zastavlja vprasanja, ki spodbu-
jajo k boljsemu razumevanju besedila, spodbuja dijake, da izrazijo svoje mnenje o besedilu,
pomaga povezovati zgodbe, ki jih dijaki berejo, z vsakdanjim Zivljenjem ter prikazuje po-
vezanost novega znanja s predznanjem dijakov. Analiza pa tudi pokaze, da utiteljeve spod-
bude k bralnim aktivnostim nimajo tako velikega u¢inka na bralno pismenost v skandina-
vskih drzavah, kot je to ugotovljeno za Slovenijo. Zanimivo je, da skandinavski 15-letniki
kljub zaznani slabsi podpori s strani utitelja (tako v primerjavi s povpre¢jem OECD kot
Slovenijo) dosegajo vrhunske bralne rezultate. Po drugi strani pa slovenski dijaki v povpre-
¢ju zaznavajo manj pozitiven odnos uditeljev do njih, kot je to ugotovljeno na Finskem in
Norveskem (vendar so tudi rezultati za Norvesko podpovpre¢ni). Omenjen odnos udite-
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ljev do dijakov tudi ni pomemben napovednik bralnih dosezkov slovenskih dijakov, med-
tem ko ima pomemben udinek na bralne dosezke v primerjanih skandinavskih drzavah.
Na sploh pa lahko sklepamo, da so didakti¢ni vidiki pouka materin$¢ine v Sloveniji mno-
go bolj ugodno zaznani s strani u¢encev in dijakov, kot to velja za Finsko in Norvesko.

Bralni profili slovenskih dijakov

Slovenske dijake v vzorcu raziskave PISA 2009 smo v nadaljevanju raziskave zdruzi-
li v skupine po podobnosti glede na to, kaksne lastnosti opredeljujejo njihovo branje (upo-
raba metakognitivnih in u¢nih strategij, motivacija za branje, raznolikost bralnega gradi-
va, branje na spletu, interpretacija literarnih tekstov). Z dvostopenjsko klastrsko analizo
smo dijake uvrstili v pet klastrov glede na znacilnosti njihove bralne motivacije ter u¢nih
in metakognitivnih strategij pri branju besedil:

1. Nezavzeti bralci s slabimi u¢nimi in metakognitivnimi strategijami (14,7 %)
2. Nezavzeti bralci z dobrimi u¢nimi in slabimi metakognitivnimi strategijami,
spletni bralci (14,6 %)

3. Nezavzeti bralci s povpre¢nimi u¢nimi in metakognitivnimi strategijami
(28,7 %)

4. Zavzeti in globinski bralci (20 %)

5. Zavzeti bralci s povpre¢nimi u¢nimi in metakognitivnimi strategijami (22,1
%).

Profila 4 in s sta bralno kompetentna profila. Na reprezentativnem vzorcu slovenskib
15-letnikov torej lahko sklepamo, da je v Sloveniji priblizno 40 % takib dijakov, ki so zavze-
ti bralci ter imajo dobro razvite uine in metakognitivne strategije. Kar tri skupine mladib
bralcev (okoli 60 %) pa opredeljuje nezavzeto branje, kar se enkrat potrjuje Ze omenjeno dej-
stvo, da so slovenski dijaki v povpreju nizko motivirani bralci. Med nizko motiviranimi
bralci sta dve skupini dijakov (1 in 2; okoli 30 %), za kateri so zna¢ilne slabo razvite meta-
kognitivne strategije, ki so se izkazale kot pomemben napovednik bralne pismenosti. Iz
rezultatov lahko sklepamo, da je zavedanje u¢inkovitih metakognitivnih strategij tisti de-
javnik, ki lo¢uje slabse in bolj uspesne bralce. Ce ima posameznik sicer precej dobro raz-
vite uéne strategije (med katerimi pa prevladujejo strategije memoriranja), vendar nima
ustrezno razvitega zavedanja uporabnosti bralnih strategij pri razli¢nih bralnih nalogah
(metakognitivni vidik), hkrati pa je nezavzet bralec, obstaja precej$nja verjetnost, da je nje-
gova bralna pismenost slaba.
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Ugotavljali smo tudi razlike med petimi skupinami dijakov v bralnih dosezkih z vi-
dika bralnega procesa. Pri vseh treh vidikih bralne pismenosti z vidika bralnega proce-
sa je opaziti podoben trend: najbolj kakovostni bralni procesi so prisotni v skupini zavzetih
in globinskih bralcev. Na drugem mestu se nahaja skupina zavzetih bralcev, ki imajo pov-
pre¢no razvite u¢ne in metakognitivne strategije. Pri obeh omenjenih skupinah dosezki
na podrogjih bralne pismenosti presegajo mejo soo tock (povpreéen dosezek slovenskih
15-letnikov v raziskavi PISA 2009 je 483 toc¢k). Naslednja skupina po uspe$nosti bralnih
procesov je skupina nezavzetih bralcev s povpre¢nimi uénimi in metakognitivnimi strate-
gijami. Skupini, v katerih je prisotna najslabsa kakovost bralne pismenosti z vidika bralne-
ga procesa, sta skupini nezavzetih bralcev (s slabimi u¢nimi in metakognitivnimi strategi-
jami — skupina 1 — in z dobrimi u¢nimi in slabimi metakognitivnimi strategijami, spletni
bralci — skupina 2). To sta tudi skupini, pri katerih so bralni dosezki $e najbolj podobni.
Za skupini 4 in s je znadilno tudi pogostejse interpretiranje bralnih tekstov, hkrati pase v
teh skupinah nahajajo povpre¢ni spletni bralci (branje na spletu je nadpovpre¢no znadil-
no za skupino 2).

Bralni profili, izobrazevalni program in spol

V zadnjem delu evalvacijske $tudije smo proucevali motivacijske, socialne in uéne spre-
menljivke v razli¢nih izobrazevalnih programih, zanimale so nas tudi razlike v omenjenih
spremenljivkah po spolu. Prav tako so nas zanimali delezi vseh dijakov po izobrazevalnih
programih ter delezi dijakov in dijakinj, ki se s svojimi specifi¢nimi znac¢ilnostmi motiva-
cije za branje in strategijami branja uvr$¢ajo v pet skupin bralcev. Na koncu smo preverili,
ali se skupine bralcev po izobrazevalnih programih in po spolu razlikujejo v bralnih do-
sezkih.

V zadetnih analizah tega dela evalvacijske $tudije smo najprej preverili povpre¢ne rav-
ni bralnih dosezkov po izobrazevalnih programih in po spolu. Bralni dosezki, tako sku-
pni dosezek kot dosezki glede na vrsto bralne pismenosti ter zveznost besedila, pricakova-
no upadajo z nizanjem zahtevnostne ravni izobrazevalnega programa. V povpre¢ju dijaki
splosnih gimnazij dosegajo ¢etrto raven dosezkov, dijaki strokovnih gimnazij tretjo raven,
dijaki strokovnega srednjega izobrazevanja v povpre¢ju dosegajo raven temeljnih kompe-
tenc (druga raven). Dijaki srednjega poklicnega izobrazevanja v povpredju ne dosegajo te-
meljne ravni bralne pismenosti. Kot ugotavljata Ze avtorici $tudije o doseganju temeljnih
in najvisjih ravni pismenosti v raziskavi PISA 2009 glede na srednjesolski izobrazevalni
program (gtraus in Markelj, 2011), je najsibkejSe podro¢je pismenosti slovenskih dijakov
in dijakinj 1. letnikov prav podrogje bralne pismenosti. Na temeljni ravni namre¢ to vrsto
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pismenosti dosega manj dijakov 1. letnikov (74,6 %) kot pri matematiki (76,1 %) in nara-
voslovju (81,6 %). Problemati¢no je dejstvo, da kar 74,4 % dijakov 1. letnikov srednjih po-
klicnih $ol ne dosega temeljne ravni bralne pismenosti. Prav tako pa je med vsemi tremi
vrstami pismenosti najnizji odstotek dijakov, ki dosegajo najvisje ravni pismenosti (s. in
6. raven), prav na podroéju bralne pismenosti. Primerjalne analize podatkov PISA 2006
in PISA 2009 so pokazale, da bralna pismenost med slovenskimi 1s-letniki upada, in sicer
bolj kot npr. pri naravoslovju (povpre¢ni dosezek pri bralni pismenosti v obdobju 2006-
2009 je nizji za 11 tock, pri naravoslovju za 7 to¢k) (Pedagoski institut, 2010). Omenjeni
rezultati zahtevajo razlago, zakaj je prav bralna pismenost, ki je podlaga za vse druge vrste
pismenosti, tista, ki se — primerjalno z drugimi vrstami pismenosti — kaZe kot pomanj-
kljiva v slovenskem izobrazevanju. Zaradi deskriptivne narave metodologije v raziskavi
PISA ne moremo podati natan¢nih vzrokov za omenjene rezultate, lahko pa opisemo ne-
katere individualne znadilnosti dijakov in njihovega socialnega okolja, ki verjetno prispe-
vajo k omenjenim rezultatom. Omenjene znacilnosti dijakov, ki so bile ze predstavljene v
prej$njih delih evalvacijske Studije, tokrat predstavljamo z vidika razlik po izobrazevalnih
programih in po spolu.

Med individualnimi spremenljivkami, kilahko vplivajo na bralne dosezke, smo najprej
ugotavljali, ali se dijaki razli¢nih izobrazevalnih programov razlikujejo v uporabi metako-
gnitivnih in uénih strategij. U¢ne strategije in njihova u¢inkovita uporaba so pomemben
del uénega procesa, ki so skupaj z drugimi kognitivnimi (npr. védenje in prepri¢anje o
ucenju, pojmovanja uéenja), metakognitivnimi, motivacijskimi in ¢ustvenimi procesi ter
interakcijo med njimi pogoj za razvoj t.vi. u¢ne samoregulacije pri posamezniku, kar pa
med drugim vodi tudi v doseganje visjih uénih dosezkov na razli¢nih testih znanja. Tudi
v prejs$njih delih evalvacijske $tudije smo z dvonivojskimi linearnimi modeli ugotavljali, da
ob nadzoru ostalih individualnih in socialnih spremenljivk in izobrazevalnega programa
metakognitivne strategije ter kontrolne uéne strategije pojasnjujejo pomemben delez vari-
abilnosti v bralnem dosezku. V' tem delu evalvacijske studije se je pokazalo, da so bralne me-
takognitivne strategije najbolj prisotne pri dijakib splosnib gimnazij, prisotnost teh strategij
pa potem upada z niZanjem ravni zahtevnosti programov. Podobno ugotavljarno za upora-
bo kontrolnih ué¢nih strategij. Zaznavanje uporabnosti u¢inkovitih strategij povzemanja
besedila ter razumevanja in pomnjenja besedila ter dejansko ugotavljanje razumevanja bi-
stvenih delov besedila, ko se dijak soo¢i s konkretnim besedilom, so torej najbolj prisotni
v izobrazevalnem programu, v katerem dijaki izkazujejo tudi najvijo stopnjo bralne pi-
smenosti. Ti se nahajajo tudi nad povpre¢jem OECD v oceni koristnosti uporabe meta-
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kognitivnih strategij. Nadalje slovenski dijaki razlicnib izobraZevalnih programov (razen
srednjega poklicnega programa), primerjalno s povpreljem OECD, v kar precejsnji meri upo-
rabljajo tudi kontrolne strategije. Strategije memoriranja kot manj zahtevne u¢ne strategije,
ki se pokazejo tudi kot negativno povezane z bralnimi dosezki, pa prevladujejo v srednjem
strokovnem in poklicnem izobrazevanju. Pri manj uspesnib bralcib je zato pomembno oza-
vestati pomembnost razlicnibh uinib in metakognitivnih strategij, ki lahko poveiajo kakovost
ulenja: nadzor nad razumevanjem prebranega, ugotavljanje bistvenega v besedilu, privze-
manje ulinkovitih strategij ponavljanja (ne le zapomnitev prebranega na pamet!) ipd. Pri
tem ni toliko pomembno, kako pogosto posameznik dejansko uporablja neko u¢no stra-
tegijo, ko bere besedilo (uporaba strategij je odvisna od konteksta, zahtevnosti besedila,
posameznikovih kognitivnih sposobnosti ter spoznavnega in u¢nega sloga), ampak je po-
membna ozave$éenost, da so dolocene strategije lahko u¢inkovite (tj. da se posameznik za-
veda, katere so u¢inkovite strategije povzemanja, razumevanja in pomnjenja besedila) in
da jih je posameznik pripravljen dejansko tudi uporabiti takrat, ko je to potrebno, da po-
veca svojo zmoznost in u¢inkovitost kompetentnega branja.

V nadaljevanju nas je zanimalo, v kolik$ni meri dijaki razli¢nih izobrazevalnih pro-
gramov opravljajo bralne dejavnosti v u¢ne namene. V prejsnjih analizah raziskave PISA
2009 se je pokazalo, da je zlasti pogostost interpretacije bralnih besedil tista, ki ob nad-
zoru drugih dejavnikov pomembno pojasnjuje bralne dosezke slovenskih dijakov. -
terpretacija literarnih besedil je podobno prisotna pri dijakib obeb vrst gimnazij (pri obeb
skupinah je ta nad povpreliem OECD), najmanj pa je prisotna v srednjem poklicnem izo-
brazevanju. Branije literarnih del, razlage vzrokov v besedilu, namena besedila ipd. so to-
rej pomembni dejavniki bralne pismenosti, ki jih je potrebno dodatno okrepiti v strokov-
nih in poklicnih Solah.

V srednjem strokovnem in poklicnem izobrazevanju prevladuje uporaba gradiv za
funkcionalno branje, kar se zdi smiselno glede na naravo strokovnega in poklicnega izo-
brazevanja in pridobivanja poklicnih kompetenc. Vendar je za splosno raven bralne pisme-
nosti pomembno tudi branje zahtevnejsih besedil ter obravnavanje omenjenih (literarnih)
besedil pri pouku tudi z vidika njihovih interpretacij, saj te navajajo na smisel prebranega
in smiselnost branja nasploh.

Motivacija za branje je v zadnjih dveh desetletjih pogost predmet proucevanja stro-
kovnjakov z razli¢nih podrodij, $e posebej bralne pismenosti. Ob bralni motivaciji pa se v
strokovni literaturi pogosto pojavlja tudi pojem bralna zavzetost oz. angaziranost. Tudi v
raziskavi PISA 2009 govorimo v okviru bralne motivacije o t. i. bralni zavzetosti. Zavzet
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bralec je znotraj omenjenega koncepta tisti, ki je notranje motiviran, tj. tisti, ki bere, ker
ga branje privladi in ga tudi pozitivno vrednoti. Tak bralec nosi v sebi prepricanja, cilje in
vrednote, zaradi katerih se udejstvuje v razli¢nih bralnih aktivnostih in uspesno dosega
zastavljene izobrazevalne, poklicne, osebne ter socialne cilje.

Bralna zavzetost znotraj koncepta raziskave PISA vkljucuje interes za branje, avtono-
mijo pri branju in socialno interakeijo ter pogostost in raznovrstnost branja. Zavzetega
bralca v tem pogledu opredeljuje dobro izoblikovan interes za branje, raznovrstne teme
branja in tipi bralnega gradiva (interes za branje), zavzeti bralci berejo samoiniciativno
in nadzorujejo svoj proces branja (avtonomnost), s pomodjo socialnega okolja $irijo svoje
bralne kompetence in delijo svoje znanje in izku$nje z drugimi (socialni vidik) ter berejo
pogosto in posegajo po raznovrstnih besedilih (bralno vedenje). V prej$njih delih evalva-
cijske $tudije smo ugotovili, da sta uzivanje v branju in raznolikost bralnega gradiva tista
motivacijska dejavnika, ki pozitivno napovedujeta bralne dosezke (ob nadzoru ostalih in-
dividualnih in socialnih napovednikov ter vrste Sole). UzZivanje v branju je nadpovpreino
prisotno pri dijakib splosnib gimnazij (glede na povpreje OECD), raznolikost gradiva, ki ga
dijaki berejo, pa je nad povpredjem OECD pri dijakih obeh vrst gimnazij. Motivacijski vidi-
ki bralne pismenosti so v najvelji meri prisotni pri dijakib splosnibh gimnazij, nato pa bralna
motivacija upada z nizanjem zabtevnostne ravni izobrazevalnib programov. Dijaki razli¢-
nih izobrazevalnih programov se torej razlikujejo v bralni zavzetosti, kar je povezano tudi
z razlikami v njihovih bralnih dosezkih.

Mnogo avtorjev opozarja tudi na pomembnost socialnega okolja pri razvoju motiva-
cije za branje, kamor uvr§¢ajo odnose s sovrstniki, starsi in uditelji (Guthrie in Wigfield,
2000; McCombs in Barton, 1998; Meltzer in Hamann, 2004). Ta vidik bralne pismenosti
je poudarjen tudi znotraj raziskave PISA. Pomembno vlogo pri oblikovanju lastnega od-
lo¢anja za branje ima tudi $ola, uéitelji s svojim nadinom poucevanja ter Solska in razre-
dnaklima. V raziskavi so bili pridobljeni nekateri podatki o pouku slovens¢ine, kot so za-
znane uciteljeve spodbude k branju in disciplina v razredu, prav tako so udelezenci podali
tudi svoje stali$¢e o Soli. Spodbude k branju s strani ulitelja slovenscine so v najvelji meri za-
znavali dijaki splosnib in strokovnih gimnazij. Vendar pa, glede na povpretje OECD, dijaki
vseh stirib izobrazevalnih programov nadpovpreino ocenjujejo uciteljeve spodbude k branju.
V slovenskih Solah udéitelji slovenséine torej v precej$nji meri spodbujajo dijake k branju,
kar je ugodno, saj so spodbude k branju s strani u¢itelja tudi pomemben napovednik bral-
ne pismenosti. Cetudi je kakovost poucevanja s strani dijakov zaznana precej pozitivno,
paje dejstvo, da so razlike v bralnih dosezkih po izobrazevalnih programih precejsnje. Po-
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membno je dejstvo, da je disciplina v razredu najslabse zaznana s strani dijakov srednjega po-
klicnega izobrazevanja (podpovpreno tudi glede na povprelie OECD), kar lahko pomemb-
no negativno interferira z uliteljevimi prizadevanji po kakovostnem pouku. Na drugi strani
pa je zaskrbljujole, da dijaki splosnib in strokovnib gimnazij izrazajo dokaj negativna sta-
lis¢a do Sole kot ustanove, ki bi jih ustrezno pripravila na odraslo Zivljenje, naudila stvari, ki
so koristne pri opravljanju poklica, ter jim pomagala pri razvijanju samozavesti. V srednjih
strokovnih in poklicnih $olah bi tako bilo dobro $e v ve¢ji meri usmeriti pozornost na di-
sciplino v razredu ter uditelje opremiti z moZznimi na¢ini uravnavanja vedenja v razredu.
V gimnazijah pa bi bilo treba v ve¢ji meri poudariti koristnost in uporabnost omenjenih
izobrazevalnih programov za posameznikovo kasnej$e akademsko in poklicno Zivljenje.

Dijaki razli¢nih izobrazevalnih programov poroc¢ajo o podpovpre¢ni dostopnosti
IKT v $oli, dostopnost IKT doma pa je primerljiva s povpre¢jem OECD. Dijaki splosnih
gimnazij uporabljajo ra¢unalnik v Soli pod povpre¢jem, dijaki poklicnih $ol pa so v upo-
rabi ra¢unalnika v $oli nad povpre¢jem. Za potrebe Solskega ucenja uporabljajo ra¢unal-
nik doma v najvedji meri dijaki strokovnih gimnazij. Zanimivo je, da je spletno branje
nadpovprecno prisotno v vseh izobrazevalnih programih razen v poklicnem izobraZeva-
nju. Pri tem so najpogostejsi spletni bralci dijaki obeh vrst gimnazij. Spletno branje v veli-
ki meri sluZi za zabavo, saj so slovenski dijaki (gimnazijci) v nadpovpregju glede uporabe
IKT in interneta za zabavo. Dijaki se v vseh izobrazevalnih programih ocenjujejo kot vi-
soko u¢inkoviti pri opravljanju IKT nalog visoke ravni ter imajo nadpovpre¢no pozitivna
stalis¢a do dela z ratunalnikom (zlasti dijaki strokovnih gimnazij in srednjega strokovne-
ga izobrazevanja). Zakljucimo lahko, da se slovenski dijaki 1. letnikov v vseh izobraZevalnib
progmmih v precejfnji meri u/evmjdjo z aktivnostmi, povezanimi z racunalnikom in sp/e—
tom, ter da so za te dejdvnosz‘i notranje motivivani ter izrazajo precejsnjo mero kompetenmo-
sti pri delu z IKT. Vendar je spletno branje v veliki meri povezano z zabavo (spletne igre,
klepetalnice, socialna omrezja ipd). Zato je potreben razmislek, kako angaziranost dija-
kov pri delu z ra¢unalnikom uporabiti tudi v u¢ne namene. Skladno s tem je potrebno za-
gotoviti tudi ve¢jo dostopnost IKT v Soli.

Glede na znadilnosti bralne motivacije ter uénih in metakognitivnih strategij pri bra-
nju besedil lahko ugotovimo, da so zavzeti in globinski bralci predvsem dijaki splosne gi-
mnazije. V programib strokovna gimnazija in strokovno srednje izobrazevanje previadujejo
nezavzeti bralci s povprenimi ulnimi in metakognitivnimi strategijami, v srednjem poklic-
nem izobraZevanju pa previadujejo nezavzeti bralci s slabimi ucnimi in metakognitivnimi
strategijami. Zdi se, da je pri dijakih, ki ne prihajajo s splosnih gimnazij, problem prav v
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njihovi bralni nezavzetosti. Bralna nezavzetost se v strokovnih gimnazijah ter strokovnem
srednjem izobrazevanju kaze kot mnogo vedji problem kot sama uporaba u¢nih in meta-
kognitivnih strategij pri branju. Slednje so (skupaj z bralno nezavzetostjo) predvsem pro-
blemati¢ne v programih poklicnega izobrazevanja.

Spol se kaze kot pomemben dejavnik bralne pismenosti, kar smo ugotovili tako v nasi
evalvacijski $tudiji, kot so ugotovili tudi drugi raziskovalci v primarnih analizah podat-
kov PISA 2009 (OECD, 2010a). V Sloveniji so 15-letnice dosegle s5 tock ve¢ na testu bral-
ne pismenosti kot njihovi moski vrstniki, kar predstavlja ve¢ kot polovico ene ravni branja
(Pedagoski institut, 2010). V tem delu evalvacijske Studije smo zato preverili, ali obstaja-
jo razlike med fanti in dekleti v dejavnikih bralne pismenosti, kot so bralna motivacija,
u¢ne in metakognitivne strategije, pogostost branja za $olo, percepcija pouka slovens¢ine
in stali$¢a do Sole, uporaba IKT v $oli in doma, ter v spremenljivkah druzinskega okolja,
kot so izobrazbena raven star$ev ter materialne, kulturne in izobrazevalne dobrine doma.
Rezultati kazejo, da imajo dekleta visjo motivacijo za branje, v vedji meri uporabljajo me-
takognitivne strategije, kontrolne strategije in memoriranje, ugodneje zaznavajo uéiteljeve
spodbude k branju, ve¢ obiskujejo knjiZnico ter se ukvarjajo z branjem in interpretiranjem
literarnih besedil. Na drugi strani se kazejo kot manj pogoste spletne bralke, manj upo-
rabljajo IKT doma in v $oli, manj uporabljajo IKT v namene zabave ter se zaznavajo tudi
kot manj kompetentne za uporabo IKT v zahtevnej$e namene kot fantje. Zanimivo je, da
porocajo o nizjem socialno-eckonomskem polozaju svojih druzin ter o manj kulturnih in
materialnih dobrinah svoje druZine kot fantje. Tudi ra¢unalnik v Soli in doma dekleta v
manjs$i meri uporabljajo v uéne namene ter imajo manj pozitivna stali§¢a do raunalnikov
kot fantje. Priblizno 60 % deklet sodi v skupini zavzetih bralk (klastra 4 in 5), medtem ko se
v teh skupinah nahaja petina fantov. Iz rezultatov bi labko sklepali, da so pomembna moéna
podrodja deklet, ki prispevajo k njibovi boljsi bralni pismenosti, veja bralna angazZiranost,
pogostost branja literarnih besedil in besedil v tiskani obliki, pogostost interpretacije bralnib
tekstov, prav tako je pomembno, da pozitivno zaznavajo spodbude ucitelja k branju. Pri fan-
tih se zdi problemati¢no prav podrodje bralne motivacije, saj v mnogo manj$i meri uzivajo
v branju kot dekleta (rezultat je podpovpreéen tudi v primerjavi z vrednostjo povpre¢nega
rezultata OECD), prav tako podpovpre¢no zaznavajo uporabnost metakognitivnih strate-
gij pri branju. Po drugi stvani pa je labko primerjalna prednost fantov pri spodbujanju bral-
ne pismenosti njihova motiviranost in zaznana kompetentnost pri delu z IKT. V primerjavi
z dekleti vee berejo na spletu in ve¢ uporabljajo IKT ter internet (vendar predvsem v na-
mene zabave!). Omenjen dejavnik bi zato veljalo pri fantih spodbujati $e v veéji meri, seve-
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da v smeri povecanja uporabe IKT za namen ucenja. Povezovanije u¢enja z uporabo IKT
ja up J ] ] p

pri pouku in doma bi tako verjetno ugodno uéinkovalo na poskus povecanja motivacije

za branje pri fantih.
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Povezanost med motivacijo

za izobrazevanje, tekmovalnostjo
in razlicnimi podrocji samopodobe
pri Studentih

Darja Kobal Grum,' Janez Kolenct? in Manca Senicar'

Notranji in gunanji motivacijski viri

Motivacija je proces, ki spodbuja in usmerja vedenje posameznika k dolo¢enemu cilju
(Pintrich in Schunk, 1996). Motivacije ni mogoce opazovati neposredno, temve¢ lahko o
njej sklepamo le prek vedenja posameznika: napora, ki ga vloZi v neko dejavnost, nalog,
ki jih opravlja, in prek tistega, kar nam o lastni motivaciji pove sam. Pintrich in Schunk
(1996) menita, da sta za razumevanje motivacije osrednjega pomena cilj in dejavnost. Cilj
je lahko prisoten eksplicitno ali implicitno (McMeniman, 1989). Ce je prisoten eksplici-
tno, se ga posameznik jasno zaveda in ga v skladu z izku$njami tudi spreminja. Ce paje cilj
v motivacijskem procesu prisoten implicitno, posameznik ne ve prav dobro, kaj ho¢e s svo-
jim vedenjem dose¢i. Tudi implicitno prisoten cilj se lahko z izku$njami spreminja in po-
stane ekspliciten. Obema vrstama cilja pa je skupno zavedanje posameznika, da bi rad ne-
kaj dosegel. Dejavnost, na podlagi katere si posameznik prizadeva dose¢i zastavljeni cilj,
je lahko fizi¢na ali mentalna (Pintrich in Schunk, 1996). Fizi¢na dejavnost vsebuje napor,
vztrajnost itd., mentalna dejavnost pa zajema kognitivna dejanja, kot so naértovanje, pre-
delava in organiziranje informacij, odlo¢anje, re$evanje problemov itd.

Motivacija ima v mladostni$tvu zelo veliko vlogo predvsem v okviru uéenja in izo-
brazevanja, saj skrb za Solo in u¢no uspesnost ze v zgodnjem mladostnistvu postaja po-
memben dejavnik pri naértovanju mladostnikovega nadaljnjega izobrazevanja, ki zaér-
ta tudi njegovo kasnejo poklicno kariero (Anderman in Machr, 1994). Raziskave kazejo,
da se z vstopom v mladostni$tvo ob¢utno zmanjsajo trije pomembni dejavniki u¢ne uspe-
$nosti: stali§¢a do Sole, samopodoba, ki se nana$a na sposobnosti, in motivacija ué¢encev

1
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(Epstein in McPartland, 1976; Harter, 1981; Marsh, Owens, Myers in Smith, 1989). An-
derman in Machr (1994) predpostavljata tri mozne individualne vzroke upada motivaci-
je v mladostni$tvu: (i) razvojne spremembe, (ii) spremembe v samopodobi, ki deluje kot
motivator, in (iii) prehodi med notranjo in zunanjo motivacijo; z njimi pa se prepleta-
jo tudi spremembe v oZjem in $irSem socialnem okolju, v katerem Zivi mladostnik. Vsem
trem individualnim dejavnikom je skupna spoznavna osnova. Avtorja namre¢ menita, da
je mogoce s proucevanjem motivacije v kontekstu razvoja spoznavnih procesov natanc-
neje ugotoviti vzroke upada motivacije v mladostnistvu. Razvojne spremembe v spoznav-
nih procesih omogocajo spremenjeno razumevanje pojmov, kot so sposobnosti, kompe-
tentnost in inteligentnost. Avtorja ugotavljata, da na prehodu iz otro$tva v mladostnistvo
otroci za¢nejo dojemati omenjene znacilnosti kot nekaj danega in trajnega. Ob taks$nem
neustreznem razumevanju sposobnosti in inteligentnosti tudi kasneje niso ve¢ tako moti-
virani za uéenje, saj z neuspechom kljub ucenju tvegajo upad lastnega samospostovanja in
upad spostovanja s strani drugih. To pomeni, da samospostovanje in samopodoba delujeta
kot motivator za mladostnikovo ravnanje in obratno. Ustrezna motivacija za ucenje omo-
gota tudi razvoj pozitivne in stabilne samopodobe.

Seveda pa je potrebno upostevati, da obstaja ve¢ vrst motivacije za uéenje, ki jih v lite-
raturi obi¢ajno zasledimo pod oznakama notranja in zunanja motivacija. Notranja ali in-
trinzi¢na motivacija je povezana z Zeljo po u¢enju. McMenniman (1989: 216) jo imenuje
»Zzelja po u¢enju zaradi zelje same.« Berlyne (1966, po McMenniman, 1989) je menil, daje
notranja motivacija povezana s prirojeno radovednostjo v zvezi z neznanim. Novejse raz-
iskave (Harter, 1981) pa kazejo, da prirojena radovednost z odra$¢anjem upada, posledi¢-
no s tem pa tudi notranja motivacija. McMenniman (1989) poudarja, da notranja motiva-
cija spodbuja konceptualno uéenje in vodi k ustvarjalnemu misljenju. Nasprotno je, kot
pove Ze samo ime, zunanja ali ekstrinzi¢na motivacija (McMenniman, 1989) tista, pri ka-
teri se posameznik udi zaradi zunanjega vzroka. To so lahko ocene, pritisk starSev, nagra-
da ob koncu Solskega leta itd. McMeniman (1989) meni, da je ta vrsta motivacije znacilen
pojav v mnogih razredih.

Posebna vrsta motivacije je storilnostna motivacija. McMeniman (1989) meni, da ima-
jo visoko storilnostno motivirani posamezniki mo¢no izrazeno potrebo po uspehu. Moé-
no si prizadevajo k uspehu zaradi uspeha samega, pogosto izbirajo situacije, ki zahtevajo
visoko mero osebne odgovornosti za uspeh, pogosto so uspesni v tveganih situacijah, zato
so tudi nagnjeni k tveganemu vedenju, kjer je moznost za uspeh le petdesetodstotna. Poleg
tega najraje izbirajo naloge, ki niso niti prelahke niti pretezke, in ve¢krat Ze vnaprej pred-
vidijo, katere bodo uspesno obvladali.
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Intrinzi¢na in ekstrinzi¢na motivacija sta osrednja pojma teorije samodolocenosti
(angl. »self-determination theory«; Deci in Ryan, 1985), ki lo¢uje med razli¢nimi vrsta-
mi motivacije glede na vzroke oziroma cilje, ki spodbudijo dolo¢eno dejavnost. Intrin-
zi¢na motivacija se tako nanasa na izvajanje neke dejavnosti, ker le-ta posameznika zani-
ma ali mu prinasa zadovoljstvo, ekstrinzi¢na motivacija pa pomeni izvajanje aktivnosti,
ker le-ta vodi do nekega lo¢enega izida oziroma rezultata. Intrinzi¢na motivacija obsta-
ja tako znotraj posameznika kot v odnosu med posameznikom in razli¢nimi aktivnostmi
(Ryan in Deci, 2000). Ljudje so za nekatere dejavnosti intrinzi¢no motivirani in za druge
ne, prav tako pa niso vsi intrinzi¢no motivirani za kakr$no koli specifi¢no aktivnost. Med-
tem ko nekateri avtorji obravnavajo intrinzi¢no motivacijo kot enoten konstrukt, pa dru-
gi raziskovalci menijo, da lahko znotraj intrinzi¢ne motivacije lo¢imo specifi¢nej$e motive
(Deci, 1975). Vallerand, Blais, Briere in Pelletier (1989) so na osnovi tega opredelili tri vi-
dike intrinzi¢ne motivacije: motiv po védenju, motiv po dosezkih in motiv po ob¢utenju
stimulacije. Motiv po védenju se nanasa na to, da posameznik izvaja dolo¢eno aktivnost za-
radi uzitka in zadovoljstva, ki ga doZivlja med u¢enjem, raziskovanjem ali prizadevanjem,
da bi razumel nekaj novega. Studentje so tako motivirani za védenje, kadar berejo literatu-
ro iz Cistega uzitka, ki ga doZivljajo med u¢enjem novih stvari. Motiv po dosezkih pomeni,
da se posameznik vklju¢uje v dolo¢ene aktivnosti zaradi uzitka in zadovoljstva, ki ga dozi-
vlja, medtem ko poskusa nekaj dose¢i ali ustvariti. Bolj kot sam rezultat je torej poudarjen
proces. V kontekstu $tudija se ta motiv izraza na primer v tem, da se $tudent pri neki na-
logi poglobi v delo bolj, kot bi bilo potrebno (prebere ve¢ literature, kot je bilo zahtevano
ipd.), pri ¢emer mu to, da poskusa preseci samega sebe, daje zadovoljstvo. Motiv po 0bcu-
tenju stimulacije pa se pokaze, ko se posameznik vklju¢i v dolo¢eno aktivnost z namenom
dozivljanja ob¢utij, kot so senzorni uzitki, estetska dozZivetja, zabava, vznemirjenje itd. Pri
Studentih se ta motiv pokaZe na primer takrat, ko se udelezijo predavanja zaradi vznemir-
jenja, ki ga dozivljajo med diskusijami s kolegi.

Podobno sta Deci in Ryan (1991) opredelila tudi ve¢ vrst ekstrinzi¢ne motivacije. Eks-
trinzi¢na motivacija je sprva veljala za osiromaseno vrsto motivacije, nasprotno intrinzic-
ni motivaciji. Teorija samodolocenosti pa zagovarja obstoj razli¢nih vrst ekstrinzi¢ne mo-
tivacije, kjer nekatere sicer resni¢no predstavljajo osiromasene oblike motivacije, vendar pa
obstajajo tudi taksne, ki se nanasajo na aktivna, dejavna stanja in vsebujejo razli¢ne ravni
avtonomnosti. Tako si od nizje proti viji ravni samodolo¢enosti (in avtonomnosti) sledi-
jo zunanja regulacija, introjekcija in identifikacija. Pri zunanji regulaciji posameznik izva-
ja aktivnost, da bi zadostil zunanjim zahtevam ali pridobil dolo¢eno nagrado. Vedenje to-
rej uravnavajo dejavniki, kot so nagrade in kazni. Student se na primer dan pred izpitom
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udi, ker ga k temu prisilijo starsi. Ljudje obi¢ajno zaznavajo zunanje regulirano vedenje kot
kontrolirano in odtujeno. Zunanja regulacija tako predstavlja tisto vrsto ekstrinzi¢ne mo-
tivacije, ki je nasprotna intrinzi¢ni motivaciji. Introje/etimna regulacz'ja je vrsta notranje re-
gulacije, ki je $e vedno precej kontrolirana, saj posameznik izvaja aktivnost pod pritiskom
in z namenom, da bi se izognil krivdi ali tesnobnosti oziroma da bi ob¢util ponos. Intro-
jekcija pravzaprav predstavlja regulacijo prek pogojenega samospostovanja. Posameznik
zaéne ponotranjati razloge za svoja dejanja. Kljub temu ta oblika ponotranjanja ni povsem
samodololena, saj je omejena s preteklimi zunanjimi dejavniki in moZnostmi. Student bi
tako rekel, da se dan pred izpitom udi, ker naj bi dobri $tudentje to poceli. Kadar je vede-
nje ocenjeno kot pomembno za posameznika in zaznano kot posledica lastne izbire, pono-
tranjanje zunanjih motivov uravnava identifikacija. Student bi v tem primeru rekel, da se
je dan pred izpitom odlo¢il uéiti, ker je to pomembno zanj. Najbolj avtonomna oblika ek-
strinzi¢ne motivacije pa je integrirana regulacija. Integracija se pojavi, ko se identificirana
pravila popolnoma asimilirajo v posameznikov jaz. Do tega pride prek samoraziskovanja
in usklajevanja novih pravil s posameznikovimi ostalimi vrednotami in potrebami. Bolj
kot posameznik ponotranji razloge za neko aktivnost in jih vkljudi v svoj jaz, bolj samodo-
lo¢ene postajajo njegove ekstrinzi¢no motivirane dejavnosti. Integrirane oblike motivacije
so zelo podobne intrinzi¢ni motivaciji, vendar pa so $e vedno ekstrinzi¢ne, saj je dejavnost,
motivirana z integrirano regulacijo, izvedena zaradi njene predvidene instrumentalne vre-
dnosti in z upos$tevanjem nekega od vedenja lo¢enega cilja, kljub temu da je posledica la-
stne volje in visoko vrednotena v okviru jaza. Proces ponotranjanja je razvojno zelo po-
memben, saj posameznik ponotranja vrednote in pravila skozi celotno Zivljenje. Vendar
pa teorija samodolo¢enosti ne obravnava procesa ponotranjanja kot razvojnega procesa,
saj posamezniku ni potrebno napredovati po posameznih stopnjah ponotranjanja, ampak
lahko usvoji novo obliko vedenjske regulacije na kateri koli to¢ki kontinuuma v odvisno-
sti od preteklih izkusenj in situacijskih dejavnikov. Ryan in Connell (1989) sta ugotovila,
da se vse vrste ekstrinzi¢ne motivacije mo¢no povezujejo s stali$¢i in prilagajanjem pri $tu-
dentih. Bolj kot je bilo vedenje Studentov zunanje regulirano, manj zanimanja in truda so
pokazali pri u¢enju, po drugi strani pa je bila pri njih bolj izrazena tendencak pripisovanju
krivde za neuspeh drugim, na primer u¢iteljem. Introjektirana regulacija je bila pozitivno
povezana z vlozenim trudom, vendar tudi z anksioznostjo in manj uspe$nim spoprijema-
njem z neuspehom. Identificirana regulacija je bila povezana z ve¢jim uzitkom pri Solskem
delu in pozitivnejsimi nacini spoprijemanja s stresom, intrinzi¢na motivacija pa z zani-
manjem, zadovoljstvom, ob¢utkom kompetentnosti in pozitivnimi nacini spoprijemanja.
Kasnejse $tudije so pokazale, da so avtonomnejse oblike ekstrinzi¢ne motivacije povezane
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z ve¢jo zavzetostjo pri uéenju (Connell in Wellborn, 1990), bolj$o u¢inkovitostjo (Mise-
randino, 1996), manjsim osipom $tudentov (Vallerand in Bissonette, 1992), kakovostnejsi-
mi uénimi strategijami (Grolnick in Ryan, 1987) in ve¢jim psihi¢nim blagostanjem (Shel-
don in Kasser, 1995). Glede na pomembnost ponotranjanja za posameznikovo dozivljanje,
vedenje in u¢inkovitost je nujno spodbujanje avtonomne regulacije ekstrinzi¢no motivira-
nih aktivnosti (Ryan in Deci, 2000). Ker pa ckstrinzi¢no motivirano vedenje samo po sebi
ni zanimivo in ga je potrebno spodbuditi od zunaj, je glavni razlog za to, da posameznik
izvaja taks$ne aktivnosti, da so visoko vrednotene s strani pomembnih drugih, s katerimi se
posameznik pocuti (ali Zeli poutiti) povezanega, pa naj bo to druzina, vrstniska skupina
ali druzba. Temelj za spodbujanje ponotranjanja je torej zagotavljanje obcutka pripadno-
sti in povezanosti z osebo, skupino ali kulturo — govorimo torej o temeljni psihi¢ni potre-
bi po povezanosti. V Solskem okolju to pomeni, da $tudentje ne bodo pripravljeni sprejeti
pravil in vrednot, vezanih na 3olo, ¢e ne bodo imeli ob¢utka spostovanja in skrbi s strani
uditeljev. Povezanost med motivacijo in temeljnimi psihi¢nimi potrebami so potrdile $te-
vilne raziskave. Grolnick in Ryan (1989) sta ugotovila vi$je ravni ponotranjanja in integra-
cije $olskih vrednot pri otrocih, katerih starsi so bolj spodbujali avtonomnost in poveza-
nost. Williams in Deci (1996) sta podobno ugotovila veéje ponotranjanje pri Studentih,
pri katerih so uditelji bolj spodbujali avtonomnost in kompetentnost. Ti izsledki potrjuje-
jo, da spodbujanje povezanosti in kompetentnosti pospesuje proces ponotranjanja, spod-
bujanje avtonomnosti pa $e dodatno povecuje integracijo vedenjskih pravil. Posledi¢no
se posameznik pri izvajanju ekstrinzi¢no vrednotenih aktivnosti pocuti kompetentnega
in povezanega s pomembnimi drugimi, obenem pa ima tudi ob¢utek, da je njegovo vede-
nje samodolo¢eno (Ryan in Deci, 2000). Tudi Niemiec in Ryan (2009) menita, da so in-
trinzi¢ne ter avtonomne oblike ekstrinzi¢ne motivacije povezane z zavzetostjo za delo in
optimalno ucenje v Solskem kontekstu. Poleg tega sta ugotovila, da uéiteljeva opora $tu-
dentovim temeljnim potrebam po avtonomnosti, kompetentnosti in povezanosti povecu-
je $tudentovo avtonomno samoregulacijo za ucenje, akademsko uspesnost in blagostanje.
Strategije za spodbujanje avtonomnosti pri §tudentih vklju¢ujejo ponujanje moznosti izbi-
re in tehtnih argumentov za u¢ne aktivnosti, sprejemanje in priznavanje odziva Studentov
na te aktivnosti ter minimiziranje pritiska in kontrole. Kompetentnost lahko spodbuja-
mo prek optimalnih izzivov in konstruktivnih povratnih informacij, vezanih na u¢inko-
vito delo (ne na norme). Povezanost pa lahko spodbujamo z izkazovanjem naklonjenosti,
topline in spo§tovanja $tudentom (Niemiec in Ryan, 2009).

Deci in Ryan (2000) opredeljujeta temeljne potrebe kot psihi¢ne entitete, ki so nuj-
ne za psiholosko rast in razvoj, integriteto in blagostanje posameznika. Temeljna psihi¢na
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potreba po avtonomnosti se nana$a na ob¢utek, da je posameznik vzrok svojih akcij in da
njegovega vedenja ne uravnavajo zunanje sile oziroma pritiski. Potreba po kompetentno-
sti se nanasa na ob¢utek sposobnosti in u¢inkovitosti v lastnih dejanjih, potreba po pove-
zanosti pa na ob¢utek, da ima posameznik stalen, intimen odnos s pomembnimi drugimi.
Zadovoljitev teh potreb je po teoriji samodolocenosti nujna za psihi¢no zdravje in posle-
di¢no povezana z u¢inkovitim funkcioniranjem posameznika. Zadovoljujemo jih lahko
prek mnozice veden;j, ki se lahko razlikujejo tako med posamezniki kot tudi med kultu-
rami, kljub temu pa je njihova zadovoljitev klju¢nega pomena za zdrav razvoj in blagosta-
nje vsakega posameznika, ne glede na to, kateri kulturi pripada. Deci (1975) meni, da je in-
trinzi¢no motivirano vedenje prototip samodoloc¢ene aktivnosti: gre za dejavnosti, ki jih
posameznik izvaja spontano, kadar ima ob¢utek, da lahko svobodno sledi svojim intere-
som. Skladno s teorijo samodolo¢enosti pa bo posameznik intrinzi¢no motiviran za aktiv-
nost, kadar je le-ta posledica njegove lastne izbire ter kadar se pri njej ¢uti uspesnega in po-
vezanega s pomembnimi drugimi. Pri tem pa naj bi imeli avtonomnost in kompetentnost
nekoliko ve¢jo vlogo kot povezanost (Deci in Ryan, 2000). Ljudje se namre¢ v dolo¢ene
intrinzi¢no motivirane dejavnosti pogosto vkljucujejo tudi sami (na primer $porti, kot so
plezanje, pohodnistvo, tek itd.), kar kaze na to, da odnosna opora ni osrednji dejavnik pri
ohranjanju intrinzi¢ne motivacije.

Poleg intrinzi¢ne in ekstrinzi¢ne motivacije obstaja $e tretji motivacijski konstruke, ki
ga je potrebno upostevati, ¢e zelimo dobro razumeti ¢lovekovo vedenje, in sicer amotiva-
cija (Deci in Ryan, 198s). Posameznik je amotiviran, kadar ne zazna povezav med lastni-
mi dejanji in razli¢nimi izidi; torej ni niti intrinzi¢no niti ekstrinzi¢no motiviran. Zelja za
vkljuc¢enost v dolo¢eno aktivnost je odsotna zaradi prenizkega vrednotenje aktivnosti ali
obc¢utka, da posamezniku primanjkuje sposobnosti, oziroma zaradi prepri¢anja, da je ak-
tivnost zanj prezahtevna in da niti zelo velik napor ne bo dovolj za uspeh. Medtem ko tudi
najbolj (zunanje) kontrolirane oblike ekstrinzi¢ne motivacije vklju¢ujejo namen oziroma
cilj in motiv, pa amotivacija predstavlja nasprotje tako ekstrinzi¢ni kot intrinzi¢ni motiva-
ciji, saj je kakrsen koli motiv odsoten, z njim pa tudi samodolo¢enost v odnosu do ciljne-
ga vedenja (Deci in Ryan, 2000). Amotivacija izvira iz nezadovoljenosti temeljnih psihi¢-
nih potreb in hkrati povzroé¢a njihovo nadaljnje nezadovoljevanje, zaradi ¢esar je povezana
tudi s slabso u¢inkovitostjo in slabsim psihi¢nim zdravjem (Ryan et al., 1995).

Teorija samodolocenosti preucuje tudi socialne in okoljske dejavnike, ki spodbujajo in
ohranjajo oziroma zmanjsujejo posamezno vrsto motivacije (Ryan in Deci, 2000). Deci in
Ryan (1985) menita, da medosebni odnosi in strukture (nagrade, komunikacija, povratne
informacije itd.), ki vodijo k ob¢utkom kompetentnosti med izvajanjem aktivnosti, pove-
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¢ujejo intrinzi¢no motivacijo za to aktivnost, saj zadovoljujejo temeljno psihi¢no potrebo
po kompetentnosti. Deci in Ryan (1985) pa dodajata, da ob¢utek kompetentnosti ne pove-
¢uje intrinzi¢ne motivacije, ¢e ga ne spremlja tudi ob¢utek avtonomnosti. Ce zelimo pove-
¢ati ali ohraniti intrinzi¢no motivacijo, je torej nujno, da se posameznik pocuti u¢inkovi-
tega in hkrati doZivlja svoje vedenje kot samodolo¢eno. Z drugimi besedami, za doseganje
visoke ravni intrinzi¢ne motivacije mora imeti posameznik zadovoljeni temeljni psihi¢ni
potrebi po kompetentnosti in avtonomnosti. Veliko $tudij pa se je poleg teh dveh potreb
ukvarjalo tudi z odnosom med avtonomnostjo in kontrolo, pri ¢emer so avtorji izhaja-
li iz predpostavke, da ekstrinzi¢ne nagrade zmanj$ujejo intrinzi¢no motivacijo. Metaana-
liza (Deci et al., 1999) na tem podro¢ju je pokazala, da prakti¢no vsaka vrsta pri¢akova-
ne, stvarne nagrade, vezane na dobro opravljeno nalogo, zmanjsuje intrinzi¢no motivacijo.
Enak u¢inek imajo tudi groznje, ¢asovni roki, napotki in tekmovalnost, saj jih ljudje za-
znavajo kot nadzornike lastnega vedenja. Nasprotno pa moznost izbire in priloznost za
samousmerjanje poveujeta intrinzi¢no motivacijo, saj omogocata vedji ob¢utek avtono-
mnosti. Pomembnost avtonomnosti nasproti kontroli v okviru intrinzi¢ne motivacije so
avtorji zelo obsezno preucevali tudi v $olskem okolju. Studije so tako pokazale, da utitelji,
ki pri u¢encih podpirajo avtonomnost, na ta na¢in spodbujajo tudi intrinzi¢no motivacijo,
radovednost in zeljo po izzivih (Ryan in Grolnick, 1986). Podobno so tudi otroci starsev,
ki spodbujajo avtonomnost, bolj nagnjeni k raziskovanju in izbolj$anju lastnih sposobno-
sti (Grolnick et al., 1997). Ryan in Deci (2000) na osnovi tega zaklju¢ujeta, da lahko 3ol-
sko in druzinsko okolje povecujeta ali zmanjsujeta intrinzi¢no motivacijo prek spodbuja-
nja ali onemogocanja zadovoljitve temeljnih potreb po avtonomnosti in kompetentnosti.
Pri tem pa avtorja opozarjata, da se intrinzi¢na motivacija pojavi samo pri aktivnostih, za
katere pri posamezniku obstaja notranji interes, torej pri aktivnostih, ki mu predstavlja-
jo izziv ali novost oziroma imajo zanj estetsko vrednost. Pri aktivnostih, ki ga ne privladi-
jo na tak nadin, pa ima ve¢ji pomen ekstrinzi¢na motivacija. Ryan in Deci (2000) pravita,
da vetina ¢lovekovih dejavnosti ni intrinzi¢no motiviranih. To se pokaze zlasti po obdo-
bju otrostva, ko se moznost za intrinzi¢no motivacijo zmanjsa zaradi socialnih zahtev in
vlog, ki od posameznika zahtevajo prevzemanje odgovornosti za intrinzi¢no nezanimive
naloge. Tako v $oli intrinzi¢na motivacija upada z vsakim naslednjim razredom, saj vec¢ina
Solskih aktivnosti ni zastavljena v smeri spodbujanja intrinzi¢ne motivacije. Glavno vpra-
$anje pri tem je, kako motivirati Studente, da bodo visoko vrednotili in samoregulirali ta-
ksne aktivnosti in jih izvajali samostojno, brez zunanjih pritiskov. Teorija samodoloé¢eno-
sti ta problem obravnava v okviru ponotranjanja in integracije vrednot ter pravil vedenja
(Deci in Ryan, 1985). Ponotranjanje predstavlja proces sprejemanja vrednot in pravil, in-
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tegracija pa se nanasa na preoblikovanje teh pravil v lasten sistem, ki izhaja iz posamezni-
kovega jaza. Ce obravnavamo ponotranjanje kot kontinuum, lahko posameznikova mo-
tivacija za vedenje sega od amotivacije ali nepripravljenosti za aktivnost prek pasivnega
pristanka do aktivne osebne zavezanosti. Nara$¢ajo¢e ponotranjanje pa omogoca tudi ve-
¢jo vztrajnost, pozitivnej$e samozaznave in kvalitetnej$e delo.

Motivacija za ucenje in izobrazevanje

V okviru povezanosti med u¢enjem in motivacijo za ucenje rezultati Studij kazejo, da
motivacija za u¢enje vpliva na u¢ne strategije u¢encev (Watkins in Akande, 1994). Faktor-
ske analize so namre¢ pokazale, da se povezanost med motivacijo za u¢enje in u¢nimi stra-
tegijami izkazuje v treh oblikah pristopov ucencev k u¢enju: (i) v obliki povrsinskega pri-
stopa k ucenju, ki se nanasa predvsem na pomnjenje in reprodukcijo znanja, (ii) v obliki
globinskega pristopa do u¢enja, ki se nanasa predvsem na zanimanje za u¢no snov in razu-
mevanje, ter (iii) v obliki stali§¢a do uspeha, ki se nanasa na motivacijo za najvi$je mozne
dosezke, tako v zvezi z ué¢enjem kot v zvezi z akademsko samopodobo.

Na splo$no je pojasnjevanje virov motivacije razdeljeno na ckstrinzi¢ne (vire, ki so
izven osebnosti) in intrinzi¢ne (osebnostne, notranje vire motivacije). Zunanji viri moti-
vacije vklju¢ujejo klasi¢no pogojevanje, izkustveno pogojevanje, posnemanje (imitacijo) in
uenje z vzivljanjem (igro vlog). Notranji viri motivacije pa se delijo na naslednja podro-
¢ja: telesne (bioloske, fizi¢ne), umske oziroma dusevne, kognitivne (misljenjske), afekeiv-
ne oziroma ¢ustvene, konativne oziroma voljne in spiritualne (duhovne, nadosebne vire).
Aktivno ali pasivno motivacijo za uéenje lahko sprozijo pozitivne ali negativne spodbu-
de, ki izhajajo bodisi iz okolja bodisi iz osebnostne strukture posameznika ali pa iz kom-
binacije obeh. Vire motivacijskih sil za u¢enje pri u¢encih delimo v $est kategorij (Dweck,
1986). Vedenjski ali zunanji viri vkljucujejo izvabljanje (angl. »elicitation«) s spodbuja-
njem, doseganje Zelenih, prijetnih posledic (nagrad) ali izogibanje nezelenim, neprijetnim
posledicam in posnemanje pozitivnega vedenja. Glavni subjekti pri tem so uditelj, uéenec,
star$i, $ola in druzbeno okolje. Bioloski viri zajemajo povecanje/zmanj$anje stimulacije
(vneme, gore¢nosti), aktiviranje ¢utov (okus, dotik, vonj itd.), zmanjSanje lakote, Zeje, ne-
udobja itd. in ohranjanje homeostaze oziroma ravnotezja. Glavni subjekti pri teh virih so
ucenci, uditelji, starsi in Sola. Afektivni ali ¢ustveni viri se nana$ajo na povecanje/zmanj-
$anje ¢ustvene disonance, povecanje dobrih ob¢utkov, zmanj$anje slabih obéutkov, pove-
¢anje zaupanja vase in zmanjsanje groznje temu zaupanju ter ohranjanje stopnje optimiz-
ma in navdusenja (navdiha). Glavni subjekti v okviru ¢ustvenih virov so uéenci in uéitelji.
Kognitivni ali mi§ljenjski viri vklju¢ujejo ohranjanje pozornosti do necesa zanimivega ali
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nevarnega, razvoj smisla ali razumevanja, povecanje ali zmanjsanje kognitivnega neravno-
teZja in negotovosti, reevanje problemov, sprejemanje odloditev nekaj iznajti, necesa se
domisliti, in odstranitev groznje ali tveganja. Glavni subjekti pri tem so ucenci, ucitelji,
starsi ter Solski sistem. Konativni ali voljni viri zajemajo dolo¢itev individualno razvite-
ga in izbranega cilja, sledenje osebnim sanjam, nadzor nad svojim zivljenjem, odstranitev
grozenj, da si izberemo cilj ter znizanje nadzora drugih nad svojim Zivljenjem. Konativni
viri pravzaprav pomenijo samostojnost zivljenja in misljenja oziroma avtonomnost. Glav-
ni subjekti v okviru teh virov so uenci, uéitelji, starsi in Sola. Spiritualni ali duhovni viri
pa se nanasajo na razumevanje smisla oziroma namena svojega zivljenja ter povezovanje
sebe s kon¢nostjo neznanega. Glavni subjekti v okviru duhovnih virov so uditelji, starsi ter
Sir$e druzbeno okolje (druzbeni, kulturni, ekonomski in politi¢ni podsistem). Ker je vsaka
pobuda za uéenje (vedenjska spodbuda) utirjena v zgoraj opisani pojmovni okvir, domne-
vamo, da je obstojnost motivacije za u¢enje bolj povezana z emocijami, konkretno spodbu-
janje za ucenje pa je bolj povezano z notranjimi in zunanjimi motivi, ki jih preskrbijo celo-
ten osebnostni potencial u¢enca, uditelji, Sola kot celota in $ir$e druzbeno okolje ter starsi.

Motivacijo za izobrazevanje v splo$nem najbolj pogosto opisujemo z notranjimi ali in-
trinzi¢nimi in zunanjimi ali ekstrinzi¢nimi dejavniki (Deci in Ryan, 198s). Race (1998)
meni, da je notranja ali intrinzi¢na motivacija povezana z zeljo po izobraZzevanju. Intenzi-
teta Zelje po izobraZzevanju je odvisna od mnogih dejavnikov. Avtor navaja naslednje:

a) interes za posamezne $tudijske teme

) Zeljo po uspehu na razli¢nih u¢nih podroéjih

) zeljo posameznika, da pokaze drugim in sebi, da lahko doseze uspeh
) spostovanje uliteljev in njihovega dela

) zadovoljstvo z u¢nimi materiali

) spodbude, ki jih posameznik dobiva od predavateljev (uéiteljev)

g) spodbude in opora drugih pomembnih oseb v teku izobrazevanja

oo o

(¢)

-

Zunanja ali ekstrinzi¢na motivacija je definirana s potrebo po uenju. Zanjo je znacil-
no, da se posameznik u¢i zaradi zunanjega vzroka. To so lahko ocene, pritisk starsev, na-
grada ob koncu Solskega leta itd. Govorimo o situacijah:

a) kadar snov ali tema ni zanimiva
b) ko gre za snov ali tematiko, ki se je posameznik stezka nauéi, a pelje k drugi,
bolj zanimivi in pomembni temi
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¢) ko se mora posameznik izkazati sposobnega na nekem podro¢ju, preden sam
ugotovi, ali ga to podrodje zanima in ali bi se Zelel o njem kaj nauciti
d) ko dozivlja pritisk drugih, Zelje po u¢enju pa nima ali je le-ta na nizki stopnji
e) ko se mora u¢iti zaradi ocen

Cesta zelja in potreba po u¢enju enako mo¢ni in se prepletata, se motivacija za izobra-
zevanje zviSa. Nasprotno je, ¢e so zunanje zahteve moénejse od zelje po uéenju: v tak$nih
primerih posameznik zunanje spodbude lahko dozivlja kot pritisk, kar dolgoro¢no prive-
de do upada motivacije za izobrazevanje.

Hidi (2000) navaja, da motivacija (vklju¢no z motivacijo za u¢enje) sloni na dveh tipih
interesov: situacijskemu in individualnemu. Situacijski interes se razvije, ko posamezniko-
vo pozornost pritegne neko dogajanje iz okolja in sproZi njegovo pozitivno ali negativno
reakcijo. Zaletno fazo situacijskega interesa, v kateri se pozornost zbuja in povecuje, ime-
nuje inicialni ali sprozilni interes (angl. »triggering interest«). Ta je lahko kratkotrajen.
Ce je pozornost dalj ¢asa usmerjena na dolo¢en dogodek ali osebe, se trajanje inicialnega
ali sprozilnega interesa podalj$a. Tako nastane vzdrzevalni interes (angl. »maintained in-
terest«). Situacijski interes v dolo¢enem ¢asu, v katerem posameznik poveca svoja znanja
in razvije pozitivne ob¢utke ter vrednote, preraste v individualni interes (Hidi, 2000; Kra-
pp> 1998). Hidi in Harackiewicz (2000) poudarjata, da posameznik lahko razvije intrin-
zi¢no motivirano vedenje le, ¢e zmore ohranjati inicialni situacijski interes. Raziskovanje
individualnih interesov kaze, da so ti pomembna determinanta akademske motivacije in
ucenja (Ainley, 1994; Krapp, 1998; Renninger, 2000; Schiefele in Krapp, 1996).

Sodobnejsi pogledi na motivacijo za izobrazevanje poudarjajo pomen ciljne motivaci-
je kot prediktorja uspesnosti v akademskem delu. Cilji so kognitivne reprezentacije posa-
meznikovih stremljenj v razli¢nih situacijah, v katerih si prizadeva doseéi uspeh (Yeungin
Yeung, 2001). McInerney, Yeung in McInerney (2000) navajajo, da ima lahko razli¢no ra-
zumevanje ciljev dramati¢ne posledice za doseganje uspeha v izobrazevanju. McInerney,
Roche, Mclnerney in Marsh (1997) so v svojih raziskavah ugotovili, da ima ciljna moti-
vacija multidimenzionalno strukturo. V osnovi ciljne motivacije je posameznikovo pre-
pri¢anje, da lahko doseze uspeh v izobrazevanju le z osebnimi napori in prizadevanji, pri
¢emer naj bi bilo u¢enje intrinzi¢ni motivacijski dejavnik (za katerega je znadilna zelja in
interes po znanju). Pri tem so zelo pomembni posameznikov odnos do znanja in vloZene-
ga lastnega napora pri doseganju postavljenih ciljev in samozaznava lastnih sposobnosti za
akademsko delo (izobrazevanje in uéenje). Uspe$no naértovanje in doseganje ciljev je po-
vezano z njegovimi osebnostnimi zna¢ilnostmi in vrednostnim sistemom. Ta ocena je pod
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nenechnim vplivom povratne informacije iz okolja (t. i. socialni feedback), ki je dejavnik
zunanje motivacije. Posameznik, za katerega je znacilna osredoto¢enost na to, kako bo kaj
naredil in kako se bo izkazal pred drugimi (ego orientacija — zunanji kriterij), bo svoj do-
sezek ali uspeh ovrednotil na osnovi odziva okolja ali ¢lanov skupine. Tak$nemu posame-
zniku je veliko do tega, da se izkaZe pred skupino, zato je njegova lastna ocena uspesnosti
odvisna od zunanjih kriterijev, torej reakeij in spodbud okolja ali zanj pomembnih posa-
meznikov. Posameznik, za katerega je znatilna osredoto¢enost na nalogo (angl. »task ori-
entation«), pa v vedji meri ra¢una na lastna znanja in sposobnosti pri u¢enju in re$evanju
nalog, zato je bolj neodvisen od spodbud iz okolja in s tem tudi bolj samostojen.

1ekmovalnost in motivacija

Tekmovalnost v psihologiji predstavlja neodvisno psihi¢no entiteto, ki jo lahko razu-
memo na razli¢ne nadine: kot ¢lovekovo vrednoto, njegovo lastnost ali kot motiv. Tekmo-
valnost je zelo $irok pojem, dezniski izraz za razli¢ne psiholoske znadilnosti posamezni-
ka, ki izvirajo iz stopnje dominacije dolo¢ene vrste motiva pri posamezniku. V tem smislu
je tekmovalnosti toliko vrst, kolikor je razli¢nih motivov (biti boljsi od drugega, prekosi-
ti sebe itd.).

Tekmovalnost je v razli¢ni izrazitosti zelo pomembna tudi za samopodobo. Ce je ose-
ba tekmovalna v odnosu do sebe (stremi k doseganju svojih potencialov), ima obi¢ajno po-
zitivno, dobro razvito samopodobo. Oseba, ki tezi k preizkusanju lastnih sposobnosti do
izérpanosti, pa navadno izkazuje nizko ali krhko samopodobo. Enako je pri posamezni-
kih, ki Zelijo premagati druge: za tem se pogosto skriva nizko samospostovanje, ki za kra-
tek ¢as naraste, ko oseba premaga drugega.

Riskind in Wilson (1982) menita, da je osnova tekmovalnosti zadovoljstvo, ki ga po-
sameznik doZivlja v tekmovalni situaciji ali v medsebojnem tekmovanju; doZivljanje zado-
voljstva je motiv, da nekaj naredi boljse kot drugi. Smither in Houston (1992) pa navajata,
da je najmoc¢nejsi tekmovalni motiv potreba po dosezkih in po uspehu.

Franken in Brown (1995) sta ugotovila, da so v okviru motivacije za tekmovalnost naj-
moc¢nejsi naslednji motivi:

a) Zeljain prizadevanje posameznika, da zmaga in izlo¢i drugega

b) preizkusanje lastnih sposobnosti: fizi¢nih sposobnosti (npr. tekaski marato-

ni), ustvarjalnih sposobnosti, kognitivnih sposobnosti

¢) narediti nekaj najboljse, kar lahko, in tako napredovati

d) zadovoljstvo zaradi dobro opravljene naloge

¢) izbiranje zahtevnih in tezkih nalog
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Zelja po preizkusanju lastnih sposobnosti v tekmovalni situaciji torej ne izvira vedno
iz zelje po zmagi. Za tekmovalnost sta znadilni dve smeri: (a) igranje, nastopanje, tekmo-
vanje proti drugim in (b) prizadevanje, da bi neko nalogo opravili bolj$e od drugih. Za
prvo dimenzijo je znac¢ilna medsebojna tekmovalnost, ki se izkazuje skozi Zeljo tekmoval-
ca, da premaga druge. Drugo pa zaznamuje stremljenje k doseganju zastavljenih ciljev -
ne le narediti nekaj bolj$e kot drugi, ampak narediti nekaj najboljse, kar lahko (Griffin-Pi-
erson, 1990). Po Frankenu in Brownu (199s) ima druga dimenzija tekmovalnosti najvedji
pomen v razumevanju le-te: avtorja namre¢ menita, da je to tista tekmovalnost, skozi kate-
ro posameznik stremi k doseganju kriterija odli¢nosti in je nujno povezana s ciljno in sto-
rilnostno motivacijo ter napredovanjem posameznika.

Podobno tudi Ryckman, Hammer, Kaczor in Gold (1996) menijo, da obstajata dve vr-
sti tekmovalnosti: hipertekmovalnost in tekmovalnost kot osebnostna rast. Za hipertek-
movalnost so zna¢ilni:

- teznja k doseganju cilja, ne glede na sredstva

- teznjak tekmovanju in zmagi in k izogibanju neuspeha (zmaga za vsako ceno)
- skrb samo zase (agresivnost, manipulacija, izkoris¢anje drugih)

- visoko vrednotenje dosezkov, hedonizem, mo¢, stimulacija (adrenalin), na-
gnjenost k egocentri¢nosti

- teZnja po superiornosti

- tekmovanje tudi v situacijah, ki niso tekmovalne narave (npr. med prijatelji)

Za tekmovalnost kot osebnostno rast pa je zna¢ilno naslednje:

- glavni poudarek ni na zmagi, temve¢ si posameznik z izkus$njami, ki jih je pri-
dobil v tekmovalnih situacijah, pomaga k lastnemu osebnostnemu razvoju

- osredotodenost na prvine samorazvoja, odkrivanje samega sebe in svojih po-
tencialov

- stalen kriti¢en odnos do lastnega razvoja

- merila odli¢nosti, doseganje postavljenih ciljev z namenom napredovanja, na-

rediti nekaj najboljse, kar lahko.

V okviru povezanosti med motivacijo in tekmovalnostjo raziskave kazejo, da tekmo-
valne situacije zmanjujejo intrinzi¢no motivacijo, pri ¢emer pa je pomembna tudi vloga
temeljnih psihi¢nih potreb. Reeve in Deci (1996) sta preucevala uc¢inek tekmovalnosti na
intrinzi¢no motivacijo udeleZencev v razli¢nih okoljih. Ugotovila sta, da pritisk na ude-
lezence v smeri doseganja zmage prek spodbujanja tekmovalnosti v nadzorovanem okolju
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vodi do zmanjsanja intrinzi¢ne motivacije, medtem ko ima tekmovalnost v nenadzorova-
nem (nekontroliranem) okolju manjsi u¢inek na spremembe v intrinzi¢ni motivaciji, pri
¢emer je bila pomemben mediator zaznava lastne avtonomnosti pri udelezencih. Podobno
je tudi Tripathi (1992) ugotovil, da neposredna tekmovalnost z drugo osebo v kombinaciji
z informacijami, vezanimi na kontrolo, vodi do bolj$e u¢inkovitosti, medtem ko posredna
tekmovalnost in povratne informacije, vezane na kompetentnost, vodijo do ve¢je intrin-
zi¢ne motivacije. Tauer in Harackiewicz (2004) pa sta preucevala u¢inek tekmovalnosti
in sodelovanja na intrinzi¢no motivacijo. Rezultati so pokazali, da tekmovalnost in sode-
lovanje sama po sebi ne povzrocata razlik v zadovoljstvu ali u¢inkovitosti pri opravljanju
naloge. Kombinacija tekmovalnosti in sodelovanja (torej tekmovanje med skupinami) pa
je konsistentno povecevala intrinzi¢no motivacijo in v ve¢ini primerov tudi u¢inkovitost.
Avtorja zaklju¢ujeta, da imata tako tekmovalno kot sodelovalno vedenje pozitivne vidike
in da lahko s strukturiranjem dejavnosti v smislu vklju¢evanja obeh povecujemo tako in-
trinzi¢no motivacijo kot u¢inkovitost.

Samospostovanje in motivacija

Samopodobo razumemo kot mnozico odnosov, ki jih posameznik — zavestno ali ne-
zavedno — vzpostavlja do samega sebe (Kobal, 2000). Samopodoba je organizirana celota
lastnosti, potez, ob¢utij, podob, stali$¢, sposobnosti in drugih psihi¢nih vsebin, za kate-
re je znadilno, da:

a) jih posameznik — v razli¢nih stopnjah razvoja in v razli¢nih situacijah — pripi-

suje samemu sebi,

b) tvorijo referenéni okvir (Musek, 198s), s katerim posameznik uravnava in usmer-
ja svoje ravnanje,

c) so v tesni povezavi z obstoje¢im vrednostnim sistemom posameznika ter z vre-
dnostnim sistemom oZjega in $irSega druzbenega okolja in

d) so pod nenchnim vplivom delovanja obrambnih mehanizmov.

Jaz in samopodoba orientirata posameznika v stvarnosti, integrirata in nadzirata nje-
govo delovanje, ga organizirata, spodbujata in usmerjata (Musek, 2005). Teznja po vzdr-
zevanju pozitivne samopodobe in samospostovanja je eden najmo¢nejsih posameznikovih
motivov. Samopodoba deluje selektivno pri izboru in predelavi informacij ter skupaj z ja-
zom predstavlja osnovo posameznikove samodejavnosti in samoregulacije. Navadno delu-
jeta nezavedno, pogosto pa tudi zavestno.
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Samospostovanje predstavlja pozitivno ali negativno stali§¢e posameznika do sebe
(Rosenberg, 1989), torej gre za vrednostni vidik samopodobe. Visoko samospostovanje
pomeni, da se posameznik sprejema taksnega, kot je, da se ceni, da je zadovoljen sam s se-
boj in da se ¢uti vrednega spostovanja. Nizko samospostovanje pa se kaze v nezadovoljstvu
s samim seboj in neodobravanju svojih lastnosti. Posameznikovo samospostovanje se obli-
kuje skozi dva medsebojno povezana procesa (McMullin in Cairney, 2004): (i) Posame-
znik primerja svojo socialno identiteto, mnenja in sposobnosti z drugimi. V kolikor se v
primerjavi z ljudmi, s katerimi je v interakeiji, po¢uti manjvrednega, bo to negativno vpli-
valo na njegovo samospostovanje. (ii) Posameznik ocenjuje samega sebe skozi interakcijo
z drugimi. Naudi se videti samega sebe na nadin, kot ga vidijo drugi. Ce pomembni drugi
posameznika ne cenijo, bo imel tudi sam o sebi negativno mnenje.

Tako kot v okviru samopodobe se tudi pri samospos$tovanju mnenja o strukeuri tega
konstrukta precej razlikujejo. Nekateri menijo, da gre za enodimenzionalen konstruke
(npr. Rosenberg, 1989), drugi, da gre za ve¢dimenzionalen pojav (Shavelson et al., 1976).
Najbolj uveljavljeno pa je prepri¢anje, da samospostovanje sestavljata dve dimenziji, in si-
cer kompetentnost (splosen ob¢utek u¢inkovitosti) in samougajanje (splosen obcutek so-
cialne vrednosti) (Tafarodi in Swann, 2001). Samougajanje je del samospostovanja, ki je
odvisen od druzbe in se oblikuje prek zrcaljenja. Obcutek kompetentnosti pa izhaja iz
splo$nega obcutka posameznika kot sposobne, efektivne osebe, ki se ima pod nadzorom,
iz uspesne manipulacije posameznikovega okolja in realizacij njegovih ciljev.

Rosenberg (1989) je pojmoval samospostovanje kot osebnostno lastnost, ki je stabil-
na tako v ¢asu kot v razli¢nih situacijah. Nekateri raziskovalci (npr. Markus in Kunda,
1986) pa zagovarjajo procesni pristop k samospostovanju. Samospostovanje naj bi bilo to-
rej »variabilno stali$¢e o sebi, ki ve¢inoma odraza temeljno oziroma standardno evalvaci-
jo sebe, vendar uposteva manjse odklone od te osnove kot funkcijo spreminjanja vlog, pri-
¢akovanj, akeij in drugih karakeeristik« (Kobal Grum in Avsec, 2007: 94). Tudi raziskave
potrjujejo, da situacijski faktorji lahko vplivajo na trenutne spremembe v ocenjevanju sebe
in lastne vrednosti (npr. Baumgardner et al., 1989). V nasprotju s samopodobo, kjer varia-
bilnost ne predstavlja optimalnega psihi¢nega funkcioniranja, v okviru samospostovanja
novejse raziskave kazejo, da je dolo¢ena mera nestabilnosti $e vedno optimalna (Kernis in
Goldman, 200s). Variabilnost samospostovanja se kaze v nihanju od pozitivnega k nega-
tivnemu vrednotenju sebe in obratno. To nihanje naj bi odrazalo krhka in ranljiva ob¢utja
lastne vrednosti, na katere vplivajo za samopodobo potencialno relevantni dogodki, ki so
lahko sprozeni od zunaj (npr. kompliment) ali od znotraj (Kernis in Paradise, 2002). Kot
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vzroke nestabilnega samospostovanja avtorji navajajo predvsem osiromaseno samopodo-
bo, pa tudi pretirano zanasanje na ocene, ljubezen in odobravanje s strani drugih ter pre-
tirane potrebe po odvisnosti. V primerjavi z ljudmi s stabilnim samospo$tovanjem se pri
posameznikih z nestabilnim samospostovanjem pri soocanju z vsakdanjimi ovirami ali
stresnimi Zivljenjskimi dogodki v ve¢ji meri pojavljajo simptomi depresivnosti (Kernis et
al., 1998). Raziskave kazejo tudi, da so pri ljudeh z nestabilnim samospostovanjem ob¢utja
o sebi bolj pod vplivom vsakodnevnih pozitivnih in negativnih dogodkov (Greenier et al.,
1999), prav tako pa imajo tudi bolj osiromaseno samopodobo (Kernis et al., 2000). Pri uée-
nju zavzemajo polozaje, ki §¢itijo samospostovanje, so manj odlo¢ni pri prizadevanjih za
dosego svojih ciljev ter se bolj osredotocajo na tiste vidike medosebnih dogodkov, ki ogro-
zajo samospostovanje (Waschull in Kernis, 1996).

Raziskave kazejo, da je samospostovanje povezano tudi z zadovoljenostjo temeljnih
psihi¢nih potreb. Zadovoljenost potreb po avtonomnosti, kompetentnosti in povezanosti
je neposredno povezana s samoaktualizacijo, samospo$tovanjem, razvojem jaza in drugi-
mi indikatorji psihi¢nega blagostanja (Deci in Ryan, 1985). Teorija samodolo¢enosti pred-
postavlja, da nihanja v zadovoljenosti temeljnih potreb napovedujejo tudi nihanja v psi-
hi¢nem blagostanju. Rezultati $tudij kazejo, da je zadovoljenost potreb po avtonomnosti,
kompetentnosti in povezanosti pri zaposlenih pozitivno povezana s samospostovanjem in
splo$nim zdravjem udelezencev (Ilardi et al., 1993) ter negativno povezana z anksiozno-
stjo in somatizacijo (Baard et al., 2004). Baumeister in Tice (198s) sta preucevala samo-
spostovanje in intrinzi¢no motivacijo kot odziv na uspeh oziroma neuspeh. Predpostavila
sta, da je cilj ljudi z visokim spostovanjem razvoj lastnih sposobnosti z namenom dosega-
nja odli¢nosti, cilj ljudi z nizkim samospo$tovanjem pa izboljsanje lastnih pomanjkljivosti
z namenom doseganja ustreznosti. V eksperimentu so udelezenci po opravljeni aktivnosti
prejeli takoj$nje povratne informacije o uspehu, neuspehu zaradi notranjih dejavnikov ali
neuspehu zaradi zunanjih dejavnikov. Avtorja sta pri udelezencih merila intrinzi¢no mo-
tivacijo za vklju¢evanje v aktivnost v prostem ¢asu. Udelezenci z visokim samospostova-
njem so imeli najvisjo raven intrinzi¢ne motivacije po uspehu, udelezenci z nizkim samo-
spostovanjem pa po neuspehu zaradi notranjih dejavnikov. Waschull in Kernis (1996) sta
pri preucevanju samospostovanja, intrinzi¢ne motivacije in jeze pri uéencih ugotovila, da
so imeli u¢enci z nizjim samospostovanjem nizje rezultate v okviru radovednosti, intere-
sa in Zelje po izzivih. Rezultati so pokazali tudi, da samoocene kompetentnosti za Solsko
delo vplivajo tako na stabilnost kot raven samospostovanja ter da so dnevna nihanja v teh
samoocenah tako prepletena s stabilnostjo samospostovanja, da z nobenim od teh kon-
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struktov ne moremo samostojno napovedati u¢encevega interesa in zelje po novih izzivih.
Nestabilnost samospo$tovanja pa je bila pozitivno povezana tudi z dozivljanjem jeze kot
posledice dogodkov v medosebnih odnosih, ki ogrozajo samospostovanje.

Cilji raziskave

V raziskavi smo Zeleli ugotoviti povezanost med motivacijo za izobrazevanje, tekmo-
valnostnimi naravnanostmi in razli¢nimi podrodji samopodobe oziroma samospostova-
nja. V okviru tega smo preuc¢ili tudi motivacijo za tekmovalnost ter odnos med omenje-
nimi konstrukti in psiholoskimi dimenzijami, kot so ¢ustva in temeljne psihi¢ne potrebe.
Zanimale pa so nas tudi razlike glede na spol $tudentov in njihovo smer $tudija.

Opis raziskave

Udelezenci. V raziskavi je sodelovalo 409 Studentov razli¢nih letnikov (ve¢inoma pr-
vega in drugega, manjsi del pa tudi visjih letnikov) s sedmih fakultet Univerze v Ljubljani
(Filozofska fakulteta, Biotehniska fakulteta, Fakulteta za matematiko in fiziko, Fakulte-
ta za gradbeni$tvo, Medicinska fakulteta, Fakulteta za strojniStvo, Fakulteta za kemijo in
kemijsko tehnologijo), treh fakultet Univerze v Mariboru (Ekonomsko-poslovna fakulte-
ta, Fakulteta za varnostne vede, Fakulteta za kmetijstvo in biosistemske vede) ter Evrop-
ske pravne fakultete v Novi Gorici. Med udelezenci je bilo 122 moskih (30 %) in 287 zen-
sk (70 %). Starostni razpon udelezencev je bil od 18 do s5 let s povpre¢no starostjo 21,15
let (SD = 4,6). Povpre¢na ocena udelezencev je bila 8,325 (SD = 1,01).

Pripomocki. Za izvedbo raziskave smo uporabili devet uveljavljenih psiholoskih vpra-
Salnikov in lestvic. Lestvica motivacije za izobrazevanje AMS-HS (Vallerand, Pelletier,
Blais, Briere, Senecal in Vallieres, 1992) meri naslednje vidike motivacije za izobrazeva-
nje: (i) intrinzi¢na motivacija — védenje, (ii) intrinzi¢na motivacija — dosezki, (iii) intrin-
zi¢na motivacija — ob¢utenje stimulacije, (iv) ekstrinzi¢na motivacija — identificirana regu-
lacija, (v) ekstrinzi¢na motivacija — introjektirana regulacija, (vi) ekstrinzi¢na motivacija
— cksternalna regulacija in (vii) amotivacija. Zanesljivost vprasalnika za razli¢ne podle-
stvice znaSa od 0,70 (ekstrinzi¢na motivacija — identificirana regulacija) do 0,86 (amotiva-
cija), v nasi raziskavi od 0,50 do 0,87. Stopnjo zadovoljenosti temeljnih psiholoskih potreb
na splo$no v Zivljenju smo merili z Vprasalnikom zadovoljitve temeljnih potreb GNSS (Ga-
gne, 2003), ki vkljucuje tri lestvice: avtonomnost, povezanost in kompetentnost. Zaneslji-
vost vpra$alnika znasa 0,69 za avtonomnost, 0,86 za povezanost in 0,71 za kompetentnost
(Gagne, 2003), v nasi raziskavi pa so se koeficienti gibali med 0,61 in 0,79. Tekmovalnost
smo preucevali s pomo&jo dveh lestvic: Lestvico hipertekmovalnosti (Ryckman, Hammer,
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Kaczor in Gold, 1990) in Lestvico osebne tekmovalnosti (Ryckman, Hammer, Kaczor in
Gold, 1996). Za lestvico hipertekmovalnost Ryckman in sodelavci (1990) navajajo viso-
ko zanesljivost (Cronbachov alfa = 0,91), avtorji slovenskega prevoda (Kobal Grum et al.,
2005) pa nekoliko nizjo (Cronbachov alfa = 0,71). V nasi raziskavi je bila zanesljivost ena-
ka o0,77. Podobne koeficiente avtorji navajajo tudi za lestvico osebne tekmovalnosti: 0,90
(Ryckman in sodelavci, 1996), 0,69 (Kobal Grum et al., 2005), v nasi raziskavi pa je zane-
sljivost znasala 0,87. Studija Ryckmana in sodelavcev (1996) je potrdila tudi ortogonalni
odnos med osebno tekmovalnostjo in hipertekmovalnostjo, kot jo meri omenjena lestvi-
ca hipertekmovalnosti (Ryckman et al., 1990). Motivacijo za sodelovanje v teckmovalni si-
tuaciji smo merili z Vprasalnikom motivacije za tekmovalnost CMQ (Franken in Brown,
199s). Vprasalnik meri pet vidikov motivacije za tekmovalnost: (i) zadovoljstvo ob izbolj-
Sanju lastnih sposobnosti, (ii) zeljo po zmagi, (iii) motivacijo za vztrajanje in trud, da se
oseba izkaze najboljse, kolikor se lahko, (iv) zadovoljstvo zaradi dobro opravljene naloge
in (v) nagnjenje k izbiri zahtevnih nalog. Avtorji navajajo zanesljivosti posameznih podle-
stvic med 0,68 in 0,83 (Franken in Brown, 1995), v nasi raziskavi pa smo ugotovili zaneslji-
vosti med 0,53 in 0,75. V okviru samospostovanja nas je zanimala tako struktura samospo-
Stovanja kot nekateri drugi vidiki, in sicer pogojenost in nestabilnost samospostovanja.
Uporabili smo Vprasalnik samospostovanja SLSC-R (Tafarodi in Swann, 2001), ki meri
dve dimenziji splo§nega samospostovanja: samougajanje in ob¢utek kompetentnosti. Le-
stvica kompetentnosti meri del samospostovanja, ki izhaja iz splosnega ob¢utka posame-
znika kot sposobne, u¢inkovite osebe, lestvica samougajanja pa meri del samospostovanja,
ki je odvisen od druzbe. Zanesljivost vprasalnika znasa 0,90 za podlestvico smougajanja
in 0,82 za podlestvico kompetentnosti (Tafarodi in Swann, 2001), v nasi raziskavi 0,87 in
0,77. Lestvica pogojenega samospostovanja CSES (Paradise in Kernis, 1999) meri stopnjo,
do katere je posameznikovo samospostovanje odvisno od doseganja standardov, uspeha in
pozitivnih ocen s strani drugih ljudi. Zanesljivost lestvice (test-retest) po navedbah avtor-
jev znasa 0,77 (Kernis in Goldman, 2006), v nasi raziskavi pa 0,78. Lestvica nestabilnosti
samospostovanja ISES (Chabrol, Rousseau in Callahan, 2006) temelji na Rosenbergovi le-
stvici samospostovanja in vsebuje postavke, ki se nanasajo na nasprotujoce si misli ali ob-
¢utja do lastne vrednosti. Tako notranja kot test-retestna zanesljivost lestvice znasa 0,89
(Chabrol et al., 2006), v tej raziskavi pa smo ugotovili zanesljivost 0,88. Emocionalno sta-
nje udelezencev smo merili z Vprasalnikom pozitivne in negativne emocionalnosti PANAS
(Watson et al., 1988), ki ga sestavljata dve lestvici: (i) pozitivna emocionalnost — stanje, v
katerem se posameznik pocuti dobro razpoloZenega, navdusenega, aktivnega in pripravlje-
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nega za akcijo, ter (ii) negativna emocionalnost — stanje, v katerem je posameznik narav-
nan depresivno in tesnobno, je zaskrbljen in nervozen. Udelezence lahko sprasujemo po
¢ustvenem stanju (i) v dolo¢enem trenutku, (ii) v zadnjih nekaj dnevih, (iii) v zadnjih ne-
kaj tednih, (iv) v zadnjem letu ali (v) na splosno; v pri¢ujoti raziskavi smo udelezence spra-
Sevali po splosnem doZivljanju pozitivnih in negativnih ¢ustvenih stanj. Avtorji za lestvico
pozitivnega afekta ugotavljajo zanesljivost od 0,47 do 0,68, za lestvico negativnega afekta
pa od 0,39 do 0,71, odvisno od navodil. Najvisjo zanesljivost avtorji ugotavljajo pri opisu
¢ustvenih stanj na splo$no. V tej raziskavi je bila zanesljivost enaka 0,79 za pozitivno emo-
cionalnost in 0,85 za negativno emocionalnost.

Sklopu opisanih vprasalnikov so bila dodana $e vprasanja o spolu, datumu rojstva,
starosti, smeri $tudjija, letniku in povpreéni oceni predmetov oziroma izpitov v preteklem
$olskem letu.

Postopek. Glavni kriterij za izbor udelezencev je bil status §tudenta, pri ¢emer smo za-
jeli tako redne kot izredne $tudente razli¢nih letnikov dodiplomskega in podiplomskega
studija. Pri tem smo bili pozorni tudi na to, da smo k sodelovanju povabili Studente raz-
li¢nih smeri (naravoslovja, tehnike, druzboslovja, humanistike) z vsch slovenskih univerz.
Udelezenci so izpolnjevali vprasalnike v tiskani in elektronski obliki. Udelezence, ki so
vprasalnike izpolnjevali ro¢no, smo v vzorec izbrali priloznostno, in sicer $tudente, priso-
tne pri posameznih urah predavanj (v izvedbi avtoric raziskave in nekaterih drugih izva-
jalcev, ki so privolili v sodelovanje). Izpolnjevanje je potekalo tako, da smo udelezencem
najprej posredovali informacije o namenu raziskave in anonimnosti odgovorov, nato pa e
navodila za izpolnjevanje posameznih vprasalnikov. Izpolnjevanje je trajalo priblizno 20
minut. V tej skupini udeleZencev so se za sodelovanje odlo¢ili vsi nagovorjeni $tudentje,
pri ¢emer je bilo nepravilno oz. nepopolno izpolnjenih vprasalnikov en odstotek.

UdeleZence, ki so vprasalnike izpolnjevali v elektronski obliki, smo vzor¢ili po meto-
di snezne kepe, in sicer je izpolnjevanje potekalo tako, da smo povezavo do spletnega vpra-
$alnika posredovali razli¢nim $tudentskim dru$tvom, predstavnikom $tudentov oz. letni-
kov ali na po$tne sezname posameznih letnikov. Studentje, ki so se odlo¢ili za sodelovanje,
so vpra$alnike nato izpolnili samostojno preko interneta. V tej skupini udeleZencev je bil
osip precej vedji, saj je bilo 23 odstotkov vprasalnikov neustrezno izpolnjenih in s tem ne-
primernih za obdelavo.
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Rezultati in razprava

Motivacija, tekmovalnost in samospostovanje pri studentih razlicnega spola

V okviru primerjave med spoloma so rezultati pokazali, da med $tudenti in $tudentka-
mi obstajajo statisti¢no pomembne razlike na vseh podro¢jih intrinzi¢ne motivacije: mo-
tivacije po védenju (df'= 1, F = 17.124, p = 0.000, Eta’ = 0.068), motivacije po dosezkih (df
=1, F = 13370, p = 0.000, Eta’ = 0.054) in motivacije po ob¢utenje stimulacije (afz L F
= 8.087, p = 0.00s, Eta’ = 0.034). Pomembne razlike med spoloma smo ugotovili tudi na
dveh podrogjih ekstrinzi¢ne motivacije: pri identificirani regulaciji (df = 1, F = 20.117,p =
0.000, Eta’ = 0.079) ter introjektirani regulaciji (df = 1, F = 8.910, p = 0.003, Eta’ = 0.037).
Na vseh nastetih podro¢jih so rezultati Zensk pomembno visji od rezultatov moskih. Raz-
like smo pa ugotovili tudi v okviru amotivacije (df = 1, F = 14.681, p = 0.000, Eta’ = 0.059),
kjer so dosezki moskih pomembno visji od dosezkov Zensk (Slika 9).

Slika 9: Razlike med spoloma narazli¢nih podroéjih motivacijc za izobraicvanjc.
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Ti rezultati kazejo, da so §tudentke v vedji meri notranje motivirane za $tudij kot $tu-
dentje. Izbira $tudija oziroma poklica je pri $tudentkah skladnejsa z njihovimi zanimanji
in Zeljami kot pri $tudentih. Po drugi strani pa Studentke na podroéju izobraZevanja tudi
v vedji meri sledijo nekim zunanjim kriterijem (za izbiro $tudijske smeri, za vrednotenje
akademske uspesnosti itd.), s katerimi pa se v ve¢ji meri identificirajo oziroma so jih v pro-
cesu razvoja in odras¢anja ponotranjile. Visji rezultati $tudentov v okviru amotivacije pa
kazejo, da imajo moski manj definirane cilje na podroéju izobrazevanja. Med njimi je to-
rej vec takih, ki v resnici ne vedo, zakaj se utijo oziroma zakaj so se odlo¢ili za neko $tudij-
sko smer ali poklic. Razlog pa je lahko tudi v tem, da jim $tudij ne predstavlja pomembne
vrednote ali da dvomijo v lastne sposobnosti za dokon¢anje Studija.

Slika 10: Razlike med spoloma v motivaciji za tekmovalnost.

Razlike med spoloma smo ugotovili tudi na podro¢ju motivacije za tekmovalnost (Sli-
ka 10). Medtem ko imajo moski pomembno vi§je izrazeno Zzeljo po zmagi (df'= 1, F =
5.987,p = o.015, Eta’ = 0.025), pa zenske dozivljajo vi$je zadovoljstvo ob izbolj$anju lastnih
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sposobnosti (df = 1, F = 29595, p = 0.000, Eta® = 0.113) ter dobro opravljenih nalogah
(df =1, F = 27.457, p = 0.000, Eta’ = o.105). Pri preizku$anju lastnih sposobnosti v okvi-
ru tekmovalnosti gre moskim torej bolj za to, da premagajo druge in se na tak nadin izka-
zejo, medtem ko Zenske bolj stremijo k lastnemu napredovanju oziroma osebnostni rasti.

Slika 11: Razlike med spoloma v zadovoljenosti temeljnih psihicnih potreb ter pogojenosti in
nestabilnosti samospoétovanja.

Prav tako so med spoloma opazne razlike v zadovoljenosti temeljnih psihi¢nih potreb
(Slika 11), in sicer pri povezanosti, kjer imajo $tudentke vi§je rezultate od $tudentov (df =
1, F = 13738, p = 0.000, Eta’ = 0.056). To pomeni, da imajo zenske ve¢ji obéutek poveza-
nosti s pomembnimi drugimi osebami kot moski. Razlike na tem podroéju verjetno iz-
virajo iz razlik v medosebnih odnosih na splo$no: raziskave namre¢ kazejo, da v obdobju
mladostni$tva moski in Zenske oblikujejo razli¢na prijateljstva in tudi v intimne odnose
vstopajo na razli¢ne na¢ine (Zupanéi¢ in Svetina, 2004). S prehodom v odraslost in kasnej-
Sem odraslem obdobju pa se spremenijo tudi socialne vloge, ki z oblikovanjem druzine in
poklicne poti prav tako sooblikujejo odnose z drugimi in posledi¢no ob¢utek povezanosti
z njimi (Zupandi¢, Kavei¢ in Fekonja, 2004).
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Rezultati prav tako kazejo, da se $tudenti in Studentke pomembno razlikujejo tudi v
pogojenosti (df = 1, F = 18.967, p = 0.000, Eta’ = 0.075) in nestabilnosti samospostova-
nja (df = 1, F = 8.552, p = 0.004, Eta’ = 0.035), in sicer je samospostovanje pri zenskah bolj
pogojeno in manj stabilno (Slika 11). To pomeni, da samospostovanje pri njih bolj niha
v odvisnosti od Zivljenjskih dogodkov (uspehov in neuspehov itd.) ter da zenske bolj po-
gojujejo lastno vrednost z doseganjem nekih kriterijev, ki si jih postavijo same ali pa jim
jih dolo¢ijo drugi. Samospostovanje je pri Studentkah torej bolj krhko kot pri $tudentih.

Na podrodju hipertekmovalnosti, osebne tekmovalnosti, dimenzij samospostovanja
ter pozitivne in negativne emocionalnosti med spoloma ni bilo razlik, kar pomeni, da ima-
jo moski in Zenske podobno visoko samospostovanje, da dozivljajo pozitivna in negativna
¢ustva v podobni meri ter da noben spol ni bolj tekmovalen od drugega. V okviru primer-
jav med spoloma rezultati v splosnem potrjujejo izsledke prej$njih raziskav, tj. da so zen-
ske bolj motivirane za pridobivanje novega znanja, odkrivanje novih, zanimivih tem ter za
razvijanje lastnih sposobnosti, medtem ko so moski bolj usmerjeni k dosezkom in uvelja-
vitvi v smislu premagovanja drugih.

Motivacija, tekmovalnost in samospostovanje pri studentih razlicnib studijskib

smert

Da bi preuéili razlike med udelezenci glede na podro¢je izobrazevanja, smo jih razde-
lili v dve skupini, in sicer (a) druzboslovje in humanistika (V= 312) in (b) naravoslovje in
tehnika (V = 93); za Stiri udelezence nismo imeli podatka o smeri $tudija. V prvo skupi-
no smo vkljuéili $tudente andragogike, bibliotekarstva, ekonomije, prava in managemen-
ta nepremicnin, pedagogike (tudi v povezavi z drugimi podro¢ji v okviru dvopredmetnih
studijev), psihologije, sociologije, slovenistike, turizma in varstvoslovja. V drugo skupino
pa smo razvrstili §tudente biokemije, biotehnologije, fizike, geodezije, gradbenistva, kme-
tijstva, komunalnega inZenirstva, medicine in strojnistva.

Rezultati so pokazali, da se $tudentje druzboslovja oz. humanistike ter naravoslovja
oz. tehnike precej razlikujejo v motivaciji za izobrazevanje (Slika 12), in sicer predvsem v
intrinzi¢ni motivaciji, kjer so imeli §tudentje druzboslovja in humanistike pomembno vis-
je rezultate od $tudentov naravoslovja in tehnike. Studentje druzboslovja in humanistike
so bolj motivirani za védenje, torej veckrat izvajajo aktivnosti, povezane s $tudijem, zaradi
uzitkov in zadovoljstva pri uéenju (df = 1, F = 44.079, p = 0.000, Eta’ = 0.198). Ta skupi-
na $tudentov je prav tako bolj motivirana za dosezke, kar pomeni, da dozivljajo zadovolj-
stvo ob tem, ko poskusajo vsaki¢ znova preseti sebe in svoje znanje (df = 1, F = 13.004,p =
0.000, Eta’ = 0.068). Poleg tega so bolj motivirani za stimulacijo in se v razli¢ne Studijske
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aktivnosti vklju¢ujejo zaradi zabave, druzenja, estetskih dozivetij itd. (df = 1, F = 11.322,
p =o.001, Eta’ = 0.059).

Slika 12: Razlike med $tudenti druiboslovja in humanistike ter narav()slovja in tehnike na raz-
licnih Podroéjih motivacijc za izobraicvanjc.

Pomembne razlike so se pojavile tudi na podro¢ju identificirane regulacije v okviru
ekstrinzi¢ne motivacije, kjer so bili rezultati $tudentov druzboslovja in humanistike prav
tako vi§ji (df'= 1, F = 29.793, p = 0.000, Eta’ = 0.143). Studentjc druzboslovja in humani-
stike se v vedji meri posvecajo Studiju na podlagi lastne izbire oziroma ker se jim to zdi po-
membno. Nasprotne rezultate pa smo dobili v okviru amotivacije, kjer so imeli $tudentje
naravoslovja in tehnike precej vije rezultate od Studentov druzboslovja in humanisti¢nih
smeri (df= 1, F = 20.658, p = 0.000, Efa’ = 0.103). Pri tej skupini se torej veckrat pojavi sta-
nje odsotnosti kakr$ne koli vrste motivacije.

Ti rezultati kazejo, da imajo Studentje druzboslovja in humanistike ve¢jo (notranjo)
zeljo po izobrazevanju od $tudentov naravoslovja in tehnike. Med $tudenti druzboslovja
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in humanistike je ve¢ takih, ki jih $tudij zanima in jim prinasa zadovoljstvo. Po drugi stra-
ni pa je med $tudenti naravoslovja in tehnike ve¢ takih, ki nimajo izoblikovanih ciljev na
podro¢ju izobrazevanja in pravzaprav ne vedo, zakaj so se odlo¢ili za dolo¢en $tudij oziro-
ma se v njem ne najdejo.

Rezultati so pokazali tudi, da imajo $tudentje druzboslovja in humanistike pomemb-
no bolj zadovoljene vse tri temeljne psihi¢ne potrebe: avtonomnost (df = 1, F = 21.037,p =
0.000, Eta’ = o.105), kompetentnost (afz 1, F'=16.444,p = 0.000, Eta’ = 0.084) in pove-
zanost (df = 1, F = 16.666, p = 0.000, Eta’ = 0.085). Ti $tudentje imajo vedji obc¢utek nad-
zora nad lastnimi dejanji, pri delu se ¢utijo uspesnejse in so tudi bolj povezani z drugimi
ljudmi. Predvsem k povezanosti lahko do dolo¢ene mere pripomore tudi sama narava $tu-
dija, saj so druzboslovne in humanisti¢ne smeri ve¢inoma naravnane k skupinskemu delu
oziroma delu z [judmi, medtem ko so dejavnosti v naravoslovnih vedah pogosto individu-
alne (delo v laboratorijih ipd.). (Ne)zadovoljenost temeljnih psihi¢nih potreb pri $tuden-
tih naravoslovja in tehnike je lahko povezana tudi z amotivacijo pri tej skupini §tudentov,
saj teorija samodolocenosti predpostavlja, da je nezadovoljenost temeljnih potreb hkrati
vzrok in posledica amotivacijskih stanj (Ryan et al., 1995). Studentjc, ki pri $tudijskih ak-
tivnostih nimajo ob¢utka svobodnega izbiranja, u¢inkovitosti in povezanosti, tako nima-
jo interesa, da bi v omenjenih aktivnostih sodelovali, hkrati pa njihova neudelezba v teh
dejavnostih ne omogoca, da bi se v zvezi z njimi pocutili kompetentne.

V okviru tekmovalnosti smo ugotovili, da so $tudentje naravoslovja in tehnike po-
membno bolj hipertekmovalni (df = 1, F = 17.357, p = 0.000, Eta’ = 0.088). Njihova moti-
vacija za tekmovalnost v ve¢ji meri kot pri drugi skupini Studentov izvira iz Zelje po zmagi
(df =1, F = 5.095, p = 0.025, Eta’ = 0.028), medtem ko so Studentje druzboslovja in hu-
manistike bolj tekmovalni v smislu izbolj$anja lastnih sposobnosti (df = 1, F = 24.035,p =
0.000, Eta’ = 0.118) in dobro opravljenih nalog (df = 1, F = 19.211, p = 0.000, Eta* = 0.097)
(Slika s). Pri teh Studentih torej prevladuje osebna tekmovalnost — odkrivanje lastnih po-
tencialov, osebnostni razvoj in napredovanje, medtem ko tekmovalno vedenje studentov
naravoslovja in tehnike izvira iz motiva po premagovanju drugih, ki pa se zaradi osredo-
tocenosti na zmago lahko dolgoro¢no kaze tudi v slabsih rezultatih oziroma nizji u¢inko-
vitosti.

Na podro¢ju samospostovanja rezultati kazejo, da imajo $tudentje druzboslovja in hu-
manistike pomembno vi$je rezultate na obeh dimenzijah samospostovanja, tako v okvi-
ru samougajanja (df = 1, F = 7.890, p = 0.006, Eta’ = 0.042) kot kompetentnosti (df = 1, F
= 11314, p = 0.001, Eta’ = 0.059). Studentje druzboslovja in humanistike imajo torej ve-
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¢ji obcutek socialne vrednosti in se pocutijo uc¢inkovitej$e. Po drugi strani pa je samospo-
Stovanje pri tej skupini Studentov tudi v vedji meri pogojeno (df = 1, F = 4.272, p = 0.040,
Eta* = 0.023), torej pod vplivom doseganja razli¢nih (zunanjih ali notranjih) kriterijev.
Studentje, katerih $tudijska smer je bolj povezana z njihovimi interesi, se morda s §tudijem
in svojim bodo¢im poklicem bolj identificirajo, zato imajo uspehi ali neuspehi na tem po-
drodju vedji u¢inek na njihovo samospostovanje — bolj torej pogojujejo lastno vrednost z
uspehom pri $tudiju (Slika 13).

Slika 13: Razlike med studenti druiboslovja in humanistike ter naravoslovja in tehnike v okvi-
rumotivacije za tekmovalnost.

Manjse, a pomembne razlike so se pojavile tudi pri pozitivni emocionalnosti (df = 1,
F = 4359, p = 0.038, Eta’ = 0.024), ki je vi§ja pri $tudentih druzboslovja in humanistike,
kar pomeni, da ti $tudentje dozivljajo nekoliko ve¢ pozitivnih ¢ustev in razpolozenj (Sli-
ka 13). Na ostalih podro¢jih pa statisti¢no pomembnih razlik med obema skupinama $tu-
dentov ni bilo.
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Slika 14: Razlike med studenti dru iboslovja in humanistike ter nars Voslovja in tehnike v zado-
voljenosti temeljnih psihi¢nih potreb, dimenzijah in pogojenosti samospostovanja ter pozitiv-
ni emocionalnosti.

Medtem ko so rezultati, dobljeni v okviru primerjav med spoloma, ve¢inoma skladni
z izsledki predhodnih raziskav, pa primerjave $tudentov razli¢nih smeri kazejo na speci-
fi¢no problematiko $tudentov naravoslovnih in tehni¢nih ved, in sicer zlasti na podro¢ju
motivacije in tekmovalnosti. Predvidevamo, da je bilo v tej skupini ve¢ takih Studentov, ki
so si izbrali $tudij oziroma poklic bolj na osnovi zunanjih kot notranjih kriterijev. V druz-
bi namre¢ velja prepri¢anje, da je v naravoslovnih in tehni¢nih vedah laZje najti zaposlitev,
ker je diplomantov s teh podro¢ij manj, poleg tega pa so na druzboslovnih ali humanisti¢-
nih smereh pogosto tudi vi$je omejitve za sprejem na fakulteto. Ta dva dejavnika, ki imata
pri vpisu na fakulteto v mnogih primerih veliko vlogo, lahko vplivata na to, da si posame-
znik na koncu izbere $tudij, ki ga ne veseli tako zelo oziroma ki ni skladen z njegovimi de-
janskimi zanimanji. Posledi¢no je tudi motivacija za izobrazevanje v tak$ni smeri druga¢-
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na: namesto intrinzi¢ne motivacije (interesa za podano snov, zadovoljstva s tudijem itd.)
posameznika vodi ekstrinzi¢na motivacija (pritisk s strani bliznjih, pri¢akovana zaposlitev
ipd.). V tem primeru so zahteve mo¢nejse od Zelje po uenju, kar pa po Race (1998) dol-
goro¢no privede do upada motivacije za izobrazevanje. Ta razlaga bi pojasnila tudi rezul-
tate v okviru amotivacije, kjer so imeli §tudentje naravoslovja in tehnike precej visje rezul-
tate od $tudentov druzboslovja in humanisti¢nih smeri. Amotivacija se namre¢ nanasa na
odsotnost cilja oziroma motiva. Posameznik ne ve, zakaj se u¢i ali zakaj obiskuje dolo¢eno
fakulteto, kar kaze na to, da se z izbranim podro¢jem oziroma poklicem ne more identifi-
cirati in se ne vidi v njem. Z neprostovoljno ali manj prostovoljno izbiro $tudijske smeri je
lahko povezana tudi zadovoljenost temeljnih psihi¢nih potreb. Ce $tudentu izbiro nare-
kujejo zunanji pogoji, je pravzaprav pri¢akovano, da bo imel ob tem manjsi ob¢utek avto-
nomnosti, prav tako pa je zelo verjetno, da ne bo prepri¢an v lastne sposobnosti v toliksni
meri, kot ¢e bi izbral $tudij, ki bi ga veselil in zanimal. Nezadovoljenost temeljnih psihi¢-
nih potreb pa se glede na ugotovitve Decija in Ryana (2000) kaze tudi v bolj negativnem
dozivljanju, manjsi intrinzi¢ni motivaciji in slabsi u¢inkovitosti posameznika. Le-ta je na-
mre¢ bolj intrinzi¢no motiviran za dolo¢eno aktivnost, kadar jo lahko svobodno izbere, jo
obvlada in ¢uti, da je ob tem (ali pa kljub temu) povezan s pomembnimi drugimi.

V okviru naravoslovnih in tehni¢nih $tudijev bi tako veljalo prestrukturirati §tudijske
aktivnosti in obveznosti v tak$ni smeri, da bi bolj spodbujale intrinzi¢no motivacijo $tu-
dentov, torej njihove lastne interese, radovednost in Zeljo po novih izzivih v okviru $tudij-
skega dela. Na ta na¢in bi bilo med temi $tudenti tudi manj hipertekmovalnosti, saj bi v
primeru izvajanja aktivnosti zaradi lastnega interesa tudi bolj stremeli k lastnemu napred-
ku, posledi¢no pa bi bili bolj kot na premagovanje drugih osredotoceni na izbolj$anje la-
stnih sposobnosti. Po drugi strani pa bi lahko $tudente druzboslovja bolj spodbujali pri
samouveljavljanju in samopromociji, predvsem v okviru iskanja sluzbe in druzbene ume-
stitve. Poleg osebnostnega napredka je namre¢ — predvsem na trgu dela, kjer na nekaterih
druzboslovnih podro¢jih prihaja do presezka kadra — pomembno tudi, da zna posame-
znik svoje sposobnosti pokazati in upraviditi, saj lahko drugi le na ta nacin v celoti spozna-
jo njegovo vrednost.

Povezanost motivacije in ostalib psiboloskib dimenzij z ucnim uspehom

Rezultati kazejo, da je povpre¢na ocena $tudentov nizko, a pomembno pozitivno po-
vezana z motivacijo za izobrazevanje, in sicer v ve¢ji meri z intrinzi¢no kot ekstrinzi¢no
motivacijo. Visje ocene tako dosegajo $tudentje, ki imajo Zeljo po izobrazevanju in ki jih
$tudij zanima ter jim prina$a zadovoljstvo. V okviru tega sta z u¢nim uspechom najbolj po-
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vezana motiv po védenju, torej izvajanje s Studijem povezanih aktivnosti zaradi uzitka in
zadovoljstva, ki ga posamezniku dajeta uéenje in raziskovanje (r = 0.251, p = 0.000), ter
identifikacija, ki se nanasa na pojmovanje uenja in $tudija kot za posameznika pomemb-
nih dejavnosti, ki jih je sam izbral (r = 0.259, p = 0.000). Z u¢nim uspehom sta prav tako
povezana motiva po dosezkih (» = 0.192, p = 0.000) in ob¢utenju stimulacije (r = o.150, p
= 0.004), torej vklju¢evanje v Studijske aktivnosti zaradi zadovoljstva ob doseganju uspe-
ha ter dozivljanja senzornih uzZitkov, estetskih doZivetij, zabave in vznemirjenja. Povpre¢-
na ocena pa je negativno povezana z amotivacijo (r = -0.143, p = 0.007), kar pomeni, da
ob odsotnosti motivacije za izobraZzevanje oziroma ciljev, povezanih s tem podro¢jem, $tu-
dent akademsko verjetno ne bo najbolj uspesen.

Povpreéna ocena je prav tako pozitivno povezana tudi z nekaterimi podrodji motiva-
cije za tekmovalnost, in sicer z izbolj$anjem lastnih sposobnosti (r = 0.182, p = o.001) ter
dobro opravljeno nalogo (r = 0.231, p = 0.000). Studentje, ki pri $tudiju dosegajo visje oce-
ne, so torej bolj nagnjeni k tekmovalnosti z namenom, da bi izbolj$ali lastne sposobnosti
in tako napredovali, pri ¢emer jim je pomembno tudi, da je naloga dobro opravljena.

Ugotovili smo tudi pozitivho povezanost med povpre¢no oceno in zadovoljenostjo
vseh treh temeljnih psihi¢nih potreb. Studentje, ki so akademsko bolj uspesni, imajo mo¢-
nejsi obcutek, da sami izbirajo svoje aktivnosti (» = 0.186, p = 0.000) in so odgovorni za-
nje, da so pri delu udinkoviti (r = 0.202, p = 0.000) in tudi da so bolj povezani z drugimi
ljudmi (r = 0.138, p = 0.009). Akademska uspesnost verjetno pripomore k boljsim odno-
som s profesorji, ostalimi §tudenti in tudi bliZnjimi, saj ne povzro¢a frustracij, zaradi kate-
rih bi se pri posamezniku sicer lahko pojavila negativna ¢ustva in razpolozenja ter posle-
di¢no konflikti v odnosih.

Povpre¢na ocena je bila pozitivno povezana tudi z dimenzijo kompetentnosti v okvi-
ru samospostovanja (r = 0.165, p = o.ooz), $ pogojenostjo samospostovanja (r = 0.230, p
= 0.000) in pozitivno emocionalnostjo (r = o.121, p= 0.023). To pomeni, da uspesne;jsi
Studenti dozivljajo sebe kot u¢inkovite, sposobne ljudi, po drugi strani pa njihove ocene
predstavljajo pomemben vir samospostovanja: kadar dobijo dobro oceno, svoje sposobno-
sti vrednotijo visje kot v primeru, ¢e se pri opravljanju izpitnih obveznosti slabo odrezejo.

Rezultati korelacijskih analiz torej kazejo, da so pri $tudiju uspesnejsi Studentje, ki
jih $tudij zanima, ucenje in raziskovanje pa jim nudita zadovoljstvo. K $tudijski uspesno-
sti prav tako pripomore tendenca k izbolj$anju lastnih sposobnosti in osebni rasti, pa tudi
moznost izbire, ob¢utek ucinkovitosti in dobri odnosi z drugimi ljudmi v okviru $tudjja.
Ti rezultati so v nekaterih vidikih skladni z ugotovitvami drugih raziskovalcev. Mahyud-
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din, Elias in Noordin (2009) so ugotovili, da pri $tudentih obstaja pozitivna povezanost
med storilnostno motivacijo in akademskim uspehom. Borges del Rosal, Hernandez-Jor-
ge in Gonzalez Sierra (2012) prav tako navajajo, da je motivacija za izobrazevanje poleg in-
teligentosti in u¢nih navad eden najmo¢nejsih prediktorjev uénega uspeha pri ucencih.
Areepattamannil, Freeman in Klinger (2011) so ugotovili, da so pri mladostnikih za uée-
nje naravoslovja klju¢nega pomena motivacija za u¢enje oz. izobrazevanje, samopodoba in
metode poucevanja teh predmetov. V okviru motivacije so avtorji izpostavili zlasti intrin-
zi¢no motivacijo, torej interes za dolo¢eno podrodje, medtem ko ekstrinzi¢na motivacija
ni imela ve¢jega vpliva na uéne dosezke. Kot pomembna prediktorja sta se izkazali tudi sa-
mopodoba in samoudinkovitost, in sicer predvsem v smislu zaznane sposobnosti za ucenje
in zaupanja vase, kar lahko povezemo z dimenzijo kompetentnosti tako v okviru samo-
spostovanja kot tudi na podro¢ju temeljnih psihi¢nih potreb.

Povezanost med motivacijo, tekmovalnostjo in samospostovanjem

Poleg korelacije med razli¢nimi spremenljivkami in povpre¢no oceno smo preudili
tudi povezanost med posameznimi konstrukti.

V okviru povezanosti med posameznimi podrodji oz. lestvicami rezultati kazejo, da
obstaja dokaj mo¢na povezanost med hipertekmovalnostjo in Zeljo po zmagi (r = 0.644, p
= 0.000), kar je bilo pri¢akovano, saj izrazita zelja po zmagi pravzaprav opredeljuje hiper-
tekmovalnost. Hipertekmovalnost je pozitivho povezana tudi z motivacijo za vztrajanje
in trudom, da bi se posameznik kar najbolje izkazal (r = 0.445, p = 0.000). Motivacija za
vztrajanje je pozitivno povezana tudi z osebno tekmovalnostjo, torej z Zeljo po napredova-
nju in osebnostnem razvoju ter z odkrivanjem in preseganjem samega sebe (r = 0.572,p =
0.000). Po drugi strani hipertekmovalnost negativno korelira z dozivljanjem zadovoljstva
ob izbolj$anju lastnih sposobnosti (r = -0.386, p = 0.000), saj hiperteckmovalne osebe dozi-
vljajo najve¢ ugodja ob zmagi oz. ko premagajo koga drugega, medtem ko jim lastni napre-
dek ni tako pomemben. Hipertekmovalnost pa je povezana tudi z nestabilnostjo samo-
spostovanja (r = 0.425, p = 0.000), saj pogosto odraza nizko ali krhko samospostovanje, ki
ob zmagi za kratek ¢as naraste.

V okviru samospostovanja se samougajanje pozitivno povezuje z Zadovoljenostjo vseh
treh temeljnih potreb: po avtonomnosti (» = 0.521, p = 0.000), kompetentnosti (r = 0.556,
P = 0.000) in povezanosti (r = 0.392, p = 0.000). Podobno je tudi pri dimenziji kompeten-
tnosti v okviru samospostovanja, kjer korelacija z avtonomnostjo znasa 0.447 (p = 0.000),
s kompetentnostjo kot psihi¢no potrebo 0.599 (p = 0.000) in s povezanostjo 0.304 (p =
0.000). Studentje, ki imajo ob¢utek, da sami izbirajo svoje aktivnosti, da so pri njih uéin-
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koviti in povezani z ljudmi, ki so jim pomembni, imajo ve¢ji ob¢utek socialne vrednosti
in dozivljajo sami sebe kot sposobno, u¢inkovito osebo, ki lahko vpliva na okolje in dose-
ga svoje cilje. Tako samougajanje kot kompetentnost pa se negativno povezujeta z nesta-
bilnostjo in pogojenostjo samospostovanja ter z negativno emocionalnostjo. Studentje, pri
katerih situacijski faktorji bolj vplivajo na trenutne spremembe v ocenjevanju sebe in pri
katerih je samovrednotenje pogojeno z doseganjem razli¢nih (notranjih ali zunanjih) kri-
terijev, imajo nizji ob¢utek socialne vrednosti in se po¢utijo manj u¢inkovite pri komuni-
kaciji in manipuliranju z okoljem ter tudi pri doseganju lastnih ciljev. V povezavi s tem do-
zivljajo tudi ve¢ negativnih ¢ustev, npr. Zalost, razocaranje, strah, jezo itd.

Pozitivna emocionalnost je pozitivno povezana z vsemi podrodji intrinzi¢ne motiva-
cije za izobraZevanje, z zadovoljenostjo temeljnih psihi¢nih potreb, osebno tekmovalno-
stjo (r = 0.407, p = 0.000), dozivljanjem zadovoljstva zaradi dobro opravljene naloge (» =
0.455, p = 0.000) ter dimenzijo kompetentnosti v okviru samospostovanja (r = 0.448, p =
0.000). Studentje, ki so si $tudjj izbrali v skladu z lastnimi Zeljami, so pri njem uspesni in
imajo dobre odnose s kolegi ter profesorji, so bolj motivirani za opravljanje dejavnosti, po-
vezanih s Studijem. Studij jim prinasa zadovoljstvo in obenem omogoca, da napredujejo
tudi na osebnem podroéju, kar se kaze v dozivljanju pozitivnih ¢ustev in razpolozenj — ve-
selja, pricakovanja, ljubezni itd.

Negativna emocionalnost je pozitivno povezana z nestabilnostjo (r=0.39s, p= 0.000)
in pogojenostjo samospostovanja (r =0.477,p = o.ooo), po drugi strani pa negativno ko-
relira z zadovoljenostjo temeljnih potreb. Ti rezultati so skladni z ugotovitvami Decija in
Ryana (2000), ki navajata, da zadovoljenost temeljnih potreb ohranja in pove¢uje intrin-
zi¢no motivacijo ter spodbuja ponotranjenje in integracijo ekstrinzi¢ne motivacije, vse to
pa je povezano s pozitivnim dozivljanjem, ve¢jo uc¢inkovitostjo posameznika in boljsim
psihi¢nim zdravjem. Povezanost med nestabilnostjo samospostovanja in negativno emo-
cionalnostjo pa lahko razlozimo z ugotovitvami Kernisa in njegovih sodelaveev (1998), ki
so ugotovili, da se pri ljudeh z nestabilnim samospostovanjem pri soo¢anju z vsakdanjimi
ovirami ali stresnimi Zivljenjskimi dogodki v ve¢ji meri pojavljajo simptomi depresivnosti.

Rezultati korelacijskih analiz so torej v splosnem skladni s teoreti¢nimi izhodis¢i, ki
predpostavljajo, da zadovoljenost temeljnih psihi¢nih potreb po avtonomnosti, kompe-
tentnosti in povezanosti pove¢uje in ohranja intrinzi¢no motivacijo ter da se nezadovo-
ljenost teh potreb kaze v amotivaciji ter slabem psihi¢nem funkcioniranju, slabsi u¢in-
kovitosti in nizji ravni psihi¢nega blagostanja pri posamezniku. Primerjave v prejsnjih
poglavjih kazejo, da so $tudentje druzboslovnih in humanisti¢nih smeri bolj motivirani
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za $tudij, tako z vidika notranjih kot zunanjih motivacijskih sil, medtem ko se pri $tuden-
tih naravoslovnih in tehni¢nih ved pogosteje pojavljajo amotivacijska stanja. Pri tej skupi-
ni $tudentov bi bilo torej potrebno delati v smeri pove¢evanja motivacije, in sicer predvsem
intrinzi¢ne, saj so te oblike motivacije tesno prepletene tudi z drugimi vidiki optimalne-
ga psihi¢nega delovanja — samospostovanjem, doZivljanjem pozitivnih ¢ustev in razpolo-
zenj itd. Da bi spodbudili $tudente k vpisu na naravoslovne in tehni¢ne $tudije, pa bi bilo
potrebno razvijati interes za ta podro¢ja ze pri dijakih: poleg vsebine naravoslovnih pred-
metov bi bilo potrebno poudarjati tudi psiholoske vidike ucenja, raziskovanja in radove-
dnosti ter v okviru poucevanja ustvariti okolje, ki bi dijakom omogo¢alo izbiro in vsaj do-
lo¢eno mero svobodnega odlo¢anja, v katerem bi dijaki prejemali konstruktivne povratne
informacije, vezane na kompetentnost (ne na zunanje dolo¢ene norme), ter v katerem bi
se dijaki pocutili sprejete in cenjene. Poucevanje z ozirom na temeljne potrebe dijakov bi
tako ustvarilo bolj$e pogoje za povisanje intrinzi¢ne motivacije Ze v okviru srednjesolske-
ga izobrazevanja, posledi¢no pa tudi kasneje, v ¢asu $tudija in opravljanja poklica.

Zakljucki

Namen raziskave je bil ugotoviti povezanost med motivacijo za izobrazevanje, tekmo-
valnostnimi naravnanostmi in razli¢nimi podro¢ji samopodobe. Rezultati so pokazali, da
na teh podro¢jih med $tudenti obstajajo nekatere pomembne razlike glede na spol $tuden-
tov in smer $tudija. V okviru povezanosti med spremenljivkami smo ugotovili pomemb-
ne korelacije med povpre¢no oceno in nekaterimi podroéji motivacije za izobrazevanje in
tekmovanje ter zadovoljenostjo temeljnih psihi¢nih potreb. Pokazale so se tudi pomemb-
ne povezave med posameznimi podroéji, na primer med motivacijo za tekmovanje in hi-
pertekmovalnostjo oziroma osebno tekmovalnostjo, med samospostovanjem in zadovo-
ljenostjo temeljnih psihi¢nih potreb itd.

Na osnovi dobljenih rezultatov lahko zaklju¢imo, da ima v okviru motivacije za izo-
brazevanje pomembno vlogo predvsem intrinzi¢na motivacija, ki je povezana s pozitivnim
dozivljanjem (zadovoljenostjo temeljnih psihi¢nih potreb, pozitivho emocionalnostjo in
samospostovanjem) ter tudi akademsko uspesnostjo Studentov. Glede tekmovalnosti re-
zultati $tudije kazejo, da se intrinzi¢na motivacija bolj povezuje z osebno tekmovalnostjo,
ekstrinzi¢na pa bolj s hipertekmovalnostjo. Studentje so bili v povpre¢ju sicer najbolj mo-
tivirani za izbolj$anje lastnih sposobnosti in dobro opravljeno nalogo, manj pa jih Zene ze-
lja po zmagi.

Ugotovitve nase raziskave so uporabne predvsem kot nacela za oblikovanje $tudijske-
ga procesa, ki naj bo naravnan v smeri spodbujanja intrinzi¢ne motivacije in tekmoval-
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nosti v smislu osebnega razvoja posameznika. Tak nadin $tudija namre¢ omogoca vecjo
uspesnost in zadovoljstvo Studentov pri izobrazevanju, s tem pa tudi optimalen zacetek

poklicne poti.
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Motivacija v izobrazevanju odraslih

Marko Radovan, Sabina Jelenc Krasovec in Sonja Kump!

Raziskovanje motivacije ima v andragogiki pomembno vlogo in dolgo tradicijo, saj
je za izobrazevalce poznavanje razlogov, zaradi katerih se odrasli udelezujejo izobraze-
vanja, pomemben kazalnik, ki ga upo$tevajo pri oblikovanju in izpeljavi izobrazevalnih
programov. V andragogiki se je uveljavilo kar nekaj motivacijskih teorij, ki so poskusale
opisati razloge, zaradi katerih se odrasli odlo¢ijo za izobrazevanje. Prve pomembne razi-
skave na tem podrodju je ze v Sestdesetih letih dvajsetega stoletja opravil Houle (1961), ki
je pri odraslih ugotovil tri u¢ne usmeritve: usmeritev k ciljem, usmeritev k dejavnosti in
usmeritev k u¢enju. Tough (1979) pa je menil, da se odrasli izobrazevanja udelezujejo iz
zelo razli¢nih vzrokov (vi$ji dohodek, spoznavanje drugih itn.), kar kaze na to, da moti-
vacija za udelezbo ni enovit pojav, ampak je sestavljen iz razli¢nih zivljenjskih ali poklic-
nih vzgibov in polozajev, ki vplivajo na odlo¢itev za udelezbo v izobrazevanju odraslih.
Pomemben vidik motivacije odraslih je tudi motivacija med u¢enjem. V tem primeru si
predvsem pomagamo z razumevanjem notranjih oz. psiholoskih in tudi zunanjih oz. so-
cioloskih dejavnikov.

V nadaljevanju bomo predstavili glavne motivacijske dejavnike, ki odrasle spodbuja-
jo k u¢enju in povecujejo njihovo motivacijo med u¢enjem. Poleg predstavitev nekaterih
psiholoskih teorij, ki obravnavajo to tematiko, bomo predstavili $e »osebni izobrazevalni
nalrt«, njegova teoreti¢na izhodis¢a, in sicer kot orodje, s katerim lahko v izobrazevalnih
ustanovah spodbujajo angaziranost in vztrajnost udelezencev.

1 Vsi: Univerzav Ljubljani, Filozofska fakulteta, Oddelek za pcdagogiko in andragogiko.
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Notranji in zunanji vidiki motivacije

V preteklosti so poskusali opisati pomen posameznega dejavnika predvsem pod vpli-
vom kognitivne in humanisti¢ne psihologije, pri ¢emer so v razumevanje in razlago pri-
pravljenosti posameznika za izobrazevanje vkljucevali socioloske dejavnike. S tem raz-
mislekom je svoje motivacijske modele razvijalo precej avtorjev (Miller, 1967; Rubenson,
1987; Cross, 1981). Miller (1967) je skusal zdruzZiti teorijo Maslowa in Lewina, da bi razlo-
zil povezanost posameznikovih potreb, aspiracij in vrednot s socialno-ekonomskimi raz-
merami, v katerih Zivi posameznik. Poudaril je pozitivne in negativne »sile«, ki izvirajo
iz teh razmer, in njihov relativni pomen za posameznikovo pripravljenost za izobrazeva-
nje. Lewinov vpliv najdemo tudi v Rubensonovi (1987) teoriji, v kateri razlaga motivaci-
jo odraslih za izobrazevanje s pomodjo teorije pri¢akovanj. Poglavitni dejavniki v tej teori-
ji so posameznikova pri¢akovanja in vrednote, ki jih je dopolnil $e z dejavniki okolja, kot
so socializacija, stali$¢a referen¢nih skupin in socialno-ckonomske moznosti (Rubenson,
1987). Naslednja bolj znana motivacijska teorija motivacije odraslih za uéenje in izobra-
zevanje je »teorija skladnosti« (angl. »Congruence theory«) Rogerja Boshierja (1973).
Po tej teoriji bo posameznik sodeloval v izobrazevanju, kadar bo dosezena neka kongru-
enca ali skladnost med posameznikovim samozaznavanjem (svojih potreb, ciljev, sebe kot
ucenca ipd.) in znadilnostmi izobrazevalnega okolja.

Med novejse poglede na motivacijo odraslih za u¢enje pri§tevamo model, ki ga obliku-
je Wlodkowski (2008) in ki poudarja pomen ob¢utka vklju¢enosti potreb, pozitivnih sta-
li$¢, pozitivnega vrednotenja u¢ne snovi ter obéutka kompetentnosti. Vsem tem potrebam
mora biti zado$¢eno, da bi se razvila ustrezna raven motivacije, ki bi vodila k udelezbi v iz-
obrazevalni program ali krepila vztrajanje v njem.

Med tistimi psiholoskimi dejavniki, ki $e posebej spodbujajo motivacijo za uéenje in
so neposredno povezani tudi s cilji oblikovanja osebnega izobrazevalnega na¢rta, moramo
omeniti predvsem cilje — njihove znadilnosti in vpliv na motivacijo. Cilji vplivajo na mo-
tivacijo z osredoto¢anjem posameznikove pozornosti na neskladje med njihovo zdajsnjo
ravnjo dosezkov in idealno ravnjo dosezkov. Austin in Vancouver (1996) ponujata dokaj
siroko definicijo ciljev, po kateri so cilji neke notranje predstave Zelenih stanj. Te »notra-
nje predstave« variirajo glede specifi¢nosti od manj do bolj kompleksnih ciljev.

Locke in Latham (1990) opiSeta cilje kot predmet, dejavnost ali pojav, h kateremu je
usmerjena nasa dejavnost in s katerim zadovoljimo potrebo. Avtorja nastevata stiri najpo-
membnejie razloge, zakaj postavljanje ciljev povecuje uspesnost: (1) cilji usmerjajo naso
pozornost in prizadevanje k dejavnostim, ki so pomembne za doseganje cilja; (2) cilji da-
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jejo vedenju energijo, saj se prizadevanje povecuje toliko ¢asa, dokler se cilj ne doseze; (3)
cilji vplivajo na vztrajnost; (4) cilji pospesujejo razvoj novih strategij, kadar stare niso ve¢
primerne. Jasno je, da oseba, ki ima cilje, navadno dosega boljse uspehe kakor oseba brez
njih, vendar pa je pomembno tudi, kaksne cilje si postavi. Najpomembnejse so naslednje
dimenzije ciljev: specifi¢nost, zahtevnost, povratna informacija o napredovanju, ¢asovna
oddaljenost ciljev in avtonomnost pri postavljanju ciljev.

Razumevanje izobrazevalnih ovir

Omenili smo Ze, da je za ustrezno razumevanje dejavnikov, ki vplivajo na udelezbo v
izobrazevanju, potrebno tudi poznavanje ovir, ki odraslim to udelezbo preprecujejo. Ja-
sno je, da mora biti oseba, e se sploh udelezi izobrazevanja, pripravljena in na neki na¢in
motivirana, da se bo udelezila izobrazevalnega programa, ponudba programov mora biti
ustrezna in udelezba ne sme biti omejena z pogoji, ki jo otezujejo, ¢e Ze ne onemogocajo
(npr. denar, neprimeren ¢as, prevelika oddaljenost od doma). Ce tem pogojem ni zadosce-
no, se verjetnost udelezbe seveda zelo zmanjsa. Poleg tega smo Ze omenili, da bolj ko je ose-
ba motivirana za udelezbo, ve¢ verjetnosti je, da bo premagala ovire na poti k udelezbi v
programu. Oglejmo si torej nekaj ugotovitev glede raziskovanja udelezbe v izobrazevanju.

Med najpomembnejse prispevke k razumevanju ovir sodi delo P. K. Cross (1981), ki je
povzela spoznanja Johnstona in Rivere ter Carpa in sodelavcev ter oblikovala svojo klasifi-
kacijo ovir. Ovire je razvrstila v tri skupine: situacijske, institucijske in dispozicijske. Tako
kot pri Johnstonu in Riveri je za situacijske ovire znacilno, da izhajajo iz posameznikovega
trenutnega poloZaja in se izrazajo v pomanjkanju ¢asa, denarja, oddaljenosti kraja izobra-
zevanja itn.; dispozicijske ovire pa se povezujejo s posameznikovimi psihosocialnimi zna-
¢ilnostmi, kot so stali$¢a, samopodoba, prepri¢anja o sposobnosti itn. Cross (1981) je do-
dala $e novo kategorijo ovir, in sicer institucionalne ovire. Ta skupina ovir je sestavljena iz
vseh praks in postopkov, ki odvra¢ajo odrasle od udelezbe v izobrazevalnih dejavnostih.
Nova skupina ovir je pomembna, saj v¢asih tudi institucije same z neustrezno izobrazeval-
no ponudbo, nerealisti¢nimi zahtevami programa ali neprilagojeno organizacijo izobra-
zevanja onemogocajo udelezbo odraslih v programih izobrazevanja in s tem prispevajo k
problemu neudelezbe.

Po mnenju P. K. Cross je najpomembnej$a skupina ovir situacijska in v njej pomanjka-
nje denarja in ¢asa. To potrjujejo tudi vse starejSe in novejse raziskave, ki so jih opravili na
tem podrodju. Obenem pa je tudi opozorila, da je lahko pomembnost teh ovir povecana
zaradi socializacije odgovorov, ki izraza metodolosko pomanjkljivost anketnih raziskav.
Pri vedini anketnih raziskav so ovire navadno ugotavljali z anketnimi vpraanji ali struk-
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turiranimi intervjuji, v katerih so anketirance vprasali, zakaj se niso udelezili izobrazeva-
nja. Ker se izobrazevanje ve¢inoma opisuje kot pozitivna in zazelena dejavnost — e Ze ne
kar odgovornost —, anketiranci pogosto odgovorijo s socialno zazelenimi razlogi, ki naj bi
pojasnili njihovo neudelezbo v izobrazevanju, namesto da bi odkrili svoje prave razloge.

Iz opisa motivacijskega delovanja ciljev in izobrazevalnih ovir lahko zelo hitro po-
tegnemo vzporednice s procesom oblikovanja osebnega izobrazevalnega naérea. Vpeljava
osebnega izobrazevalnega na¢rta v izobrazevanje odraslih ima po eni strani izvore v psiho-
loskih teorijah motivacije, po drugi pa tudi v samih andragoskih nacelih, ki v ospredje po-
stavljajo avtonomnost, sodelovanje in aktivno vlogo odraslega pri svojem izobrazevanju.

Razumevanje motivacijske vloge osebnega izobrazevalnega naérta ne bi bilo popolno,
¢e ne bi omenili dveh psiholoskih motivacijskih teorij, ki nase delovanje razumeta pred-
vsem na podlagi avtonomije in nadzora: teorijo samoodlo¢anja (Deci in Ryan, 2012) in te-
orijo samoregulacijskega u¢enja (Zimmerman, 2002).

1eorija samoodloéanja

Teorijo samoodlo¢anja (angl. self-determination theory) je razvil Edward L. Deci s so-
delavci (Deci in Ryan, 1985, 201 z). Po njihovem prepric¢anju izvira notranja motivacija iz
dveh primarnih potreb posameznika: potrebe po kompetentnosti in potrebe po nadzoru
nad svojim okoljem (Deci in Ryan, 198s). Pri tem poudarjata predvsem vpliv avtonomne-
ga nasproti kontrolnemu kontekstu na posameznikovo notranjo motivacijo, ki jo zato de-
finirata kot »¢lovekovo potrebo po zaznavanju kompetentnosti in avtonomnosti lastnih
dejanj v odnosu do okolja« (ibid.: 27). Avtorja poudarjata, da avtonomija ne pomeni po-
polne neodvisnosti od zunanjega sveta, temve¢ je definirana z ob¢utkom lastne volje, ki
spremlja katero koli posameznikovo dejanje ne glede na to, ali je avtonomno ali pa vir zah-
tev v socialnem okolju. Posameznik je notranje motiviran takrat, ko deluje v skladu s svoji-
mi odlo¢itvami in izbirami. To pomeni, da bo posameznik notranje motiviran, ko bo imel
obcutek kontrole nad izbiro lastnega delovanja in moznost fleksibilne uravnavanja dejav-
nosti. Primer: posameznik ima lahko prirojeno potrebo po uéenju, manifestira pa jo z
branjem knjig. Notranji motivaciji bo zadovoljeno, ko se posameznik odlo¢i, katero knjigo
bo prebral in kdaj bo to storil. Notranja motiviranost posameznika je zelo povezana tudi
z ob¢utkom kompetentnosti pri izpolnjevanju nalog, aktivnosti ipd. Izzivi naj bi bili po-
samezniku dosegljivi. Ce so prelahki, bo poiskal zahtevnejse; ¢e so prezahtevni, pa se ute-
gne njegov trud zmanj$ati. Notranja motivacija se zmanjsa, ¢e posameznik nima moznos-
ti uresni¢evati samoodlo¢anja. Posameznik si zeli izkusiti odgovornost za svoja dejanja in
svobodo pri izbiranju.
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Deci in sodelavei (1985) so opozorili na pomembno dimenzijo spodbujanja nasega ve-
denja/motivacije, ki se lahko razteza od prisile do avtonomije posameznika. Oblike oja-
¢enja, ki dopuscajo ve¢ avtonomije, so Se posebej primerne za izobrazevalne smotre. Deci
je prepri¢an, da bi morali v izobrazevanju zmanjsevati nadzor in spodbujati avtonom-
nost u¢edih se ter podpirati njihovo samostojnost pri odlo¢anju. Povezava med notranjo
motivacijo in vlogo osebnega izobrazevalnega nacrta pri tem je iz tega primera ve¢ kot
ocitna.

1eorija samoregulacijskega ucenja

Tudi notranje motivirani udelezenci imajo lahko tezave pri upravljanju svojega uce-
nja. S tega vidika je pomembna $e druga dimenzija razumevanja motivacije: sposobnost,
da razvijejo u¢inkovite samoregulacijske strategije za uspe$no uéenje. V naj$irSem pome-
nu besede samoregulacijo pri u¢enju opisemo kot stopnjo metakognitivne, motivacijske in
vedenjske dejavnosti v lastnem uénem procesu (Zimmerman, 2002). Za uéeée se, ki dejav-
no uravnavajo svoje u¢enje, je znacilno, da uporabljajo razli¢ne kognitivne in metakogni-
tivne strategije, sistemati¢no usmerjene k doseganju u¢nih ciljev. Uporabljajo tudi strategi-
je, s katerimi uravnavajo druge vire u¢enja, kot so prilagoditev nekaterih vidikov fizi¢nega
okolja in organiziranosti ¢asa za ucenje, tako da bi le-to postalo kar se da u¢inkovito. Po-
membna sestavina samoregulacijskega uéenja so Se strategije, ki se nanaéajo na uravnava-
nje ucenja in uénega okolja. V to skupino strategij sodijo npr. organizacija ¢asa, uravnava-
nje truda in ureditev prostora za uéenje (Pintrich in Garcia, 1991).

Ugotovili so, da uc¢edi se, ki zavestno ne uravnavajo svojega u¢enja, uporabljajo manj ko-
gnitivnih in metakognitivnih strategij, imajo negativna mnenja o lastni u¢inkovitosti in so
bolj zunanje motivirani za uenje, pri doseganju ciljev pa so manj vztrajni (Zimmerman,
2002; Pintrich in Garcia, 1991). Raziskave, opravljene v zadnjih dvajsetih letih, so pokaza-
le pomembno povezanost med u¢nim uspehom in samouravnavanjem uéenja pri osnovno-,
srednje-, viSje- in visokoolcih in tudi pri odraslih udelezencih (Corno in Mandinach, 1983;
Pintrich, 1989; Pintrich in De Groot, 1990; Zimmerman in Martinez-Pons, 1990).

Model samoregulacijskega ucenja, ki ga razvija Barry Zimmerman, temelji na Bandu-
rovi socialnokognitivni teoriji (Zimmerman, 2002), v kateri je samouravnavanje oprede-
lieno kot zmoznost nadzora nad lastnim vedenjem, ki je podlaga posameznikove osebno-
sti, in predvideva tri korake:

- samoopazovanje — opazujemo sebe in svoje Vedenje;
- vrednotenje — kar vidimo, primerjamo z dolo¢enim standardom ali merilom;
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- samoodzivanje — ¢e smo se po primerjavi z nekim standardom, dobro izkaza-
li, se nagradimo, kadar smo slabi, se grajamo (Bandura, 1997).

Po Zimmermanu (2002) je samoregulacijski proces po svoji naravi cikli¢en in izvira iz
misli, ob¢utkov in naértovanega vedenja, ki so usmerjeni v doseganje postavljenih ciljev.
Povedano drugace: informacije, ki jih dobimo pri u¢nih izkusnjah, so uporabne za prila-
gajanje ciljem, izbiranje strategij in prizadevanje. Ta definicija se razlikuje tudi od definicij,
ki opisejo samouravnavanje u¢enja z metakognitivnega zornega kota ter poudarjajo znanje
in deduktivno misljenje pri izbiri u¢ne strategije. Ceprav ima metakognicija pomembno
vlogo, je samouravnavanje odvisno predvsem od prepric¢anj o sebi in posameznikovih ¢u-
stvenih odzivov. Krozni model samoregulativnega u¢enja je sestavljen iz treh faz, v katerih
oseba nadrtuje, izvaja in vrednosti svoje ucenje (Slika 15).

Slika 15: Socialno-kognitivni model samorcgulacijskcga ucenja (Zimmerman, 2002: 67)

Faza predhodnega razmisljanja zadeva procese in prepri¢anja, ki so ¢asovno pred ule-
njem in so nekaksna priprava na uéenje. Identificirani sta dve vrsti procesov: prva so pro-
cesi, ki se nanasajo na analizo naloge. Druga faza, faza izpeljave in nadzora, vsebuje proce-
se, ki potekajo med u¢enjem in pripomorejo u¢encem k boljsi osredotocenosti na nalogo
in optimalno izvedbo le-te, npr: strategije pri nalogi pomagajo pri uenju z zozenjem na-
loge na njene bistvene sestavine in pri smiselnejsi organizaciji. Zadnja faza, t. i. faza sa-
morefleksije, vsebuje procese po u¢enju, kot so samovrednotenje in ocenjevanje dosezkov
Zimmerman, 2002).
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Teorija samoregulacijskega u¢enja poudarja, da mora biti posameznik ne samo moti-
viran, da bo uspesno zakljudil svoje ué¢enje, ampak mora tudi poznati nacdine in strategie,

kako bo svoje cilje dosegel.

Osebni izobrazevalni nacrt in andragoska teorija

Vklju¢evanje osebnega izobrazevalnega naérta (OIN) kot pripomocka pri uéenju v
nasem $olskem sistemu ni novost. Na tak ali druga¢en nadin se ga je ze v preteklosti upo-
rabljalo v rednem (»mladinskem«) izobrazevanju kot tudi izobraZevanju odraslih, kjer so
se razvijala podobna orodja z razli¢nimi imeni (npr. »ué¢na pogodba v izobrazevanju od-
raslih«, »zbirna mapa«, »osebni list« in podobno). Kar je novo, je formalno ozadje tega
orodja, ki se je z razli¢nimi zakoni in podzakonskimi akti formaliziralo in postavilo kot
obveznost za izobrazevalce.

S. Klementi¢ (2004) opredeljuje OIN v Sir§em in oZjem smislu. V SirSem pomenu be-
sede gre za dejavno odkrivanje poti na¢inov in moznosti za izobrazevane, pri ¢emer misli-
mo na posameznikovo spoznavanje izobrazevalnih moznosti in razli¢nih metod in oblik,
s katerimi lahko doseze svoje izobrazevalne cilje. V ozjem smislu pa je OIN nadrt izobra-
zevanja ali ucenja, ki je tako vsebinsko in ciljno-organizacijsko kot ¢asovno prilagojen po-
samezniku (Klemend¢i¢, 2004: 12).

Skladno z navedeno oZjo definicijo so OIN opredelili tudi Justinek idr. (2010: 9), in si-
cer kot orodje, s katerim posameznik:

- nadlrtuje svojo pot izobrazevanja do poklica ob pomo¢i mentorja,

- izbere vsebine, raven zahtevnosti in na¢rtuje ¢as doseganja vmesnih ciljev in
kon¢nega cilja,

- evalvira vmesne dosezke in ugotavlja, kje na poti k cilju trenutno je,

- po potrebi spreminja oziroma prilagaja svoj na¢rt glede na zastavljen cilj,

- razvija odgovornost za svojo poklicno in osebnostno rast.

Osebni izobrazevalni nacrt je torej pripomocek, ki udelezencu izobrazevanja omogo-
¢a prepoznavanje, na¢rtovanje in uresni¢evanje izobrazevalnih ciljev, ki so v skladu z nje-
govimi potrebami, interesi in zmoZznostmi.

Razvijanje podobnih orodij za pomo¢ oz. usmerjenje posameznika med uéenjem ima
v andragogiki sploh dolgo tradicijo, njihove izvore pa lahko poi§¢emo pri ve¢ avtorjih, naj-
bolj neposredno pa izhaja iz koncepta »uénih pogodb« (angl. learning contracts), ki ga je
v osemdesetih razvijal Malcolm S. Knowles (1975, 1991); pri tem je izhajal iz potrebe od-
raslih po samostojnosti pri uéenju, upo$tevanju izku$enj in drugih psiholoskih potreb.
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Samostojno ulenje odraslih

Podrogje, ki se je v okviru izobraZevanja odraslih v zadnjih treh desetletjih najbolj
razvijalo, je bilo podro¢je samostojnega ucenja (v Sloveniji poznanega tudi po imenom
»Uusmerjeno samostojno ucenje« in >>samoizobraievanje<<) — se pravi ucenja, kjer odra-
sli sam vodi in usmerja svoje ucenje. Ceprav se je v izobrazevanju odraslih kot velika tema
pojavilo $ele v 1970- in 1980-tih, je ideja samostojnega ucenja (tj. da odrasli sam nadzi-
ra potek svojega ucenja) e zelo stara. Kulich (v Brockett in Hiemstra, 1991), na primer, v
svojem zgodovinskem pregledu samostojnega ucenja navaja primere zgodovinskih oseb-
nosti, kot so Socrates, Aleksander Veliki, Cezar in Descartes. V andragogiki pa se je teo-
rija samostojnega ucenja utemeljila predvsem v delu Allena Tougha in raziskavah o u¢nih
projektih odraslih (Tough, 1979) . Tough se je pri svojem delu zelo opiral na raziskavo o
motivacijskih usmeritvah odraslih, ki jo je opravil Houle (1961/1993). Houle je intervjuval
22 odraslih in ugotovil tri temeljne u¢ne usmeritve: usmeritev k ciljem, usmeritev k dejav-
nosti in usmeritev k u¢enju (Houle, 1993: 14-15).

Tougha so navdahnili predvsem tisti odrasli, ki so se uvrstili v skupino »na ucenje
usmerjenih« udelezencev; to so bili torej tisti odrasli, pri katerih je u¢enje potekalo nepre-
nehoma - ko so kon¢ali z enim uéenjem, so nadaljevali z drugim. V svojem delu »Ué¢ni
projekti odraslih« (Tough, 1979) je avtor raziskal pogostost in naravo tega »samo-nalrt-
ovanega« ucenja na vzorcu 66 odraslih. U¢ni projekt je opredelil kot vrsto med seboj po-
vezanih u¢nih epizod, ki trajajo skupaj najmanj sedem ur in so usmerjene k pridobivanju
ali ohranjanju nekega znanja ali spretnosti (Tough, 1979: 7). Glavna ugotovitev raziska-
ve je bila, da skoraj vsak ¢lovek v obdobju enega leta opravi vsaj en uéni projekt in da so
odrasli v vzorcu ve¢ kot dve tretjini vseh u¢nih dejavnosti na¢rtovali, izvajali in ocenjeva-
li ve¢inoma sami, pri ostalih pa jim je pri tem pomagal usposobljen strokovnjak. Stevilne
ponovitve raziskave z razli¢nimi vzorci odraslih so v veliki meri potrdile Toughove ugo-
tovitve (gl. Brockett in Hiemstra, 1991).Veliko je bilo diskusij o tem, kaj pravzaprav se-
stavlja samostojno ucenje. Avtorji, kot sta Tough (1979) in Knowles (1975), so ve¢inoma
poudarjali pomen samostojnega u¢enja v okviru sistemati¢nega procesa oblikovanja ta-
k$ne dejavnosti. Knowles (1975) je npr. predlagal, da bi se izraz nanasal na proces, v kate-
rem posameznik prevzame vodilno vlogo pri »prepoznavanju uénih potreb, oblikovanju
u¢nih ciljev, prepoznavanju ¢loveskih in materialnih virov za uéenje, izbiranju in izvaja-
nju ustreznih strategij u¢enja in ocenjevanju rezultatov« (str. 18). S¢asoma so avtorji zaceli
presegati te, bolj deskriptivne, opise samostojnega ucenja in zadeli razpravljati o tem, kaj
naj bi sploh bili cilji takega u¢enja (Brockett in Hiemstra, 1991), ter raziskovati osebnost-
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ne znacilnosti odraslih, ki so pri samostojnem uéenju uspesni (Candy, 1991), ali druzbeni
kontekst, v katerem tako ucenje poteka (Brookfield, 1985s).

Brockett in Hiemstra (1991) sta razvila “Model usmerjenosti k osebni odgovorno-
sti” (angl. Personal Responsibility Orientation model; PRO model), v katerem se »sa-
mostojno ucenje« uporablja kot krovni pojem, ki je sestavljen iz dveh povezanih razsezn-
osti: samostojnega ucenja, ki poudarja elemente procesa uéenja — ve¢inoma tako, kot ga
je opredelil Knowles —, in samostojnega ucenja, ki se osredotoc¢a na notranje znacilnos-
ti posameznika, kot »nagnjenost k prevzemanju odgovornosti« za uéenje (Brockett in
Hiemstra,1991: 28-29). PRO model priznava tudi pomen druzbenega konteksta, v kate-
rem ucenje poteka. Drugi poskus, s katerim bi se povecalo nae razumevanje samostojnega
udenja, je mogoce najti v delu Candyja (1991), ki je pristopil k razumevanju samostojnega
ucenja s konstruktivisti¢nega vidika. Candy razlikuje med samostojnostjo pri u¢enju kot
»procesom ali metodo izobrazevanja« in kot »ciljem ali izidom« (Candy, 1991: 19). Sa-
mostojnost pri uéenju je razdelil na dve podrodji: nadzor uéecega se, v katerem ta ohranja
primarno odgovornost za ucenje, in »avto-didakti¢nost«, v katerem ni prisotnega ucitelja
in kjer lahko u¢enje poteka tudi priloznostno.

Osebni izobraZevalni nalrt kot ucna metoda ali uéni pripomocek

Uporaba osebnega izobrazevalnega na¢rta in podobnih orodij je v izobrazevanju od-
raslih razli¢no definirana. Nekateri avtorji ta pripomocek definirajo kot u¢no metodo
(O’Donnell in Cafferella, 1991: 133) in se pri tem osredotoajo predvsem na njegovo upo-
rabo v formalnem izobraZevanju odraslih. U¢na pogodba je v tem smislu razumljena pred-
vsem kot sredstvo individualizacije procesa izobrazevanja. Uporaba termina »pogodba«
daje dogovoru med udelezencem izobrazevanja in uditeljem bolj obvezujo¢ prizvok — ta za-
veza velja za oba, tako za udelezenca kot u¢itelja.

Knowles (1975) je u¢ne pogodbe razvijal kot pripomoc¢ek za spodbujanje in razvoj sa-
mostojnega ucenja in pri tem predvidel pet korakov:

dolo¢anje u¢nih potreb,

dolo¢anje u¢nih virov in strategij,

ugotavljanje dosezenega ucenja,

evalvacija rezultatov u¢enja (Knowles, 1975: 26).

ao oo

Pomembna znacilnost priprave uéne pogodbe je v tem, da je v celotnem procesu ude-
lezenec aktivno vkljuéen. Ta vkljuéenost je bolj samoumevna v neformalnem izobrazeva-
nju, mozna pa je tudi v formalnem — kljub vnaprej$nji dolo¢enosti izobrazevalnih ciljev.
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To pomeni, da so sama vsebina in cilji najveckrat nespremenljivi, prilagoditve pa se lahko
zgodijo pri tem kako bo posameznik te cilje dosegel.

Podobno razmislja tudi T. MozZina (2004) v zvezi z odlotitvijo glede uporabe OIN. Po
njenem mnenju bi se morali pred odlo¢itvijo za ustrezno obliko OIN vprasati, kaksne so
vrsta izobrazevanja (ali je bolj ali manj strukturirano, daljse ali krajse itd.) in znadilnosti
udelezencev izobrazevanja (Mozina, 2004: 56).

O’Donnell in Cafferella (1991) nastejeta $tiri glavne prednosti u¢enja s pomodjo ué-

nih pogodb:

a.  Fleksibilnost pristopa omogo¢a mnogotere u¢ne izku$nje

b. Ucedi se nadzira proces u¢enja

c. Utenje s pogodbo omogoca posameznikov razvoj spretnosti naértovanja la-
stnega ucenja

d. Udelezencem je tako u¢enje bolj vie¢ (O’Donnell in Cafferella, 1991: 139)

Anderson, Boud in Sampson (1996) pa med prednosti oz. razloge, zakaj je uporaba u¢-
nih pogodb smiselna, uvrs¢ajo relavantnost ucenja (tako uéenje je bolj prilagojeno potre-
bam udelega se in njegovim ciljem), avtonomnost (u¢ne pogodbe pred uéecega postavlja-
jo odgovornost za doseganje postavljenih ciljev in dogovorjenega u¢enja), strukturo (u¢na
pogodba predstavlja formalni okvir uéenja, ki mu daje jasne cilje in usmeritve) in enakost
(prilagajanje poteka uéenja specifi¢nim potrebam/znacilnostim ucecega povecuje zaveda-
nja individualnih ali kulturnih razlik med udelezenci izobrazevanja in daje orodje institu-
cijam, da te razlike prepoznajo).

Zakonske podlage za Osebni izobrazevalni nacrt

Strokovna in zakonska podlaga za OIN so Navodila o prilagajanju izrednega poklic-
nega in strokovnega izobrazevanja, ki opredeljujejo vsebino in nacin priprave OIN-a, iz-
dana pa so bila na podlagi 64. ¢lena Zakona o poklicnem in strokovnem izobrazevanju
(Uradni list RS, $t.79/06). OIN je v osnovi namenjen na¢rtovanju posameznikove izobra-
zevalni poti. OIN naj se pripravi na pobudo posameznika ob pomo¢i svetovalca oz. or-
ganizatorja izobrazevanja odraslih. Za¢ne se z uvodnim razgovorom, kjer se na podlagi
posameznikovega predhodno pridobljenega znanja pripravi ustrezno dokumentacijo ter
vsebinski in izvedbeni naért nadaljnjega izobrazevanja. Izvajalec izobrazevanja udelezen-
cu predstavi namen in vsebino izobrazevanja, posameznik pa ima moznost OIN dopol-
niti z lastnimi predlogi. Skupaj torej pripravita naért izobrazevanja (cilje, vsebine, ¢asovni
naére idr.), kjer se upostevajo zelje, potrebe, sposobnosti in zmoznosti posameznika. Iz-
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vajalec izobrazevanja in udelezenec se zavezeta in podpiseta pogodbo (Uradni list RS, .
79/06, 13. Clen).

V navodilih o prilagajanju izrednega poklicnega in strokovnega izobrazevanja, ki
opredeljujejo vsebino in nacin priprave OIN-a (Uradni list RS, $t. 79/06, 14. ¢len), je do-
lo¢eno, da naj se za preverjanje uresni¢evanja OIN uporablja evalvacijski pogovor med
udelezencem in izvajalci izobrazevanja, in sicer vsaj enkrat letno. Po potrebi se OIN lah-
ko spremeni.

Za OIN je dolo¢ena vsebina za skupinski (Uradni list RS, §t. 79/06, 12.-14. ¢len) in
individualni organizacijski model (Uradni list RS, $t. 79/06, 15.~18. ¢len), ki narekuje, ka-
tere podatke (16. ¢len) in katere postopke za prilagoditev (Uradni list RS, $t. 79/06, 15.
¢len) naj OIN vsebuje. Prepoznavnost pomena OIN je razvidna tudi iz Navodil o prila-
gajanju izrednega poklicnega in strokovnega izobrazevanja (Uradni list RS, $t. 8/2008). V
13. ¢lenu teh navodil je zapisano, da je OIN dokument, v katerem izobrazevalna organiza-
cija poleg »prilagoditev iz izvedbenega naérta za u¢no skupino opredeli $e morebitne po-
sebnosti pri na¢rtovanju izobrazevalne poti za posameznika, ki se razlikujejo od sprejetega
izvedbenega nadrta za u¢no skupino«. Te prilagoditve zajemajo dolo¢itev vsebin, ¢asov-
ni potek izobraZevanja, priznavanje predhodno pridobljenega znanja in nadine preverja-
nja znanja. Osebni izobrazevalni na¢rt stopi v veljavo, ko ga podpiseta udelezenec in izva-
jalec izobrazevanja.

Raziskovalni cilji

Cilj raziskave je ugotoviti, kaks$na je vloga priprave osebnih izobrazevalnih naértov pri
spodbujanju motivacije odraslih za izobrazevanje, in sicer z vidika vegje vztrajnosti, po-
glabljanja znanja in postavljanja vi$jih taksonomskih ciljev znanja. To lahko pomembno
prispeva k vedji motiviranosti odraslih udeleZencev za uéenje, zmanj$evanju osipa v izo-
brazevanju odraslih, uspesnej$emu in kakovostnej$emu pridobivanju znanja in spretnosti,
boljsemu izhodi$¢u za razvoj poklicne kariere — u¢inkovitejsi izrabi znanj in spretnosti na
posameznem poklicnem podrodju, za katerega se oseba izobrazuje, in spodbujanju vsezi-
vljenjskega u¢enja tudi po zaklju¢ku formalnega izobrazevanja za pridobitev poklica (Ho-
ule, 1961; Tough, 1979; Boeren, Nicaise in Baert, 2010).

Opis raziskave

Podatki so bili zbrani v okviru evalvacijske raziskave, katere namen je bil ugotoviti, v
kolik$ni meri se pri izvajanju strokovnega in poklicnega izobrazevanja odraslih uposteva-
jo navodila o prilagajanju izrednega poklicnega in strokovnega izobrazevanja, opredelje-
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nav Zakonu o poklicnem in strokovnem izobrazevanju (Uradni list RS, $t. 79/06), ter ka-
ksna je vloga osebnega izobrazevalnega na¢rta pri motiviranju odraslih za izobrazevanje
in zagotavljanju njihovega uspesnejsega dokoncanja $tudija. Pri tem smo proucevali tako
mnenja organizatorjev/vodij izobrazevanja na razli¢nih ustanovah za izobrazevanje odra-
slih kot tudi mnenja udeleZencev izobrazevanja. Pri raziskovanju smo iskali odgovore na
slede¢a raziskovalna vprasanja:

1.V kolik$ni meri izvajalci/organizatorji izobrazevanja odraslih upo$tevajo na-
vodila o prilagajanju izrednega poklicnega in strokovnega izobrazevanja, ki opre-
deljujejo vsebino in nacin priprave osebnega izobrazevalnega nac¢rta?

2. Ali in kako se program izobrazevanja prilagaja posamezniku glede na njegov
osebni izobrazevalni naért?

3. Vkolik$ni meri se spremlja uresni¢evanje sprejetega osebnega izobrazevalnega
nadrta?

4. Koliko so u¢itelji informirani o osebnih izobrazevalnih na¢rtih udelezencev
in v kaks$ni meri sodelujejo pri uresnic¢evanju osebnih izobrazevalnih naértov?

5. Ali organizatorji izobrazevanja in udeleZenci izrednega izobrazevanja osebni
izobrazevalni naé¢rt vidijo kot motivacijsko sredstvo? V kak$nem smislu?

6. Do kaksnih tezav prihaja pri uresni¢evanju osebnega izobrazevalnega nac¢rta?
S katerimi ovirami se soo¢ajo organizatorji in s katerimi udelezenci izobrazevanja?
7. Koliko strokovna usposobljenost za pripravo in izvedbo osebnega izobrazeval-
nega nalrta vpliva na doseganje ciljev udeleZenca kot izvajalca?

8. Kaksne spremembe bi bile potrebne, da bi OIN lahko postal ustrezno motiva-
cijsko sredstvo za udelezence?

Raziskava je potekala kot kombinacija kvantitativnega in kvalitativnega pristopa. S
kvantitativnim raziskovanjem smo Zeleli ugotoviti mnenja strokovnjakov na izobrazeval-
nih ustanovah o osebnem izobrazevalnem nadrtu in tezave, s katerimi se sre¢ujejo pri nje-
govem uresni¢evanju. V vzorec evalvacijske raziskave smo vkljuéili vodje oz. organizatorje
izobrazevanja na izbranih ljudskih visokih $olah in oddelkih za odrasle na srednjih po-
klicnih in strokovnih $olah in s spletno anketo ugotavljali stali§¢a organizatorjev in vodij
izobrazevanja odraslih do omenjenih vprasanj. Vprasanja v anketnem vprasalniku so raz-
deljena v pet sklopov in sicer:

- Podatki o instituciji, respondentu
- Priprava in izvajanje osebnega izobrazevalnega nacrta
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- Uporabnost osebnega izobrazevalnega naérta
- Utinki osebnega izobrazevalnega nalrta na motivacijo odraslih udelezencev
izobrazevanja
- Druga mnenja in predlogi

Anketni vprasalnik je bil poslan na 22 izobrazevalnih ustanov (9 ljudskih univerz in
13 enot za izobrazevanje odraslih na srednji $oli) po vnaprej$njem dogovoru. Anketiranje
je potekalo maja in junija 2011. Vrnjenih je bilo 17 vprasalnikov, 9 iz ljudskih univerz in 7
iz enot za izobrazevanje odraslih na srednjih $olah (ena institucija ni odgovorila na vpra-
$anje o vrsti institucije in je ostala neopredeljena). Podatke smo statisti¢no obdelali in za
prikaz podatkov uporabili frekvenéne tabele (Priloga 2). Podatke, pridobljene z odprtimi
vprasanji, smo kodirali in jih na podlagi krovnih pojmov tudi interpretirali.

Vlogo osebnega izobrazevalnega nadrta in motivacijski pomen oblikovanja osebnega
izobrazevalnega na¢rta smo Zeleli raziskati tudi z vidika udelezencev in v ta namen izvedli
kvalitativno raziskavo. Oblikovali smo polstrukturirani intervju, s katerim smo na vsaki
od izbranih institucij intervjuvali po 2—3 udelezence strokovnega ali poklicnega izobraze-
vanja odraslih. Vprasanja za poglobljene intervjuje z odraslimi udelezenci smo oblikova-
li s ciljem, da ugotovimo njihove motive in ovire pri izobraZevanju, priznavanje prej$njih
znanj in izku$enj, seznanjenost in sodelovanje pri oblikovanju osebnega izobrazevalnega
nacrta, vrednotenje, spremljanje in uresni¢evanje osebnega izobrazevalnega nadrta, vre-
dnotenje dela uéiteljev itd. Tako smo v intervju vklju¢ili vprasanja, kot so: kaksna je vloga
odraslih udelezencev izrednega poklicnega in strokovnega izobraZevanja pri pripravi oseb-
nega izobrazevalnega nacrta, kako poteka nacrtovanje osebnega izobrazevalnega nacrta, s
katerimi tezavami se sre¢ujejo pri izobrazevanju in kaksna je vloga osebnega izobrazeval-
nega nacrta pri njihovem zmanj$evanju, kako se nacin dela prilagaja na¢rtom, zapisanim v
osebnem izobrazevalnem naértu itd.

Za namene kvalitativnega raziskovanja smo izvedli 62 intervjujev z odraslimi udele-
zenci programov strokovnega ali poklicnega izobrazevanja na ljudskih univerzah in sre-
dnjih Solah. Med intervjuvanci je bilo 30 moskih in 32 Zensk, od tega jih je 49 (80 %) sode-
lovalo v organiziranem izobrazevanju, 14 (20 %) pa v individualiziranem organizacijskem
modelu (samostojno, opravljajo le izpite). Izvedba poglobljenih intervjujev je potekala v
aprilu in maju 2012. Intervjuvanje so izvajali $tudenti 4. letnika andragogike, ki smo jih
za to posebej usposobili. Zanimalo nas je sovplivanje dejavnikov, s katerimi bi osvetlili
razumevanje pomena OIN in njegove motivacijske funkcije s strani udelezencev izobra-
zevanja. Pri tem smo se zavedali specifi¢nosti tovrstnega kvalitativnega raziskovanja, ki

165
]



omogoca sklepanje na podlagi analize primerov, podprte z ustreznimi teoretskimi pred-
postavkami. To raziskovanje omogoéa postavitev »sorazmerno verjetne teorije« (Mesec,
1998: 48), nikakor pa ne sklepov, ki bi temeljili na preverljivih dejstvih in zakonitostih. Po-
skusali smo z analiti¢no indukcijo sklepati, kaks$na je po njithovem mnenju vloga OIN v
spletu celotnih ukrepov za motiviranje in pomo¢ pri uéenju. Nase raziskovanje je sledilo
izhodid¢em, ki sta jih zagovarjala Strauss in Corbin (1990), prej pa tudi Glaser in Strauss
(1967) v svojem pojasnjevanju utemeljene teorije* (angl. Grounded Theory). Gre za induk-
tivno sklepanje iz niza podatkov, ki pa ne omogo¢a dedukcije. Kot pomemben del raziska-
ve smo upostevali tudi sam proces raziskovanja in analiti¢éno opazovali vse spremembe de-
javnosti, ki so se pojavljale v ¢asu.

Rezultati in razprava

Vse institucije, ki so odgovarjale na vprasalnik, izvajajo programe srednjega strokovne-
ga izobrazevanja odraslih, 81 % pa jih izvaja tudi programe srednjega poklicnega izobraze-
vanja odraslih. Ugotovitve kazejo, da poteka v anketiranih organizacijah za izobrazevanje
odraslih ve¢ kot polovica (ss5 %) vsega srednjega poklicnega in strokovnega izobrazeva-
nja odraslih v obliki individualiziranega organizacijskega modela (udelezenci se v okviru
tega modela samostojno izobraZujejo, imajo pa moznost konzultacij in individualne po-
mo¢i pred izpiti), 44 % izbranih organizacij pa izobrazevanje za odrasle izvaja organizira-
no (predavanja, konzultacije in izpit).

Nacrtovanje osebnib izobrazevalnih nacrtov

Upostevanje doloche zakona o strokovnem in poklicnem izobrazevanju

V anketi nas je zlasti zanimalo, v kolik$ni meri izbrane organizacije upostevajo do-
lo¢be zakona o strokovnem in poklicnem izobrazevanju glede priprave in implementacije
osebnega izobrazevalnega na¢rta (OIN) v programih za odrasle.

Vse anketirane organizacije za izobrazevanje odraslih odgovarjajo, da so seznanjene z
dolo¢bami Zakona o strokovnem in poklicnem izobrazevanju, ki opredeljuje vsebino iz-
delave OIN. Na vprasanje, ali pri svojem delu upostevajo dolo¢ila tega zakona, je 87,5 %
vprasanih organizatorjev izobrazevanja odraslih odgovorilo, da dolo¢ila upostevajo, 12,5
% jih dolo¢ila uposteva delno, takih, ki dolo¢il ne bi upostevali, pa ni. Tisti, ki dolo¢ila
upostevajo delno, kot razloge navajajo zlasti pomanjkanje kadra. Pomanjkanje kadra orga-

nizatorji izobrazevanja odraslih tudi sicer pogosto navajajo kot razlog tezav pri izvedbi iz-

L
2 Izbralismo prcvod >>utcmcljcna teorijas, ki ga uporablja Blaz Mesec; drugi avtorji so termin Grounded Theory preva-
jali s¢ kot »pritlchna teorija« (V. Flaker), »bazi¢na teorija« (B. Dekleva) ipd.
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obrazevanja odraslih nasploh, $e zlasti pa pri pripravi OIN, ki zahteva veliko ¢asa in indi-
vidualno delo z odraslimi.

Vse anketirane organizacije za izobrazevanje odraslih so na vprasanje, ali pripravlja-
jo OIN za udelezence izrednega izobrazevanja, odgovorile pozitivno. Odgovori intervju-
vanih udelezencev na enako vprasanje se razlikujejo; od 62 udelezencev je 42 potrdilo, da
imajo svoj OIN, 18 jih je odgovorilo, da ga nimajo, 2 pa sta izjavila, da imajo na njihovi iz-
obrazevalni instituciji vsi skupinski OIN, ki je zelo splo$en, brez ciljev in prilagoditev po-
sameznikom. Kot kaZejo odgovori udelezencev, na $estih izobrazevalnih organizacijah, ki
so bile vklju¢ene v raziskavo, ne pripravljajo OIN za odrasle udelezence, kar pa ni zanesljiv
podatek, saj so tudi znotraj posameznih institucij odgovori udelezencev razli¢ni — eni tr-
dijo, da imajo OIN, drugi, ki se izobraZujejo v isti instituciji pa izjavljajo, da za OIN pr-
vi¢ slisijo.

Zanimalo nas je, kako organizacije pripravljajo OIN. Zakon dolo¢a OIN kot pisni do-
kument, ki vsebuje najmanj podatke o formalnih in neformalnih delovnih izku$njah, za-
klju¢enem predhodnem formalnem izobrazevanju, podatke o znanju, pridobljenem z ne-
formalnim izobrazevanjem, podatke o predvidenem nacinu in poteku izobrazevanja in
nacine ter ¢asovne roke za spremljanje uresni¢evanja osebnega izobrazevalnega naérta. Vse
to se obi¢ajno pripravi v ¢asu uvodnega razgovora, kjer se natan¢neje opredelijo posame-
znikove zelje in pri¢akovanja ter se presodi, katera znanja, ki jih je udelezenec pridobil v
preteklosti, bi lahko priznali oz. upostevali.

Navedbe organizatorjev/vodij izobrazevanja odraslih v izbranih organizacijah kazejo,
da v OIN najpogosteje opredelijo dosezke posameznika, ki izhajajo iz predhodnega for-
malnega izobrazevanja. Znanje in izobrazba, ki ju posameznik Ze ima, sta namre¢ klju¢na
pri naértovanju nadaljnjega izobrazevanja, kar je del OIN. Vecina organizatorjev/vodij iz-
obrazevanja odraslih v OIN vklju¢i podatke o formalnih in neformalnih delovnih in dru-
gih izku$njah (kvalifikacijah) kandidata (88 % jih to naredi vedno ali pogosto), podatke o
zaklju¢enem predhodnem formalnem izobrazevanju, vklju¢no z morebitnimi posebnost-
mi (94 % pogosto ali vedno), podatke o predvidenem vsebinskem in ¢asovnem poteku iz-
obrazevanja (ve¢ kot 90 % anketirancev to naredi pogosto ali vedno), podatke o nadinih
in rokih preverjanja znanja (skoraj 9o %), nekoliko manj pogosto pa tudi podatke o zna-
nju, pridobljenem v neformalnem izobrazevanju, podatke o poteku in ¢asovnih rokih za
spremljanje uresni¢evanja osebnega izobrazevalnega nadrta ter predloge za potek konzul-
tacij in opredelitev, kako se bo udeleZencu pomagalo pri dostopu do ustreznih uénih vi-
rov. Le priblizno &etrtina anketiranih organizatorjev/vodij izobraZevanja odraslih nava-
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ja, da v OIN opredelijo tudi Zelje in interese udelezencev izobrazevanja, priblizno petina,
da se pogovarjajo tudi o neformalno pridobljenem znanju udelezencey, le priblizno dese-
tina pa udeleZenca seznani tudi z moznostjo, da mu lahko neformalno pridobljeno zna-
nje priznajo.

Uvodni razgovor z udelezenci izobrazevanja odraslib

Prvi korak, da se pripravi OIN, je uvodni razgovor. V veéini (94 %) anketiranih orga-
nizacij navajajo, da z udeleZenci opravijo tak uvodni razgovor; na vprasanje, kako poteka
uvodni razgovor in o ¢em se dogovorijo, pa organizatorji/vodje izobraZevanja odraslih na-
vajajo med drugim tele odgovore:

»Na podlagi vnaprej pripravljenih vprasanj se ob vpisu pogovorimo z udelezen-
cem.«

»Preverimo dokumentacijo — spricevala, potrdila. Ce je mogole, testivamo, kateri
izpiti bodo priznani. Glede na to izpolnimo OIN, v katerem predvidimo, koliko let
bo trajalo izobraevanje, obveznosti za eno solsko leto, placila solnine. Nato podamo
informacije glede urnika, predavanj, dodatne informacije ...«

»V prvi fazi kandidata vpraamo, za kateri program se zanima. Zakaj se je za ta
program odlodil? Vprasamo ga po njegovih pri¢akovanjih, izkusnjah ... V drugi
Jfazi pogovora kandidata seznanimo s potekom izobrazevanja, z moznostmi prizna-
vanja formalnega in neformalnega izobrazevanja, s solskimi pravili, predstavimo
mu naso organizacijo in nase delo in se druge podrobnosti.«

»UdeleZenec se predstavi — pove, od kod prihaja, zakaj se je odlo¢il za naso solo, na
kaksen nacin se Zeli izobrazevati (predavanja ali konzultacije), koliko casa namera-
va Studirati (hitro ali pocasi). Pove tudi svojo predhodno izobrazbo. Pove tudi svoje
posebnosti (zaposlen, mati, ...). Nato skupaj narediva osebni izobraZevalni nadrt.«
»Kandidate seznanimo z izobrazevalnim programom, obliko in nadini izvajanja
izobrazevalnega procesa, preverjanja znanja, merili in postopki za priznavanje,
Solskim redom, mapo u¢nih dosezkov, osebnimizobrazevalnim naértom, pogodbo,
ceno, na¢inom placevanja, kako jim lahko med izobraZevanjem pomagamo (ka-
ksne so vrste in nalini podpore), e-ulilnico in drugimi posebnostmi izobrazevanja na
nasi LU.«

Vidimo, da organizatorji/vodje izobraZevanja odraslih uvodne razgovore opravljajo na
razli¢ne nadine in pri tem sledijo razli¢nim ciljem; ponekod so uvodni pogovori bolj oseb-
ni, drugod pa bolj informativne narave.
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O poteku uvodnega razgovora smo sprasevali tudi odrasle udeleZence srednjega stro-
kovnega in poklicnega izobrazevanja. Skoraj vsi odrasli udelezenci so, podobno kot orga-
nizatorji/vodje izobrazevanja odraslih na izbranih institucijah, navedli, da so bili ob zadet-
ku izobrazevanja povabljeni na uvodni razgovor, kjer so se — ve¢inoma z organizatorjem
izobrazevanja — pogovarjali glede vpisnih zahtev, poteka izobrazevanja in individualnih
moznosti. Po njihovih besedah je bil uvodni razgovor ve¢inoma namenjen seznanjanju s
potekom izobrazevanja in finan¢nimi zadevami ter pripravi uénega na¢rta. Odrasli udele-
zenci izobrazevanja takole opisujejo potek uvodnega pogovora:

»V bistvu sva z vodjo izobrazevanja nardila u¢ni nadrt, kako bo kaj potekal. Sva
vse skupaj splanirala ...«

»Pogovorile smo se o tem, katere predmete bom naredila in kako bo potekal
celoten postopek priznavanja predmetov, prekvalifikacije ...«

»Prvi dan, ko sem prisla se pozanimat, so mi vse od A do 7 lepu razlozil, vsa
vpras$anja ki sem jih mela so mi razvuzlal. Sla sem v svetovalno sredi$ée, sm uprasala
po razpisih, kaj majo, kaj nudjo. Pa so mi $e povedal za financiranje. Najvedji izziv
je bil , da dobim povrnjene stroske. Katere predmete bom imela, kuk je za placat,
na kuk obrokov, kero smer si lahko izberem. Vse. Uvodni razgovor je bil tak, da nas
Jje moralno malo - sej bos, sej ni tezko, dobila sem to mapo (OIN). Tudi pogodbo smo
skupaj nrdile. Tud zdej, kadarkoli mam kaksno vprasanje, se obrnem na njo.«
»...tko ... bolj sprosieno, vprasala me je, kako si js to predstavljam, na kratko sem ji
pac povedala, da mam to Zeljo, da bi to zakljucla, da ne bi rada pac to dolgovezia ...
sm vztrajala pri svojem in pol smo tudi realizivali ne in je tudi odobrila, tko da ... Vi-
dla je ta zagon in ... (majhna tisina) je vidla no, da bo tako, da bo slo ne.«

Redki odrasli udelezenci izobrazevanja so se na uvodnem razgovoru z organizatorji
izobrazevanja odraslih pogovarjali tudi o preteklem izobrazevanju in znanjih, ki so si jih
pridobili. Taka je izjava ene od intervjuvank:

»Ja ... 0 soli. Kje sem koncala OS, sem hodila se na kaksna predavanja potem, Ka-

ksne telaje ...«

Glede poteka uvodnega razgovora vedina odraslih udelezencev izobrazevanja navaja,
da je ta potekal individualno; le nekateri intervjuvanci navajajo, da so uvodni pogovori po-
tekali v skupini:

169
]



|
»Bili smo vsi udelezenci in vodja izobrazevanja. ObrazloZil nam je, koliko éasa tra-
Jja izobraZevanje, znesek placila, tema je bila samo okrog tega.«

Tisti udeleZenci izobrazevanja, ki pravijo, da uvodnega razgovora ob vpisu niso imeli,
pa to obrazloZijo takole:

»N¢, v bistvu informativni dnevi, k so bili.«

Priznavangje predhodno pridobljenih znanj

Oderasli udeleZenci strokovnega in poklicnega izobrazevanja odraslih vsebino uvodnih
razgovorov povezujejo zlasti z nadrtovanjem lastnega izobrazevanja; pri tem poudarjajo,
da je bila pripravljenost Sole za priznavanje njihovega predhodno pridobljenega znanja ve-
lika. Intervjuvanci navajajo, da so jim na instituciji predhodno pridobljena znanja prizna-
li, ¢e je to le bilo mogoce. To potrjujejo tudi nekatere izjave intervjuvancev:

»]Ja, neki so mi priznal, k sm Ze enkrat prej hodu, sam nism dokon¢au pruga letni-
ka do konca.«

»]Ja ja, imela sem kr neki, ampak glede na to, da je to visja stopnja izobrazbe, kot je
sam natakar oz. trgovec ... aaa ... zelo malo. Tudi slovenstina za drugi letnik mi je
bla priznana na primer, ker je niZja stopnja. Tako da sem morala veliko izpitov opra-

vit, mislim, da jib je blo okrog 47 vseh skupaj.«

Kar nekaj odraslih udelezencev izobrazevanja po drugi strani navaja, da so jim Ze opra-
vljene predmete ali del vsebin Zeleli priznati, vendar se sami niso odlo¢ili za to. To poja-
snjujejo takole:

»Lahko bi mi priznal. Sm naredu dve let turisti¢ne $ole, sam sm se odlo¢u, da bom
delu vse od za¢etka. Nima v bistvu povezave z ra¢unalni$tvom, zato sem se odlo-
¢u, da grem od zadetka.«

»... Ne, in tudi e bi mi priznali, jaz bi morala vse to znati ... veste, je Cisto drugace, js
ka sem hodila so bili isto dyugacni programi kot zdaj. Je res velika razlika ... in tudi
ne vem, ¢e bi kaj odnesla, ker v naslednjib letnikib bi to znanje rabla, ker znanje se
nadgrajuje ... zaj pa, le ne bi imela osnov, ne vem, kako bi Slo ... ker jaz imam tudi
otroka v OS in se je ful spremenilo.«

Oblikovanje in izvedba osebnib izobrazevalnib nacrtov
Priprava osebnega izobraZevalnega nacrta v izobrazevalnib programih
srednjega poklicnega in strokovnega izobragevanja za odyasle
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Organizatorji/vodje izobrazevanja odraslih navajajo, da pri sestavi OIN najveckrat so-
deluje organizator izobrazevanja (tako je odgovorilo 94 % vprasanih), nekateri pa k pri-
pravi vklju¢ijo tudi svetovalca (25 %). Sicer pa je ve¢ina anketirancev poudarila, da je vlo-
ga organizatorja izobrazevanja odraslih pri pripravi OIN klju¢na oz. zelo pomembna, saj
opravi uvodni razgovor ter nudi svetovanje in pomo¢.

V raziskavi nas je zanimalo, kako se na izobrazevalnih institucijah lotijo priprave
OIN-a. Veéina organizatorjev/vodij izobrazevanja odraslih (88 %) navaja, da OIN pripra-
vijo za vsakega odraslega udelezenca izobrazevanja posebej, kar v 13. ¢lenu tudi dolo¢a Za-
kon o poklicnem in strokovnem izobrazevanju. Dve tretjini anketirancev navajata, da pri-
pravijo OIN individualno, z vsakim posameznikom posebej, tretjina pa jih OIN pripravi
kombinirano, torej delno individualno, delno pa skupinsko.

»Razgovori potekajo individualno; v ¢asu vpisa, septembra, ko je gneca, organizi-
ramo 2-x na dan skupinske razgovore.«

Vse vkljuc¢ene institucije pripravljajo OIN za celotno Solsko leto in ne za vsak predmet
posebe;j.

V Zakonu o poklicnem in strokovnem izobrazevanju je v 13. ¢lenu zapisano, da pre-
dlog osebnega izobrazevalnega na¢rta »izvajalec izrednega izobrazevanja predstavi in ob-
razlozi udelezencu, ki lahko predlaga spremembe ali dopolnitve osebnega izobrazevalne-
ga na¢rta. Osebni izobrazevalni naért je dolocen, ko ga podpiseta udeleZenec in izvajalec
izobrazevanja.« Zato nas je zanimalo, ali priprava OIN v izbranih izobrazevalnih organi-
zacijah poteka v skladu s temi dolo¢ili; kaksna je pri pripravi OIN vloga udelezenca izo-
brazevanja oz. ali se pri pripravi narta v kar najvedji meri upostevajo tudi potrebe in zelje
udelezencev ter znadilnosti njihovega dozdaj$njega izobrazevanja. Vedji del organizator-
jev/vodij izobrazevanja odraslih je odgovoril, da OIN pripravljajo skupaj z udelezencem:

»Kandidat pove podatke v uvodnem razgovoru, pred in med pripravo nacrta
/OIN, op. avtorji/ pa se druge pomembne podatke za potek in planiran zakljucek iz-
obrazevanja: ali bo lahko obiskoval vsa predavanja, kdaj Zeli opravijati maturo oz.
zakljucni izpit, katere programske enote se mu priznajo iz drugib izobrazevanj ...<;
»Podlaga za pripravo OIN je odlocha o priznavanju predhodno pridobljenega
znanja v programu, v katerega je posameznik vpisan, in organizacijskib nalrtov Sole
(konzultacije, organizirano izobrazevalno delo, izpitni roki ...). Nalrt pripravimo
s/eupaj z udelezencem, pri Cemer upostevamo njegove iz/eufnje, moZnosti in Zmoino-
Sti.«
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» Poskusamo ga pripraviti skupaj z udeleZencem, saj ga le-ta mora podpisati.«

Nekateri organizatorji/vodje izobrazevanja odraslih navajajo, da predloge pripravijo
predhodno, nato pa jih ob sodelovanju udelezenca po potrebi popravijo in dopolnijo. Ne-
kateri navajajo, da se trudijo ¢im bolj upostevati odraslega udelezenca izobrazevanja, kajti
udelezenec na koncu dogovor tudi podpise in s tem potrdi, da se z njim strinja. Anketira-
ni organizatorji izobrazevanja odraslih to pojasnijo takole:

»Predlogo pripravi organizator. Z vsakim udelezencem glede na pripravljen OIN
predebatiramo in vnesemo popravke in Zelje udelezencev.«

»Vecino nadrta pripravljam sam. Udelezenec sodeluje s predlozitvijo doku-
mentacije za formalno in neformalno priznavanje vsebin (¢eprav neformalno
pridobljenega znanja zaradi nedorecenosti v zvezi z ocenjevanjem prakti¢no
ne moremo priznati, e ni ocene), s svojo vizijo izobraievanja, S podatki in
mnenji, koliko je lahko obremenjen itd.«

Po navedbah organizatorjev/vodij izobraZevanja odraslih OIN obcasno pripravljajo
tudi kombinirano, torej skupinsko in individualno, pa¢ glede na potrebe udeleZencev. Le
eden od anketiranih organizatorjev/vodij izobrazevanja odraslih je eksplicitno navedel, da
udelezenca izobraZevanja pozovejo, da pove kaj ve¢ o sebi, svojem socialnem okolju, 0 mo-
znostih za uéenje in izobrazevanje, o svoji finanéni situaciji in pri¢akovanjih, o ovirah, ki
jih dozivlja. Prav ta vpra$anja pa so pomembna, ¢e naj bi OIN predstavljal orodje za po-
mo¢ udelezencu izobrazevanja. Ugotovimo lahko, da OIN tako izgublja nekatere od po-
membnih motivacijskih funkecij, ki bi se s tem vzpostavile.

Tudi odrasle udeleZence poklicnega in strokovnega izobrazevanja smo vprasali, koli-
ko in kako so sodelovali pri pripravi OIN in kaksna je bila konkretno njihova vloga v tem
procesu. Zanimalo nas je, kako so dozivljali proces priprave OIN — torej ali kot nekaj za
njih koristnega in uporabnega ali bolj kot obveznost, ki jo vsiljuje izobrazevalna institu-
cija.

Priblizno tretjina odraslih udelezencev (20) navaja, da so dejavno sodelovali pri pri-
pravi OIN, kar pomeni, da so imeli vpliv na cilje, zastavljene v OIN, in da so se pri pri-
pravi OIN upostevale njihove Zelje in pri¢akovanja. Prav toliko (21) intervjuvancev nava-
ja, da OIN sicer imajo, vendar pa so ga organizatorji pripravili Ze vnaprej, brez njihovega
sodelovanja, nadaljnja tretjina intervjuvancev pa pravi, da OIN nimajo oz. ga ne pozna-
jo. Iz tega lahko sklepamo, da mnogi odrasli udelezenci izobrazevanja (skoraj dve tretji-
ni) pri pripravi OIN niso dejavno sodelovali, zato OIN tudi niso razumeli kot moznost za
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uspesnej$e nacrtovanje u¢nega procesa, motivacijski dejavnik in orodje za vrednotenje la-
stnega napredka pri ucenju. Sicer pa je, kot smo Ze navedli, tudi v Zakonu o poklicnem in
strokovnem izobrazevanju zapisano, da izvajalec izobrazevanja OIN lahko sam pripravi v
naprej in ga udelezencu le predstavi, kasneje pa ga skupaj dopolnita ali spremenita, ¢e je to
potrebno (predno ga udelezenec tudi podpise). Zaradi mnogih dejavnikov (ki jih bomo
predstavili v nadaljevanju), pa do sprememb in dopolnitev vnaprej pripravljenih OIN po-
gosto ne pride.

Poglejmo, kako odrasli udeleZenci pojasnjujejo svoje sodelovanje pri pripravi OIN.
Oderasli udelezenci izobrazevanja, ki so dejavno sodelovali pri pripravi OIN, so OIN razu-
meli kot priloznost za uveljavitev lastnih potreb in uresnicitev Zelja ter kot pomemben me-
hanizem za samopomo¢. Ena od intervjuvank, ki je dejavno sodelovala pri pripravi OIN,
to pojasnjuje takole:

»V bistvu to je blo tako nekako spro$éeno. ... v referatu mi je rekla, da se dogovo-
rim s XXXX za termin, da pridem do nje, da se malo pogovorimo, kaj in kako, in da
sestavimo magari ta OIN. Ni se mi zdelo to ena stvay, ki Je potrebim vsakemu uclen-
cu. Kasneje sem nekako dognala, da Cisto vsi so delali ta OIN. Tako da nekako js sm
zagrabla to prilognost, se mi je zdela prou priloznost.

Sla sem do XXXX, dogovorili sva se za termin, malo smo se pogovarjale, kaksne so
moje Zelje, kaksni so moji cilji, prepustila mi je pac besedo, tako da je tudi sama vidla,
kaj si js Zelim ... nekako moja pricakovanja ...«

Nekateri odrasli udelezenci izobrazevanja, ki so OIN dobili pripravljen v naprej, me-
nijo, da so organizatorji izobrazevanja skusali upostevati njihove potrebe, a so (verjetno po
uvodnem razgovoru) OIN pripravili sami in ga udelezencu ponudili v podpis.

»Ne, so mi ga pripravili oni in mi ga samo predali. Sem se strinjal. Dobil sem
urnik, nakaterem je bilo prav za mene oznaéeno, kam moram se hoditi in kaj imam
Ze opravljeno oz. priznano. Dobil sem tudi seznam predmetov in oznacleno, kajimam
priznano in s kaksno oceno. Tudi potrdilo, da se mi uposteva prakticni pouk, glede na
to, da toliko let opravijam delo.«

Drugi udelezenci izobrazevanja odraslih navajajo, da OIN ni bil pripravljen individu-
alno, temve¢ so jim ga organizatorji izobrazevanja zgolj predstavili, ve¢inoma v skupini.
To seveda pomeni, da individualne potrebe v tem naértu niso upostevane, da se izobraze-
vanje v tem primeru ne prilagaja potrebam, zapisanim v OIN, ter da gre v glavnem za na-
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¢rt opravljanja izpitov, izpitnih rokov in drugih dejstev, ki jih udeleZenec ob vpisu v nek iz-
obraZevalni program prejme. To ponazarja izjava ene od intervjuvank:

»To je ze blo pripravleno, ne, jaz mislim, da smo to dobili nekako vsi enako.«

Odprasli udelezenci izobrazevanja, ki trdijo, da OIN nimajo oz. da ga ne poznajo, pana
vprasanje, ali so na instituciji pripravili OIN in ali vedo, ¢emu je namenjen, odgovarjajo:

»Ne niso. Kaksnikrat je bol§ ni¢ ne vedet.«
»Sploh pojma nimam. Prvié slisim za to.«

Ce se pri pripravi OIN posameznikovih potreb in posebnosti ne uposteva, tak doku-
ment ne opravlja motivacijske funkcije, ki naj bi jo imel. Na podlagi opravljenih intervju-
jev lahko ugotovimo, da velik delez (v naSem primeru skoraj dve tretjini intervjuvanih)
odraslih udeleZencev poklicnega ali strokovnega izobrazevanja odraslih OIN bodisi nima
pripravljenega tako, kot zahtevajo Navodila o prilagajanju izrednega poklicnega in stro-
kovnega izobrazevanja, bodisi niso bili posebej opozorjeni, da pripravljajo OIN, sami pa
temu tudi niso posvelali prave pozornosti. Vsekakor naj bi bil OIN pripravljen s sodelo-
vanjem udeleZenca in zanj, za njegove potrebe in za uspe$no napredovanje v procesu izo-
brazevanja.

Vpliv udelezencev poklicnega in strokovnega izobrazevanja odraslib na vsebino

osebnega izobrazevalnega nairta

Odraslim udelezencem izobrazevanja smo postavili vprasanja o tem, na kaksen nacin
so prispevali k vsebinski zasnovi svojega OIN. Zanimalo nas je, koliko so vplivali na vse-
bino OIN in na kaksen na¢in. Glede vsebine OIN tisti intervjuvanci, ki svoj OIN pozna-
jo in so pri njegovi sestavi sodelovali, pravijo, da gre ve¢inoma za opis ze dosezene izobraz-
be in znanj, opredelitev predmetov in predmetnika, datume opravljanja izpitov ter klju¢ne
cilje izobrazevanja. To dokazujejo izjave:

»Nekaj ja, poznam. Pise notri, katera dela si opravijal. Ja ja, to pise notr.«
»Ja od prejsne Sole mam napisan not, kva sm naredu, tist so mi priznal. Tm sm dva
letnika dokonclov, kle mam pa se za tret letnk use za narest.«

Velik delez odraslih udelezencev, ki OIN imajo, hkrati tudi meni, da v OIN niso
vklju¢ene prilagoditve, ki upostevajo njihove potrebe in Zelje. To ori$ejo navedbe:

»V njem ni ciljev mojga izobrazevanja, so pa nalini, kako bom prisla do zakljucka.
Kaj mi bo priznano.«
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»Ne da bi vedel. Edino to, da se mi prizna praksa.«
»Zelje ja, izkusnje pa ne, ker sem iz drugega poklica in ni kej primerjat.«

Nekateri odrasli udelezenci izobrazevanja pa niti ne vedo, kaj je zapisano v njihovem
OIN, kar dokazuje, da ga ne uporabljajo za vrednotenje lastnega napredka v izobrazeval-
nem procesu in verjetno tudi ne kot motivacijsko sredstvo. Izjave treh intervjuvank v zve-
Z1 § tem SO nazorne:

»Ej, se niti ne spomem, kaj tocn use Ze notr pise ... pal ti podatki, pa kere izpite Ze
mams, kere Se rabm, kdaj morm kej nardit.«

»Ne vem, sam verjetn ja, ne vem, po 7oje pa Ze.«

»Pogledala sem si ga /OIN, op. avt./, ampak ne vem tocn. Jz sem si vse pomembne
stvari dala v svojo mapo al pa jih mela v glavi. Vse cilje sem si zadala v glavi, nism jib
pisala. Tud te bi pisala, kaj tu pomaga, tu je samu eno Cickanje.«

Informiranost uliteljev 0 osebnib izobrazevalnib nacrtib udelezencev in njihovo

sodelovange pri uresnicevanju osebnega izobragevalnega nacrta posameznika

Utitelji so lahko pomembni ¢leni pri pripravi OIN, zlasti pa pri izvajanju izobrazeva-
nja v skladu z naértovanimi cilji, zapisanimi v OIN. Na vprasanje, ali menijo, da so u¢i-
telji na izobrazevalnih ustanovah ustrezno informirani o vlogi in pomenu OIN, je naj-
vedji delez (44 %) vprasanih organizatorjev/vodij izobrazevanja odraslih odgovorilo, da
uditelji poznajo vlogo OIN precej slabo ali zelo slabo, drugi anketirani organizatorji/vod-
je izobrazevanja odraslih pa menijo, da so u¢itelji srednje ali dobro seznanjeni z vlogo in
pomenom OIN. Nihée ni odgovoril, da so u¢itelji z vlogo in pomenom OIN zelo dobro
seznanjeni. Podatki namre¢ tudi kazejo, da pri uvodnem razgovoru z udeleZenci izobra-
zevanja odraslih sodelujejo ve¢inoma organizatorji izobrazevanja odraslih (78,9 %), v peti-
ni primerov sodelujejo tudi svetovalci, nihée pa ni navedel, da pri razgovoru sodeluje tudi
uditelj ali kdo drug. To kaze, da so uéitelji v pripravo in spremljanje OIN vkljuceni bolj iz-
jemoma, iz ¢esar lahko vnovi¢ sklepamo, da se OIN prepogosto razume kot dodatno ad-
ministrativno zahtevo, s katero imajo veliko dela zlasti organizatorji izobraZevanja. V ta-
beli 28 so predstavljeni odgovori organizatorjev/vodij izobrazevanja odraslih na vprasanje,
ali so po njihovem mnenju u¢itelji na izobrazevalnih ustanovah informirani o vlogi in po-
menu osebnega izobrazevalnega nadrta.
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Tabela 16: Informiranost uéitcljcv 0 vlogi in pomenu oscbncga izobraicva]nega nacrta

Odgovori Frekvenca Odstotek
1 (Zelo slabo) I 6,3 %
2 (Precej slabo) 7 43.8%
3 (Srednje ) 6 37,5 %
4 (Kar dobro) 2 12,5 %
5 (Zelo dobro) o 0,0%
Skupaj 16 100,0 %

Odgovori niti niso presenetljivi, ¢e jih presojamo po navedbah anketirancev, da udite-
lji v nobeni od institucij ne sodelujejo pri pripravi OIN; ¢e pa jih presojamo z vidika smi-
selnosti priprave OIN, pa so seveda ti podatki neugodni. Utitelji naj bi namre¢ dejavno
sodelovali pri zagotavljanju uspesne izobrazevalne poti udelezencev izobrazevanja, kar bi
zahtevalo dobro poznavanje Zelja, pricakovanj in pripravljenosti odraslih za obvladova-
nje izzivov v izobraZevalnem procesu. Ce so utitelji v celoti izlodeni iz tega procesa, se lah-
ko pojavijo le v vlogi posredovalca znanj in v konéni fazi tudi tistega, ki znanje vrednoti,
manjsa pa je verjetnost, da bodo v vlogi spodbujevalca in svetovalca pri u¢enju. Prav te uci-
teljeve vloge naj bi bile pri izobrazevanju odraslih bolj prisotne, saj zagotavljajo dejavno
in bolj problemsko naravnano ucenje ter potrebam odraslih bolj prilagojeno poucevanje.

Na vprasanje, ali se organizatorji/vodje izobrazevanja odraslih z u¢itelji posvetujejo o
ustreznosti OIN za posameznega udelezenca, polovica anketirancev odgovarja pritrdilno,
polovica pa negativno. Tisti, ki se z njimi posvetujejo, v priblizno enakem delezu odgovar-
jajo, da evalvacijski razgovor z ulitelji opravijo enkrat, dvakrat ali ve¢krat letno. Ti odgo-
vori so v nasprotju s prej zapisanimi navedbami, da u¢itelji ve¢inoma niso vkljuceni v pri-
pravo OIN, pa tudi z navedbami, da so s pomenom in vlogo OIN slabo seznanjeni.

Ali se z uditelji posvetujejo v zvezi z OIN, smo spraevali tudi odrasle udelezence po-
klicnega in strokovnega izobrazevanja. Noben od intervjuvancev ne navaja, da bi se z uéi-
telji kakorkoli pogovarjal o OIN; po mnenju mnogih intervjuvancev je ve¢ina uditeljev v
ucnem procesu sicer pripravljena pomagati, Ce se pojavijo tezave, vendar pa ta pomoc ni
povezana z doseganjem ciljev in uresni¢evanjem zahtev, zapisanih v OIN, temve¢ je veza-
na na pomo¢ pri u¢nih urah in tekom izobrazevalnega procesa. Nekaj intervjuvancev to
pomo¢ opisuje takole:
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»Ve¢ al mn so pa uditelji kar v redu. Ni problema, so pripravljeni pomagat in ra-
zloZit«.

» Utitelji so vedno dobre volje in ure hitro minejo. Nikoli ni dolgocasno, ni samo pi-
flanje, se tudi nasmejimo ... ¢e rabimo pomod; jibh lahko prosimo zanjo, ni jim pro-
blem pomagati.«

»Vprasajo nas, ¢e razumemo snov, pa ¢e ne razumemo, ponavljajo isto stvar tako
dolgo, da je vsem jasno, trudijo se nas motivirat, pa spodbujajo v smislu <saj bo $lo,
saj boste zmogli> ...«

»Ja, upostevajo nase potrebe, $e posebej moje, ker mam tezave s sluhom, saj sem
naglusna. Ze od zatetka vedo za moje teZave, zato mi, ¢e jih prosim, dajo zapiske.«

Nekateri odrasli udeleZenci izobrazevanja pa spodbude s strani uéiteljev ocenjujejo kot
neustrezne oz. nezadostne; nekaj udelezencev je navedlo, da uditelji niso ustrezno usposo-
bljeni za delo z odraslimi, pa tudi, da jih nekateri obravnavajo kot otroke:

»Se moramo sami spodbujati, oni nas ne.«

»Ce si motiviran sam, bos naredu, motivacije s strani profesorjev ni. Vsaj men se tko
zdi«.

»Ja, hotel bi ve¢ pomo¢i od uditeljev.«

Zelo spodbudno je, da smo od odraslih udelezencev izobrazevanja na vprasanje, ali so
uditelji taki, kot so pri¢akovali, kar pogosto dobili takle odgovor:

»]Ja, $e boljéi.«

»]Ja, se prilagodijo ... tako da je Ze kar grozno véasih. Tukaj smo le ... ljudje z raz-

litnimi izkusnjami, splosno razgledanostjo, z razlicnimi izobrazbami, taksnimi al

drugacnimi in ... neko osnovno, enotno znanje je zelo razlicno ... ZELO, zelo raz-

licno. In potem se seveda prilagajajo. Vecina se prilagodi najnizjemu nivoju znanja,

ne.«

Smiselno bi torej bilo, da bi pri uvodnem razgovoru sodelovati tudi uéitelji, ki bi de-
jansko lahko sooblikovali posameznikov OIN, saj bi lahko bili pri njegovem uresniceva-
nju zaradi svoje motivacijske vloge klju¢ni akterji.

Vpliv osebnega izobrazevalnega nacrta na izvajanje izobragevalnega programa
Prilagajanje programa izobragevanja posamezniku glede na njegov osebni
izobrazevalni nacrt
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Vetina organizatorjev/vodij izobrazevanja odraslih na izbranih institucijah (71 %) od-
govarja, da enkrat letno z udeleZenci izobrazevanja odraslih opravijo evalvacijski razgovor,
kjer vrednotijo ustreznost izvedbe izobrazevanja glede na nadrte, zapisane v OIN. Neka-
teri organizatorji/vodje evalvacijski razgovor z udelezenci opravijo dvakrat letno (23,5 %),
kar 6 % pa nikoli.

Tabela 17: Pogostost [razgovorov z udelezenci izobraicvanja odraslih glcdc osebnih izobraze-
valnih nac¢reov

Odgovori Frekvenca Odistotek
1 (nikoli) 1 5.9%
2 (enkrat nalero) 12 70.6 %
3 (dval(rat na lcto) 4 23.9%
4 (ve¢ kot dvakrat naleto) o 0.0%
Skupaj 17 100.0 %

Organizatorje/vodje izobrazevanja odraslih smo vprasali, ali se potek in izvajanje izo-
brazevanja prilagaja potrebam posameznika, ki so opredeljene v OIN. Najvedji delez an-
ketirancev (56 %) meni, da se izobraZevanje v veliki meri prilagaja potrebam posameznika,
$e vedno pa jih tretjina meni, da se to zgodi le v manjsi meri. Vsi organizatorji/vodje izo-
brazevanja odraslih pa navajajo, da v primeru tezav pri uresni¢evanju OIN med letom pri-
pravijo ustrezne spremembe OIN.

Vloga in pomen osebnega izobrazevalnega nacrta za kakovost izobrazevalnega

proc&fﬂ

Zanimalo nas je, kako organizatorji/vodje izobrazevanja odraslih ocenjujejo vlogo
OIN. Dobre tri &etrtine vpra$anih (76,5 %) meni, da priprava OIN prispeva k vegji kako-
vosti izobrazevalnega procesa, medtem ko jih kar slaba ¢etrtina (23,5 %) meni, da priprava
OIN ne izbolj$a kakovosti izobrazevalnega procesa. Zanimivi so razlogi vprasanih, ki so
pogosto povsem nasprotujoci in kaiejo na zelo razli¢no razumevanje Vloge organizatorjev
izobrazevanja, zlasti pa vloge OIN pri motiviranju udelezencev za uspesno izobraZevanje.

Organizatorji/vodje izobrazevanja odraslih, ki menijo, da OIN prispeva h kakovosti
izobrazevalnega procesa, to utemeljujejo z dejstvom, da OIN tako izvajalcem kot udele-
zencem izobraZevanja omogoca vedji nadzor nad procesom, spremljanje napredka in ugo-
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tavljanje moc¢nih in $ibkih podrodij odraslega udelezenca izobrazevanja. Anketirance smo
nadalje vprasali, v kak$ne namene uporabljajo OIN. Glede na njihove odgovore vidimo,
da ga vidijo zlasti kot sredstvo za laZje naértovanje izobrazevalne poti udelezencev oz. kot
sredstvo za organizacijo u¢nega procesa udelezencev ter sredstvo za uspesnejSe nacrtova-
nje in ve¢jo kakovost procesa poucevanja, manj pa kot motivacijsko sredstvo, sredstvo za
vrednotenje formalnih in neformalnih izkusenj ali pa moznost za izbolj$anje kakovosti
ucnega procesa.

Organizatorji/vodje izobraZevanja odraslih v odprtih vprasanjih poudarjajo tudi vlo-
go OIN kot pomo¢ posameznikom pri organiziranju in naértovanju izobrazevanja, kot
dejavnik motiviranja, pojavi pa se tudi mnenje, da Ze opazajo »manjsi osip in vedjo uspe-
$nost udeleZencev pri izpeljavi naértovanega izobrazevanja«.

To ponazarjajo slede¢i odgovori:

»Kandidatu pomaga pri njegovem $tudiju, nam pa pri organizaciji dela.«
»UdeleZzencem je to nek kazipot skozi celo $olsko leto, katere izpite morajo
opraviti.« »OIN prispeva k velji preglednosti za udelezence in zaposlene. Na hiter
nacin omaogola vpogled v potek izobraZevanja udelezenca.«

»Opazamo manjsi osip iz vecjo uspesnost udelezencev pri izpeljaui nacrtovanega iz-
obrazevanja.«

Po drugi strani pa organizatorji/vodje izobrazevanja odraslih, ki menijo, da OIN ne
prispeva k izbolj$anju kakovosti izobrazevalnega procesa, za to navajajo zlasti naslednje
razloge: preve¢ dela za organizatorje in majhen (ali celo negativen) u¢inek na udelezen-
ce; negativen odnos udelezencev do OIN zaradi dodatnih obveznosti in ob¢utek, da so s
podpisom OIN obvezani k izpolnjevanju obveznosti in nadzirani s strani izobrazevalne
organizacije. Sorazmerno velik delez organizatorjev izobrazevanja OIN razume le kot bi-
rokratsko zahtevo, ki je sama sebi namen.

To dokazujejo izjave ve¢ anketiranih organizatorjev/vodij izobrazevanja odraslih:

»Na kakovost izobrazevalnega procesa to ne vpliva. Ta je odvisna od drugih
dejavnikov (uéitelji, prostor, informiranost, razpolozljivo gradivo ...). Osebni nacrt
pa je lahko v pomoc posamezniku za redno spremljanje izvedbenega predmetnika in
pravolasno opravijanje obveznosti. Nekateri udelezenci ga Zal sprejmejo kot nebodi-
gatreba papir, ki sluzi Soli in ne njemu.«

»Ze dosedaj smo poécli vse to ... ubz’jﬂ nas papim[agz’jﬂ, OIN ima najmanj 3 stva-
ni, tu so Se vloga za priznavanje, zapis uvodnega pogovora, zapisniki komisije za pri-
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znavange, sklep o priznavanju ... ogromno papirologije. Mislim, da smo zasli. V re-
dni Soli izdelajo OIN samo za problematiéne ucence, pri nas pa za vse; ali so vsi nasi
udelezenci problematini?«

»Zbrane podatke smo v preteklosti zajeli Ze v sklepih o izobrazevanju, izvedbenem
predmetniku in v letnem delovnem nalrtu, o temer smo kandidate po vpisibh v pro-
grame tudi seznanjali. Z izdelavo osebnega izobrazevalnega nalrta je organizator-
Jjem izobrazevanja nalozeno dodatno administrativno delo, ki ga najveckrat ne uspe-
70 OPYaviti Pravocasno.«<
»Samo veliko dela, ki nima u¢inka oz. vrednosti. Ukvarjamo se s papirologijo in
ne ve¢ s tem, kako kvalitetno izobrazevati. Pomembno je, da dokumentacija ustre-
za, nobenega pa ne zanima in se tudi ne preverja, ée ucitelj kvalitetno predava.«

Nekateri organizatorji/vodje izobrazevanja odraslih so do priprave OIN ambivalentni
— vidijo ga kot smiseln instrument, vendar le za nekatere udelezence. To dokazuje izjava:

»Nekateri udelezenci se ne Zelijo udelezZiti priprave individualnega izobrazevalnega
nacrta — sami si dovolj dobro organizirajo izobraZevanje in ocenjujejo, da tega ne po-
trebujejo. Priblizno polovica kandidatov pa ocenjuje, da potrebujejo pomoc pri naér-
tovanju opravljanja svojibh obveznosti, se udelezijo razgovora za pripravo individual-
nega izobrazevalnega nacrta in tudi pripravo ocenijo kot koristno, kot nekaj, kar jim
bo pomagalo pri izobraZevanju.«

Osebni izobrazevalni nacrt kot motivacijsko sredstvo

Razumevanje osebnega izobrazevalnega nacrta kot motivacijskega sredstva za

udelezence in izvajalce izobrazevanja odraslib

Na vprasanje, ali menijo, da je osebni izobrazevalni na¢rt pomemben kot motivacijsko
sredstvo pri udelezencih izobrazevanj, ve¢ kot polovica anketiranih organizatorjev/vodij
izobrazevanja odraslih (62,5 %) odgovarja, da je OIN pomembno motivacijsko sredstvo za
odrasle udelezence izobrazevanja. To mislijo zlasti anketiranci, ki OIN tudi sicer pozitiv-
no ocenjujejo; kar precej anketirancev pa je do vloge OIN kriti¢nih.

Tisti, ki so mnenja, da je OIN motivacijsko sredstvo, pravijo, da le ta udelezencem iz-
obrazevanja predstavlja zemljevid izobrazevanja, s katerim lahko sproti preverjajo, koliko
so naredili in koliko so $e oddaljeni od Zelenega cilja. V procesu natan¢no zaértane poti
izobrazevanja OIN predstavlja oporno to¢ko za spretno vrednotenje lastnega uspeha. To
ponazarja npr. tale izjava:
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»OIN predstavija posamezniku zemljevid izobrazevanja. Tezo pridobi tudi s tem,
ker ga sestavi skupaj z organizatorjem z najvecjo mero lastnega sodelovanja in uposte-
vanja individualnib potreb. V pripravi OIN dobi posameznik zanj potrebno osebno
pozornost, bkrati pa tudi zaveznika, nekoga, ki bo bdel nad njim, kar mu daje doda-
ten obcutek varnosti. OIN predstavlja tudi moznost sprotnega vrednotenja ob dose-
ganju zastavljenih ciljev.«

Ali pa:

»Skupajz udelezencem naértujem Stevilo opravljenih izpitov. Prav tako udelezenec
oceni svojo motivacijo za izobrazevanje — koliko je pripravijen narediti za to, da bo
uspesen (obiskovati priprave na izpite, govorilne ure ...), koliko se mu zdi pomembno,
da dokonca izobrazevanje.«

Tisti organizatorji/vodje izobrazevanja odraslih, ki OIN ne vidijo kot motivacijsko
sredstvo, pa navajajo odgovore:

»UdeleZenci ga ve¢inoma jemljejo kot $e en papir, ki je namenjen $oli in ne njim.«
»Nisem opazila, da bi bil OIN motivacijsko sredstvo. Motivacija v vecini primerov
izhaja iz udeleZencev samib, pripomorejo pa Se: placilo delodajalca, skupinska dina-
mika, uspeb pri izpitib ...«

»Udelezencem se ne zdi smiseln.«

»UdeleZenec je motiviran ali ne, to nima nobene povezave z OIN oz. ée nekatere
ugotovitve vanj zapisemo.<

Kot vidimo, nekateri organizatorji/vodje izobrazevanja odraslih menijo, da je tezko
soditi, koliko je OIN motivacijsko sredstvo, saj je to odvisno od vsakega posameznega ude-
lezenca izobrazevanja, spet drugi pa, da je to le »kos papirja ve¢«, ki je namenjen $oli in ne
posamezniku; ob tem nekateri dodajajo, da OIN nima nikakr$nega vpliva na motivacijo
in da udeleZenci v njem ne vidijo nobenega smisla. Ce nekoliko bolj celostno ovrednotimo
odgovore anketiranih organizatorjev in vodij izobrazevanja odraslih na srednjih poklic-
nih in strokovnih $olah, ugotovimo, da si na izobrazevalnih institucijah sicer prizadevajo,
da bi izobrazevanje odraslim ¢im bolj prilagodili in upostevali njihove potrebe, vendar pa
jim to vedno ne uspeva, kar je posledica mnogih dejavnikov. Tako odgovori potrjujejo, da
ve¢ kot polovici anketiranih organizatorjev izobrazevanja odraslih priprava OIN predsta-
vlja tezavo, kar gotovo vpliva na kakovost dela in posledi¢no na uspesnost ter zadovoljstvo
udelezencev pri izobrazevanju.
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Zanimalo pa nas je seveda tudi, kako vlogo OIN vidijo udelezenci izobrazevanja od-
raslih, katerim naj bi OIN predstavljal motivacijsko sredstvo in pomo¢ pri organiziranju
njihovega izobrazevanja. Ugotovimo lahko, da ve¢ina odraslih udelezencev izobrazevanja
OIN ne namenja posebnega pomena. Na vprasanje, ali so zaradi priprave OIN za izobra-
zevanje kaj bolj motivirani, odgovarjajo:

»Hmm ... ne vem, najbrz to bolj malo vpliva na moje ucenje.«

Le priblizno petina intervjuvanih odraslih udelezencev izobrazevanja (trinajst od dva-
inSestdesetih) je namre¢ izjavila, da jih OIN motivira, jim pomaga pri naértovanju lastne-
ga izobrazevanja in ugotavljanju lastnega napredka. Ena od udelezenk je v tem smislu po-
vedala, daji je bil OIN dobra motivacija ter da ga je pogosto pregledovala. Pravi:

»... ker vsakic¢ ko sm jst to mojo razpredelnico mela pred sabo in po vsakem izpitu
.. sem prsla domov za pisalno mizo in sem lepo mela moj plan izobrazevanja in to
mojo razpredelnico po predmetih. In vsak predmet, ki se je dopolnjeval, je nekako se-
stavljal te puzle, celotno sliko in ... vedla sm, kaj so moji cilji, ne ...«.

»Po moje /je vloga OIN, op. Avtorji/ predvsm orientacijska. Mogoc je na nek na-
Cin motivacija.«

Nekaterim udelezencem izobrazevanja OIN preprosto pomaga pri organizaciji dela:
»Ja, da si lazje opredelim uéenje posameznih predmetov.«

Nekateri udeleZenci izobrazevanja samo pripravo OIN vidijo kot pomembno in smi-
selno dejavnost, ki jim pomaga strukturirati delo in vpliva na njihovo ucenje. To uteme-
ljujejo takole:

» Tako lazje delajo organizatorji izobrazevanja, jaz lazje vem, kako uspesen sem,
sledim izobraZevanju<.

»Mogoce. Vendar, ¢e mi ga ne bi naredili na $oli, bi si ga verjetno naredil sam. Ker
imam rad, da je vse urejeno in da vidim, kje sem. Drugﬂfe se izgubim in nimam vel
volje.«

»Ja, ucim se to, kaj je napisano v osebnem izobrazevalnem nacrtu. Pa da vse spro-
ti opravijam.«

Ugotavljamo, da so odgovori, ki pozitivno vrednotijo pripravo OIN in njegov uinek,
povezani tudi z na¢inom priprave OIN; ¢e je posameznik vpet v pripravo OIN, ¢e sam de-
javno sodeluje in sproti osmislja cilje, zapisane v OIN, potem to tudilahko uporabi kot vo-
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di¢ in motivacijsko sredstvo za lasten napredek v izobrazevalnem procesu. Tam, kjer pa je
OIN pripravljen bolj zato, da se zadosti predpisanim zahtevam, pa ima OIN malo vpliva
na potek izobrazevanja in uspesnost udelezencev.

Vpliv osebnega izobrazevalnega nacrta na uspesnost odraslib pri ucenju

Oderasle udelezence izobrazevanja smo tudi vprasali, ali OIN vpliva na uspe$nost nji-
hovega izobrazevanja oz. ali vpliva na njihovo uéenje. Ve¢ina intervjuvancev na to vprasa-
nje odgovarja, da OIN ne vpliva na njihovo ucenje oz. da ga v obliki, kakr$na je, ne morejo
uporabljati kot pomo¢ pri naértovanju lastnega uenja. Na to vpra$anje dve intervjuvan-
ki odgovarjata:

»Ne. Ne bi rekla.«
»Ne, nima nobenega vpliva«.
»Ne, uéenje si po svoje prilagodim.«

Udelezenci izobrazevanja navajajo, da OIN pogosto nimajo doma, temve¢ ga hranijo v
izobrazevalni instituciji, zaradi ¢esar ga sproti ne morejo pregledovati in dopolnjevati. Ne-
kateri navajajo, da OIN ni bil zasnovan ustrezno; vseboval je le seznam izpitov, ki jih je po-
trebno opraviti, in predviden rok za dokon¢anje, ne pa tudi na¢inov, kako doseci zastavlje-
ne cilje (npr. opraviti izpit), o ¢emer se tudi niso pogovarjali s svetovalko. Zaradi te vloge
OIN so nekateri udelezenci celo rekli, da so pozabili, da OIN sploh imajo.

»Sploh pojma nimam. Prvi¢ sli§im za to.«
»Nadrt majo oni, mi ga niso dal.«

Nekateri odrasli udeleZenci izobrazevanja navajajo, da si namesto OIN sami naredi-
jo nacre, tudi cilje si zastavljajo sami, kar jih motivira. OIN ocenjujejo kot presplosen, v
mnogih primerih ne dovolj prilagojen posamezniku, kar zmanj$uje njegovo uporabnost
in ga postavlja v vlogo nepotrebnega dokumenta, ki je sam sebi v namen. Eden od udele-
zencev zapise:

»Men osebno ne pomaga, verjamem pa, da k$nmu prov pride, ker se ne zna izo-
braZzevat«.

»Za nekatere mogo¢ kot vodilo, zame ne. Mislm, da OIN #i slab, ampak jz sem
drgacna. Sm imela na listkibh v pustici napisane vse pomembne stvari, kaj bom nrdi-
la, kdaj so izpitni roki in vse to. Nacrt o svojem izobrazevanju sm vodila, ampak ga
nism napisala v OIN.«
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Nekateri odrasli udeleZenci izobrazevanja, ki OIN-a sicer niso imeli, pa so menili, da

bi bili pri u¢enju bolj uspesni, ¢e bi imeli jasno in natan¢no opredeljeno, zaértano svojo iz-

obrazevalno pot in da bi jim OIN pri delu verjetno koristil. To ponazarja tale izjava:

»]Ja bi, ker ima§ neko motivacijo oz. preglednost nad svojim u¢enjem.«

Ugotovimo lahko, da je uspe$nost na¢rtovanja izobrazevanja s pomodjo OIN zelo od-
visna od moznosti, ki obstajajo na institucijah za izobrazevanje odraslih (Stevilo zaposle-
nih, organizacija dela, $tevilo $tudentov itd.), po drugi strani pa tudi od seznanjenosti od-
raslih udelezencev z vlogo OIN in pripravljenosti, da ga uporabijo za dejavno naértovanje
svoje izobrazevalne poti.

O vplivu OIN na uspesnost odraslih pri izobrazevanju smo v anketi vprasali tudi or-
ganizatorje/vodje izobraZevanja odraslih. Ve¢ kot dve tretjini (70 %) anketirancev meni,
da OIN zmerno vpliva na udelezencev uspesen zakljucek izobrazevanja, skoraj ¢etrtina pa
jih meni, da na njihovo uspe$nost sploh ne vpliva. To pomeni, da OIN ocenjujejo kot do-
kument brez posebne vrednosti.

To vprasanje je smiselno tudi zaradi tega, ker organizatorji/vodje izobrazevanja pri
odraslih udelezencih izobrazevanja zaznavajo kar precej tezav, povezanih z uresniceva-
njem OIN, pa tudi mnogo drugih tezav (situacijskih, institucijskih in dispozicijskih ovir),
ki bi jih morda z ustreznim sprotnim zaznavanjem ter sprotnim re$evanjem lazje obvla-
dovali. Organizatorji izobrazevanja odraslih pri udeleZencih zaznavajo med drugim na-
slednje tezave:

»Zaradi Casovne stiske ne opravijo ali niso uspesni pri opravljanju kaksnega izpita,
predvidenega v izobrazevanem nalrtu.«

»Ne uspejo slediti obveznostim v izobrazevalnem programu. To je posledica njihovih
obveznosti iz delovnega razmerja, kaze pa se kot neredna udelezba na predavanjibh
in posledicno neopravijeni izpiti.«

»Najvel je osebnib tezav (druzina, sluzba, denarne tezave), zaradi cesar udelezen-
¢i izpuscajo svoje obveznosti.«

Ovire, s katerimi se soolajo udeleZenci izobrazevanja odraslib

Zanimalo nas je, ali se udelezenci izobrazevanja odraslih soocajo s kak$nimi tezava-
mi, problemi, zaradi katerih bi potrebovali dodatno pomo¢ s strani uditeljev, organiza-
torjev ali svetovalcev na izobrazevalni instituciji. Da bi to ugotovili, smo jih v intervjujih
povprasali, s katerimi ovirami se sre¢ujejo in kako jih resujejo. Vec¢ina udelezencev nava-
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ja, da se v procesu izobrazevanja soo¢a z razli¢nimi ovirami, kar ponazarja nekaj izjav in-
tervjuvancev:

»Pomanjkanje prostega ¢asa, preveliki stroski za izobraZevanje. Moram placat
vsak izpit. Ne znam si organizirat ¢asa za ucenje, imam tudi kdaj tezave s koncen-
tracijo.«

»U¢itelji niso taksni, kot sem pri¢akoval. Na pamet se mora$ u¢it. Imam tezave
pri ucenju s koncentracijo in zapomnitvijo. Ne da se mi, to je.«

» Ja, predvsem zaradi starosti. Ze nekaj ¢asa je minilo, odkar sem hodila v solo.
Tezko je preklopit nazaj. Tezko je bilo zaceti.«

»Se z druzino ne vidimo skoraj ni¢, razen za vikend. Jaz delam pono¢i zaradi $o-
lanja, da lahko pridem sem. Delovni ¢as se mi zaradi tega ne prilagaja. Je malo na-
porno, ja. Na zacetku sem imel tezave s koncentracijo, ko si toliko ven iz tega. Prvi
mesec, dva, zdaj pa ne, ni problema veé.«

Nekateri udelezenci so trdili, da se ne soocajo z ovirami oz. da kaksen manjsi pro-
blem uspe$no premagajo, a v nadaljnjem pogovoru se je v¢asih izkazalo, da temu ni pov-
sem tako.

»Ne soocam se z nobeno od ovir. Problem so kaksni ulitelji, ker so res nesramni. Tud
vse v razredu tretirajo enak. Ty retirajo ns kot 15-letnike.«

>>Program ni prezahteven, star nisem, organizirati se znam. Prostega ¢asa mi manj-
ka, ampak se znam organizirati. Druzinske obveznosti tudi v¢asih znajo biti pro-
blem. U¢itelji so prva liga, drugih problemov ne vidim.«

»Nimam ovir; da sem ponovno §la v $olo, je bila moja Zelja in bi tudi rada napre-
dovala. Drugace pa mi je pomagal starejsi sin pri matematiki.«

Redki udeleZenci izobrazevanja pa ovir ne ob¢utijo in to jasno povedo:

»Nism imela ni¢ od navedenih tezav in ovir. Je teklo vse gladko.«

» Imam ¢&as, druZine nimam, rada se uéim.«

»Ne, na ovire pa nisem naletel. DruZzine $e nimam, zveza s punco zaradi Sole ne
trpi, ona $tudira v Ljubljani, tak da se med tednom tak ne vidima kaj dosti, kraj
izobrazevanja je itak mesto, v katerem Zivim, stroske tega Solanja pa mi (na sreco,
hehe) pokrijejo starsi.«

Ko smo odrasle udelezence izobrazevanja vprasali, kako se soocajo z ovirami, kako jih
premagujejo oz. ali jim pri tem kdo pomaga ter kako, jih vecina pravi, da tezave ve¢inoma
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reSujejo sami ali s pomodjo druZine, in sicer na zelo razli¢ne naéine. V obrazlozZitev nava-
jajo:

»Naredim si urnik, ki se ga drzim. U¢im se, ko sin spi ali je v vrtcu. Moji starsi so

¢ez dan v sluzbi, tako da sam poskrbim za naju s sinom. Najpomembneje je, da se

znam organizirati. Torej, pomembna je disciplina.«

»Pomagam si sam, pa tud Zena, tko da je ona mal ve¢ z otrokom, da se jst lahk

uéim.«

»Moj moZ in otroci mi stojijo 0b strani in mi tudi pomagajo.«

»Meni zelo pomagajo starsi od Zene predvsem pri varstvn. Oba z Zeno imava tako

sluzbo, da morajo starsi veliko paziti otroke.«

»Druzina se je s tem sprijaznila in mi nudi podporo, tudi zato, ker upajo na boljse

delovno mesto in delo v eni izmeni in proste vikende, kar bi vsem bolj odgovarjalo in

se zavedajo, da bi po zakljucenem Solanju imel tudi za njih vec prostega éasa in pro-

sti ¢as Cez vikende; pa tudi v sluzbi se da zmenit, da ko so izpiti in predavanja, po po-

trebi zamenjam smeno. Res so razumevajoli.«

Vidimo, da se odrasli udeleZenci izobrazevanja soo¢ajo z mnogimi ovirami v proce-
su izobrazevanja, kar kaze na veliko potrebo po stalni in u¢inkoviti podpori in pomo¢i s
strani izvajalcev izobrazevanja odraslih. Poleg podpornih dejavnosti, kot so npr. mozno-
sti informiranja ali svetovanja v svetovalnih sredis¢ih, bi bilo nujno potrebno vzpostavi-
ti tudi ucinkovitejsi sistem spremljanja napredka in pomo¢i posamezniku na njegovi izo-
brazevalni poti. Ena od motivacijskih moznosti, ki zdaj ni ustrezno izkori$¢ena, bi lahko

bil tudi OIN.

Ovrednotenje uresnicevanja osebnib izobrazevalnib nacrtov

1ezave in ovire organizatorjev izobraZevanja pri uresnicevanju osebnega

izobragevalnega nacrta

Vet kot polovica (56 %) organizatorjev/vodij izobrazevanja odraslih na izbranih iz-
obrazevalnih institucijah odgovarja, da jim priprava OIN predstavlja dolo¢ene tezave in
pri uvajanju OIN zaznavajo razli¢ne ovire. Najpogosteje kot tezavo navajajo pomanjkanje
¢asa, nekateri pa tudi veliko $tevilo udelezencev izobrazevanja glede na majhno Stevilo za-
poslenih andragoskih delavcev, kar oteZuje ustrezno pripravo OIN in sprotno vrednotenje
poteka izobrazevanja odraslih udelezencev. Nekateri anketiranci navajajo, da prevzamejo
vse vloge sami in da so zaradi tega zelo obremenjeni. To dokazujeta npr. izjavi:
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»Pripravim ga /OIN, op. avtorjev/ sama na osnovi uvodnega razgovora z udelezen-
cem; v Casu vpisa je to veliko breme, saj je treba pravolasno uskladiti urnik (s profe-
sorji, drugimi skupinami na isti Soli, casovnim planom, izvedbenim predmetnikom,
letnim delovnim nacrtom ...).«

»Jaz pripravim predloge OIN-a in opravim tudi razgovor z udelezenci.«

Predvidevamo, da je preobremenjenost zaposlenih zlasti posledica stalnega pomanj-
kanja kadrov na podroéju izobrazevanja odraslih, posledica pa je neustrezna organizacija
dela. Organizatorji/vodje izobrazevanja odraslih navajajo tudi, da udelezenci izobrazeva-
nja OIN ne jemljejo resno; organizatorji izobraievanja zato procesu priprave OIN posve-
tijo premalo energije in pozornosti, ga ne uporabljajo kot in§trument za samopreverjanje
uspesnosti udelezencev skozi $olsko leto in OIN razumejo zlasti kot zakonsko zahtevo.

Eden od anketiranih organizatorjev izobrazevanja odraslih je izpostavil, da lahko kva-
liteten OIN z udelezencem pripravi le oseba, ki dobro pozna udelezenca in sistem, ocenju-
je pa, da je takih — vsaj v njihovi organizaciji za izobrazevanje odraslih —, premalo. Anketi-
ranci sicer navajajo, da pri sestavi OIN najveckrat sodeluje organizator izobrazevanja (tako
je odgovorilo 94 % vprasanih), nekateri pa k pripravi vklju¢ijo tudi svetovalca (25 %). Ta po-
datek govori o tem, da so drugi zaposleni, ki na izvajalski organizaciji udelezencem lahko
pomagajo pri uresni¢evanju zastavljenih ciljev (npr. ucitelji), malo vpeti v pripravo OIN.

Organizatorje/vodje izobrazevanja odraslih smo tudi vprasali, ali menijo, da so dovol;
dobro strokovno podkovani za pripravo, izvedbo in spremljanje osebnega izobrazevalne-
ga nadrta udelezencev. Ve¢ kot polovica (59 %) jih meni, da so ustrezno usposobljeni, sko-
raj Cetrtina pa jih ne ve, kako bi se odlod¢ili.

V nadaljevanju smo organizatorje/vodje izobrazevanja odraslih tudi vprasali, ali je v
pogojih, v katerih delajo, po njihovem mnenju priprava OIN smiselna. Ve¢ kot polovica
(53 %) anketirancev meni, da je priprava OIN smiselna, odgovori pa kazejo, da predvsem
zaradi spremljanja izobrazevalne poti in za na¢rtovanje izobrazevanja ter zaradi izboljsa-
nja kakovosti izobrazevanja, kar $e zlasti velja za izobrazevanje po individualnem modelu.
Pomanjkanje ¢asa in preobsezna administrativna dela pa lahko zasendijo smiselnost pri-
prave OIN-a. V ilustracijo navajamo nekaj razlogov, ki jih izpostavljajo anketirani organi-
zatorji izobrazevanja:

»Smiselna je zaradi neuspesnih udeleZencev, ki ve¢ let poskusajo z izobrazevanjem
— velik problem je vpis zaradi pridobitve statusa za studentsko delo. Ko se po letu ali
dveh vrnejo, pride osebni nacrt prav za laZje nacrtovanje nadaljnjega izobrazevan-
Jja.<
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»Smiselna je priprava OIN za resne udelezence izobrazevanja.«
»lzobrazevanje izvajamo po individualnem modelu, brez predavanj, z
organiziranimi konzultacijami in govorilnimi urami. Ustrezna organizacija
opravljanja izpitov je zato za posameznika kljuénega pomena. Nekateri so tukaj
zelo uspesni, drugi se ne znajdejo — za te je priprava OIN Se posebej pomembna in
smiselna.«
»Ceprav je zaradi mnogih administrativnih obveznosti vedno problem s ¢asom, je
izdelava OIN do neke mere smiselna in obvezuje tako organizatorja kot udelezenca
izobrazevanja odraslib k izpolnjevanju in korigiranju nacrtovanega<.

Da pa pri pripravi OIN ni vse tako, kot bi moralo biti, pa nakazujejo tudi odgovo-
ri skoraj tretjine (29 %) anketiranih organizatorjev/vodij izobrazevanja odraslih, ki meni-
jo, da priprava OIN v danih pogojih ni smiselna. Taka stali$¢a potrjujejo nekatere izjave:

»Delovni pogoji za pripravo OIN #iso ustrezni, z vidika udelezenca in same kvali-
tete izobrazevanja pa je priprava OIN smiselna in potrebna.«

>... v praksi se ga skoraj ne uposteva. Kdo se pa lahko ukvarja z vsemi Zeljami udele-
Zencev? Podobno je pri odprtem kurikulu in izbirnib predmetib. Ta ni odprt in tudi
predmeti niso izbirni. Je postalo enako, kot je bilo nekoc — fiksni predmetnik. To de-
lamo zato, da smo enotni in da imamo vsaj manj tezav s priznavanjem ocen drugih
izobratevalnibh ustanov.«

Eden izmed OIN nenaklonjenih anketirancev torej meni, da se OIN v praksi ne upo-
rablja, saj je nemogoce upostevati zelje vseh udelezencev; dodaja, da je predmetnik dokaj
nespremenljiv, kar institucijam onemogoca, da udeleZencem priznavajo na drugih institu-
cijah Ze opravljene obveznosti.

Predlogi organizatorjev izobrazevanja glede osebnib izobrazevalnih nacrtov

Organizatorje/vodje izobrazevanja odraslih, ki so odgovarjali na anketni vprasalnik,
smo ob koncu anketiranja prosili, da predstavijo tudi svoje poglede na uresni¢evanje OIN,
o katerih jih nismo vprasali. Do priprave OIN so bili kar kriti¢ni; opozarjali so na zahtev-
ne pogoje dela ob zmanjsevanju financiranja in pomanjkanju kadra, zlasti pa na zahteve,
ki izhajajo iz zakonodaje, pa v praksi v danih razmerah niso uresni¢ljive tako, da bi to pri-
spevalo h kakovostnemu delu. Dali so naslednje izjave:

»Pri pripravljanju pravilnikov za podroéje izobrazevanja odraslih je potrebno
upostevati razmere na tem podro&ju — predvsem kadrovsko zasedbo in stopnjo izo-
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brazbe. S postavljanjem nemogolih zahtev se samo spravija zaposlene v stisko, dose-
Ze se pa niél!! Da se nalozi 300 ur dodatnega dela na leto (priprava nalrta za vsakega
udelezenca in spremljanje — vpisanih imamo 300 udelezencev) brez analize, kdo bo
to delal in kako?? Treba je omogoliti pogoje, da se bo to labko izvajalo! Omogociti je
potrebno sistemizacijo novih delovnib mest, zagotoviti sredstva in usposobiti kadre.«
»Preve¢ tega je za povedati. Na kratko: zakonodaja ne uposteva specifik
izobrazevanja odraslih, vse se poskusa vkalupiti v Solski sistem, ogromno
birokracije, imenovanj svetovalcev, vodij podrodij itd. ... vse pa tako ali tako opra-
vlja isti clovek.«

»Ce %e mora obstajati OIN, bi bilo v redu, da obstaja fiksni obrazec za posamezni
program in da ga potem, Ce Ze moramo, izpolnimo. Sedaj si pac vsaka ustanova po
svoje nekaj sestavi, da ga vsaj ima. Tako kot so prisle ocene nazaj, pravila ocenjeva-
nja, napredovanje v visji letnik ... bo mogoce kdo spravil OIN na najvec 3 strani in
bo vsem zadovoljeno.«

» Strokovne institucije, ki se ukvarjajo z navodili o izobraZevanju odraslih, niso
povezane med seboj. Tako se dolo¢ene aktivnosti ponavljajo...«

»OIN je koristen in potreben le za udelezence, ki ga potrebujejo in jim bo koristil pri
njihovemu izobrazevanju.«

V ponazoritev navajamo $e nekaj odgovorov organizatorjev/vodij izobrazevanja odra-
slih, ki vsebujejo tudi Ze konkretne predloge za izbolj$anje stanja:

»Veliko preobsirna dokumentacija, ki naj bi jo bilo potrebno izpolniti ob pripravi
OIN - to ocenjujem kot nekoristno in nesmiselno ob pomanjkanju kadra. V vsakem
primeru je na podrolju izobraZevanja odraslib veliko prevec birokracije — Ce bi Zele-
li imeti urejeno dokumentacijo, bi se lahko ukvarjali samo Se s tem. Kaj pa delo z lju-
dmi?? Popolnoma negivljenjsko. Predlagam poenostavitev postopkov in dokumenta-
cije in enotno dokumentacijo za celo Slovenijo (enostavno) — en model za skupinsko
izobrazevanje in en model za individualne vkljulitve!«

»Mislim, da je potrebno pripraviti osebni izobrazevalni na¢rt le za udelezence, ki
se resni¢no nameravajo izobrazevati in ne za vse vpisane udelezence. Tu mislim
predvsem na tiste, ki se vpisujejo le zaradi statusa. TeZava je v tem, da je zelo tezko
priti v ponovni stik s kandidati, ki jih zanima le status. Druga teZava pa je v reali-
zaciji tega. Po mojih izku$njah gre za pripravo enega osebnega izobrazevalnega na-
¢rta od 45 do 6o minut, ¢e je udeleZencev 300, je to ogromno ¢asa, ki ga je v praksi
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tezko najti. Dober osebni izobrazevalni naért lahko z udelezencem pripravi le ose-
ba, ki udelezenca dobro pozna, to pa je na $oli ponavadi le ena oseba, ki pa ji zmanj-
ka ¢asa za pripravo vseh osebnih izobrazevalnih naértov.«

»Premajhno $tevilo zaposlenih v organizacijah za izobrazevanje odraslih, velik na-
val v paribh dneb pred pricetkom, saj niti ne vemo, kaksno skupino imamo, dokler se
udelezenci ne vpisejo, vpisati se nocejo, dokler ne vedo, kaj imajo priznano, mi pa jim
tega ne moremo povedati, dokler o njibovih vlogah ne odloli komisija ... grozno je vse
zbirokratizirano. Zakon in pravilnik ne poznata zakonitosti izobrazevanja odraslib.
M;i februarja ali marca ne vemo, kdo se bo k nam vpisal, saj se velina odyaslih pri nas
oglasa konec avgusta in zacletek septembra, v casu POM in priprav na zacetek leta.«
»Najve¢ tezav je z realizacijo na¢rtovanega, saj se odraslim zelo spreminjajo
zivljenjski pogoji — vecina jih nima stalne zaposlitve, ustvarjajo si druzine in ureja-
jo stanovanjska vprasanja. Zato je OLN potrebno stalno spreminjat, dopolnjevat ...«
»Najvedja tezava je pomanjkanje ¢asa, kajti priprava OIN za vsakega udelezenca
ti vzame res veliko (asa in tiskanje ter kopiranje vseh dokumentov rves ni ekolosko na-
ravnano. Pri nas smo OIN na nek nacin Ze izvajali, se pogovorili z vsakim udelezen-
cem o poteku izobrazevanja, le zapisali nismo tega.«

Sklepne ugotovitve in predlogi

Velika vedina anketiranih organizatorjev izobraZevanja je seznanjena z dolo¢bami za-
kona o poklicnem in strokovnem izobrazevanju. Navodila o prilagajanju izrednega po-
klicnega in strokovnega izobrazevanja, ki opredeljujejo vsebino in nadin priprave osebnega
izobrazevalnega nadrta, organizatorji izobrazevanja odraslih v ve¢jem delezu upostevajo.
Tisti, ki navodila upostevajo le delno, navajajo tezave s pomanjkanjem ¢asa in kadra.

Analiza odgovorov organizatorjev izobrazevanja je pokazala, da osebni izobrazevalni
naért za celotno Solsko leto pripravijo v vseh ustanovah, vklju¢enih v raziskavo. Odgovori
intervjuvanih udelezencev na enako vprasanje se razlikujejo; tretjina jih je izjavila, da ni-
majo osebnega izobrazevalnega nadrta, nekateri med njimi so med intervjujem zanj prvi¢
sliSali. Osebni izobrazevalni na¢rt na anketiranih izobrazevalnih institucijah ve¢inoma
pripravljajo skupaj z udeleZencem, vendar obstajajo razlike glede na nacin in obseg sode-
lovanja. Nekateri osebni izobrazevalni naért pripravljajo individualno, z vsakim udele-
zencem posebej, drugi pa kombinirajo skupinsko in individualno pripravo. V manjsi meri
organizatorji izobrazevanja odraslih sami pripravijo osebni izobrazevalni naért za udele-
zenca in ga z njim le seznanijo. Po potrebi pa ga med $olskim letom ustrezno prilagajajo.
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Iz odgovorov anketiranih organizatorjev izobrazevanja lahko vidimo, da v osebni iz-
obraZevalni naért najpogosteje vkljudijo podatke o zaklju¢enem predhodnem formalnem
izobrazevanju vklju¢no z morebitnimi posebnostmi, podatke o predvidenem vsebinskem
in ¢asovnem poteku izobrazevanja, podatke o nadinih in rokih preverjanja znanja, podat-
ke o formalnih in neformalnih delovnih in drugih izkusnjah (kvalifikacijah) kandidata
ter podatke o poteku in ¢asovnih rokih za spremljanje uresni¢evanja osebnega izobraze-
valnega nadrta, ostali podatki pa se v povpreéju uporabljajo v manjsi meri. Nekateri orga-
nizatorji v osebni izobrazevalni naért vkljudijo Se celotni naért obveznosti in posebej le-
tni naért obveznosti, delovni status, delovne izkusnje, pricakovanja o izobrazevanju, ovire,
spodbude in priloZnosti za izobrazevanje, cilje, motivacijo, opombe organizatorja. O zago-
tavljanju obveznih individualnih ali skupinskih konzultacij (5 ur) se ve¢ina ni opredelila,
kot tudi ne o pomod¢i pri dostopanju do ustreznih u¢nih virov. Vedina intervjuvanih ude-
lezencev, ki imajo svoj osebni izobrazevalni naért, meni, da njegovo vsebino pozna, toda
na konkretnej$a vprasanja o vsebini so njihovi odgovori dokaj nejasni.

Na splo$no izvajalci izobrazevanja odraslih navodila v ve¢ji meri upostevajo pri indi-
vidualizirani obliki izobraZevalnega modela, manj pa pri skupinskih oblikah, kjer je veli-
ko $tevilo udeleZencev. Iz odgovorov organizatorjev izobrazevanja pa lahko razberemo, da
mnogi osebni izobrazevalni na¢rt pripravljajo predvsem zato, da zadostijo Zakonu o po-
klicnem in strokovnem izobrazevanju, torej kot formalnost, ki jo je potrebno izpolniti in
ki zahteva dodatno administrativno delo, sicer pa se nekateri med njimi sploh zavedajo
pravega smisla in namena osebnega izobrazevalnega nacrta.

Vetina anketiranih organizatorjev izobrazevanja pridobiva mnenje udeleZencev o
ustreznosti izvedbe izobrazevanja glede na njihove osebne izobrazevalne nadrte vsaj en-
krat, nekateri tudi dvakrat letno, so pa tudi taksni, ki tega ne po¢nejo. Navodila o prila-
gajanju izrednega poklicnega in strokovnega izobrazevanja namre¢ dolo¢ajo, da se evalva-
cijski razgovor opravi vsaj enkrat letno, kar pomeni, da organizatorji izobrazevanja v tem
pogledu v veliki meri upostevajo zakonska dolo¢ila.

Po izjavah nekaj ve¢ kot polovice organizatorjev izobrazevanja v njihovih organiza-
cijah program izobrazevanja prilagajajo potrebam posameznika, vendar je $e vedno velik
odstotek tistih, ki to upostevajo v manjsi meri ali pa sploh ne. Ve¢ina udelezencev pa po
drugi strani trdi, da teh prilagoditev ni oziroma da ne vedo, ali jih na izobrazevalni insti-
tuciji izvajajo.

Organizatorji izobraZevanja opozarjajo na problem prilagajanja pri udelezencih izo-
brazevanja, ki so se vpisali Ze pred ¢asom. Ker se v vmesnem ¢asu spreminja izobrazevalni
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program, je za tak$ne udelezence potrebno pripraviti nov osebni izobrazevalni naért. Sicer
pa imajo udeleZenci izobrazevanja moznost prilagojenega opravljanja obveznosti, kar po-
meni, da nekateri hitreje opravijo izpite, kot je predvideno v njihovem osebnem izobraze-
valnem nadrtu, tistim, ki jim je tempo prehiter, pa dovoljujejo opravljanje obveznosti po-
casnejse, kot je bilo prvotno naértovano.

Analiza odgovorov organizatorjev izobrazevanja je pokazala, da se uresnic¢evanje spre-
jetega izvedbenega nadrta za u¢no skupino in uresni¢evanje osebnih izobrazevalnih na¢r-
tov v vedji meri spremlja preko evalvacijskih pogovorov z udelezenci in uditelji. Ce se pri
evalvacijskem pogovoru pokazejo tezave pri uresni¢evanju naérta, se ustrezne spremembe
osebnih izobrazevalnih naértov pripravijo med letom. Koliko oz. ali se izvedbeni naért za
u¢no skupino prilagaja med letom (npr. dodatne aktivnosti v smislu pomo¢i), iz analize
vprasalnikov ni razvidno. Primerjava odgovorov udelezencev pokaze, da ve¢ina ne ve veli-
ko o prilagajanju, medtem ko vsi, ki imajo svoj osebni izobrazevalni naért, izjavlja, da se ta
na¢rt med njihovim izobrazevanjem ni spreminjal.

Rezultati analize anketnega vprasalnika so pokazali, da pri uvodnem razgovoru niko-
li ne sodelujejo uéitelji. Informiranost uéiteljev o vlogi in pomenu osebnega izobrazeval-
nega nacrta je ve¢inoma skromna. To pa pomeni, da uditelj tezko pripomore k uresni¢eva-
nju osebnega izobrazevalnega nacrta, ¢e ga sploh ne pozna in ni seznanjen s posebnostmi
in potrebami udeleZencev. Priblizno polovica organizatorjev se v okviru evalvacijskega po-
govora enkrat ali dvakrat na leto posvetuje z uéitelji o ustreznosti osebnega izobrazeval-
nega nacrta za posameznega udelezenca izobrazevanja. To pomeni, da le polovica udite-
liev uposteva navodila o prilagajanju izrednega poklicnega in strokovnega izobrazevanja,
ki opredeljujejo vsebino in nadin priprave osebnega izobrazevalnega naérta. Ta podatek
ni spodbuden, saj so uéitelji nosilci izobrazevalnih vsebin po predmetih in so v neposre-
dnem kontaktu z udelezenci. Ali je vzrok v pomanjkanju kadra ali pa so problemi drugje,
je tezko odgovoriti. Vsekakor bi bilo potrebno na tem podrodju storiti ve¢, saj strokovnja-
ki opozarjajo na pomembno vlogo u¢itelja, ki naj bi pomagal pripraviti osebni izobraze-
valni naért (za predmet, katerega nosilec je), pomagal odraslemu pri spremljanju njegovega
izobrazevanja glede na oblikovani osebni izobrazevalni naért in pri kon¢nem vrednote-
nju, kaj je pri posameznem predmetu dosegel. In ne nazadnje je osebni izobrazevalni na-
¢re za uditelja lahko tudi pripomodek za lazje na¢rtovanje dela v skupinah ter vrednotenje
lastnega dela. Na vprasanje, ali se z uéitelji posvetujejo in pogovarjajo o uresni¢evanju svo-
jega osebnega izobrazevalnega nadrta, so vsi odrasli udeleZenci poklicnega in strokovnega
izobraievanja odgovorili negativno. Po mnenju mnogih intervjuvancev je ve¢ina uditeljev
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v uénem procesu sicer pripravljena pomagati, Ce se pojavijo tezave, vendar pa ta pomoc ni-
koli ni povezana z doseganjem ciljev in uresni¢evanjem zahtev, zapisanih v osebnem izo-
brazevalnem nadrtu, temve¢ je vezana na pomo¢ pri u¢nih urah in tekom izobrazevalne-
ga procesa.

Organizatorji izobrazevanja osebni izobrazevalni na¢rt v veliki meri vidijo kot moti-
vacijsko sredstvo za udeleZence izobrazevanja. Kvalitetno pripravljen osebni izobrazevalni
na¢rt lahko udelezencu sluzi kot oporna tocka, saj lahko vidi cilj in to, kako se mu pribli-
zuje. Pomembno pa je tudi, da osebni izobraZevalni na¢rt udelezenec sestavi skupaj z orga-
nizatorjem, saj se le tako lahko upostevajo njegove individualne potrebe. Rezultati analize
so pokazali, da osebni izobrazevalni na¢rt kot motivacijsko sredstvo za udelezence pred-
stavlja zadrtano pot izobraZevanja in omogoca sprotno evalvacijo. To motivira tudi dolo-
¢en odstotek izvajalcev, saj se s tem potrjuje njihova ustrezna priprava osebnega izobraze-
valnega nacrta. Ti izvajalci oz. organizatorji izobrazevanja hkrati ocenjujejo, da priprava
in izvajanje osebnega izobrazevalnega nadrta prispeva k vedji kakovosti izobrazevalnega
procesa, kar lahko predstavlja pomembno motivacijsko sredstvo.

Po mnenju nekaterih organizatorjev del udeleZencev izobrazevanja osebni izobraze-
valni na¢rt dojema kot le e en papir, ki je namenjen $oli in ne njim, in v teh primerih ga
gotovo ne dozivljajo kot motivacijo pri svojem izobrazevanju. V dolo¢eni meri je to lahko
posledica nerazumevanja ali negativnega pristopa organizatorja k razumevanju osebnega
izobrazevalnega nacrta.

Podatki ankete so pokazali, da kar za polovico organizatorjev izobrazevanja priprava
in izvajanje osebnega izobrazevalnega nadrta ne predstavljata motivacijskega sredstva, am-
pak prej tezavo. Analiza intervjujev pokaze, da ve¢ine odraslih udelezencev izobrazevanja
osebni izobrazevalni naért posebno ne motivira. Ugotavljamo, da so odgovori udelezen-
cev, ki pozitivno vrednotijo svoj osebni izobraZevalni naért in njegov udinek, povezani z
na¢inom priprave nalrta; ¢e je posameznik vpet v pripravo osebnega izobrazevalnega na-
¢rea, ¢e sam dejavno sodeluje in sproti osmislja cilje, zapisane v osebnem izobrazevalnem
naértu, potem to obic¢ajno uporabi kot vodnik in motivacijsko sredstvo za lasten napredek
v izobrazevalnem procesu. Tam, kjer je osebni izobrazevalni na¢rt pripravljen bolj zato, da
se zadosti predpisanim zahtevam, osebni izobrazevalni naért ne motivira in ne vpliva na
potek izobrazevanja in uspe$nost udelezencev.

Kot navajajo strokovnjaki, se udelezenci izobrazevanja pri uresni¢evanju osebnega iz-
obraZevalnega nalrta soocajo z razli¢nimi ovirami, ki jih lahko razdelimo v situacijske,
sistemske in dispozicijske ovire; z njimi se glede na interakcijo v izobrazevalnem procesu
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soo¢a tudi organizator izobrazevanja. Analiza intervjujev kaze, da se odrasli udelezenci iz-
obrazevanja v procesu izobrazevanja soo¢ajo z mnogimi ovirami. Najveckrat nastevajo si-
tuacijske ovire (pomanjkanje ¢asa, druzinske obveznosti, previsoki stroski izobrazevanja
in oddaljenost kraja izobrazevanja), nekoliko manj dispozicijske (tezave s koncentracijo,
lenoba, starost), nekaj pa jih omenja tudi institucionalne ovire (neustrezen ¢as izobrazeva-
nja, izobraZevanje ni organizirano v skladu z osebnim izobrazevalnim na¢rtom, pomanj-
kljivo sestavljen osebni izobraZevalni na¢rt). Veéino teh tezav skusajo resevati sami ali s
pomodjo druZine.

Po mnenju organizatorjev izobraievanja se tezave pri uresnicevanju osebnega izobra-
zevalnega nacrta kazejo v pomanjkljivi motivaciji udelezencev, ki je posledica $tevilnih
osebnih ovir, kot so druzinske obveznosti, pomanjkanje ¢asa, sluzba, bolezen, materin-
stvo, oddaljenost ipd., kar jih odvraca od doslednega sledenja svojemu izobrazevalnemu
nadrtu.

Med sedemnajstimi anketiranimi izobrazevalnimi organizacijami se na devetih so-
ocajo s tezavami pri pripravi in izvedbi osebnega izobrazevalnega naérta. Najve¢ anke-
tiranih ima teZave zaradi pomanjkanja ¢asa in prevelikega Stevila kandidatov za izredno
poklicno in strokovno izobrazevanje. Priprava osebnega izobrazevalnega nadrta obicajno
poteka skupaj z vpisom, kar pomeni, da se naenkrat na instituciji pojavi ogromno $tevilo
novih kandidatov, in v tak$nih razmerah sami organizatorji (praviloma v eni osebi) ne ute-
gnejo nameniti dovolj pozornosti vsakemu posamezniku, zmanjka jim ¢asa za kakovostno
individualno obravnavo. Zaradi velikega $tevila vpisanih organizatorji ne morejo sami po-
skrbeti, da bodo imeli vsi udelezenci kakovostno narejen osebni izobrazevalni naért.

Kot pogoste tezave pri uresni¢evanju osebnega izobrazevalnega naérta organizator-
ji izobrazevanja navajajo $e pomanjkanje strokovne usposobljenosti ostalega zaposlenega
osebja, premalo prakti¢nih izkus$enj na tem podrodju, premalo ustreznega kadra, preveli-
ko zapletenost izpeljave celotnega postopka, preve¢ administrativnega oz. birokratskega
dela, $tevil¢nost in raznovrstnost programov itd.

Veliko anketiranih je bilo mnenja, da je tezava v administraciji oziroma birokraciji, saj
se osebni izobrazevalni na¢rt pripravlja zgolj zato, ker ga je potrebno imeti, ¢e ne druga-
Ce, pa zaradi inspekcije. So tudi mnenja, da je osebni izobrazevalni naért tezko oblikova-
ti, ker se nekateri udelezenci vpisejo samo zaradi statusa. Prepri¢ani so, da je udelezenca
potrebno res zelo dobro poznati, da bi zanj lahko pripravil kvaliteten izobrazevalni naért.
Prav tako je po mnenju organizatorjev izobrazevanja na njihovih institucijah zaposlenih
premalo ljudi, ki bi dobro poznali vsebino navodil o prilagajanju izrednega poklicnega in
strokovnega izobrazevanja.
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Kot opozarjajo strokovnjaki, je le ustrezno usposobljen strokovni delavec oz. sveto-
valec, ki pozna temeljne znadilnosti u¢enja odraslih in njihove posebnosti pri u¢enju, ki
obvlada spretnosti svetovalnega dela in postopke za izdelavo razli¢nih osebnih izobraze-
valnih na¢rtov, njihovo spremljanje in evalvacijo, moznosti za izpeljavo izobrazevanja v
razli¢nih organizacijskih oblikah itn., lahko v vsestransko pomo¢ udelezencu pri pripravi
in izvedbi njegovega osebnega izobrazevalnega nalrta. Strokovna usposobljenost organi-
zatorja izobrazevanja je zelo pomembna, saj je ta nekaksen svetovalec udelezencu. Pomaga
mu pri na¢rtovanju ciljev, prav tako pa mu mora biti tudi za oporo in pomo¢ med samim
doseganjem ciljev. Strokovna usposobljenost se vidi predvsem takrat, kadar udelezencu ne
gre vse po na¢rtih in mu je potrebno pomagati in spremeniti cilje.

Dobra polovica organizatorjev izobrazevanja v nasi anketi je mnenja, da so ustrezno
strokovno podkovani za pripravo, izvedbo in spremljanje osebnega izobrazevalnega nacr-
ta udelezencev. Glede na relativno velik delez tistih, ki se do tega vprasanja niso opredelili,
predpostavljamo, da imajo pomanjkljiva znanja in informacije o pomenu in uporabnosti
osebnega izobrazevalnega na¢rta in bi potrebovali dodatno izobraZevanje in usposablja-
nje na tem podrodju.

Osebni izobrazevalni naért bi bil veliko bolj motivacijsko sestavljen, ¢e bi organizatorji
izobrazevanja imeli dovolj ¢asa, da bi se lahko posvetili samo enemu udelezencu in z njim
naredili kvaliteten naért. Tako bi z udeleZencem lahko naredila naért, kako do cilja s ¢im
ve¢ motivacije. UdeleZenec bi bil veliko bolj motiviran za izobrazevanje, ¢e bi videl dejan-
sko uporabnost svojega izobrazevalnega nacrta.

Po mnenju organizatorjev izobrazevanja bi osebni izobrazevalni naért lahko postal
motivacijsko sredstvo, ¢e bi na njihovih izobrazevalnih institucijah povecali Stevilo za-
poslenega osebja ter ga ustrezno strokovno usposobili za pripravo in spremljanje osebnih
izobrazevalnih naértov vseh udelezencev izobrazevanja. Prav tako pa bi bilo potrebno
udeleZence izobrazevanja podrobno seznaniti z namenom in uporabnostjo osebnega izo-
brazevalnega na¢rta. Morda bi tako zmanjsali delez tistih udelezencev, ki v osebnem izo-
brazevalnem nadrtu ne vidijo posebnega smisla. Rednejse spremljanje osebnega izobraze-
valnega nacdrta bi lahko bila dodatna spodbuda za udelezence. Vendar je pri tem potrebno
upostevati, da samo dobra priprava osebnega izobrazevalnega na¢rta ni zadosten pogoj za
uspesno motivacijo. Posamezni komentarji v vprasalniku nakazujejo, da bi vedja poveza-
nost strokovnih institucij s podro¢ja izobrazevanja odraslih, nova sistemizacija delovnih
mest, usposabljanje kadrov, zagotavljanje ve¢ sredstev in zmanj$anje administrativnih del
verjetno prav tako pripomogli, da bi osebni izobrazevalni na¢rt postal ustrezno motiva-
cijsko sredstvo.
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Pri udelezencih in tudi izvajalcih izobrazevanja bi moralo priti do miselnega premi-
ka o tem, da je namen osebnega izobrazevalnega na¢rta pomo¢ udelezencu, ne pa forma-
listi¢na papirologija. Pripravljen mora biti na podlagi udelezencevih interesov, potreb in
zmoznosti. Strokovno podkovan in ustrezno usposobljen strokovni delavec, ki dobro po-
zna udeleZenca, je lahko pri tem v veliko pomo¢ in motivacijo. Po mnenju anketiranih bo
osebni izobrazevalni naért postal ustrezno motivacijsko sredstvo, ¢e ga bo udelezenec izo-
brazevanja sprejel za svojega. Sele takrat bosta strokovni delavec in udelezenec skupaj spre-
mljala uresni¢evanje dogovorov ter skupaj evalvirala rezultate.

Poleg nastetega pa bi bilo potrebno spremeniti tudi organizacijo in izvedbo izobraze-
valnega procesa (manjse $tevilo udelezencev, ve¢je Stevilo uliteljev in organizatorjev izo-
brazevanja odraslih idr.), kar bi vklju¢evalo tudi spremenjeno vlogo u¢iteljev v uénem pro-
cesu, uporabo druga¢nih metod poudevanja, drugaéen nacin spremljanja u¢nih dosezkov,
uvajati bi bilo potrebno razli¢ne podporne dejavnosti (andragosko svetovalno delo, sku-
pinska in individualna u¢na pomo¢ ipd.), skratka na razli¢ne nadine poskrbeti za to, da
osebni izobrazevalni naért ne bi bil le dodatno breme za organizatorje izobrazevanja in
»nekaksen papir« za udeleZence.

Da bi osebni izobrazevalni naért dejansko postal motivacijsko sredstvo, bi bilo potreb-
no upostevati naslednje predloge, ki jo jih podali organizatorji izobrazevanja odraslih in
odrasli udelezenci izrednega poklicnega in strokovnega izobrazevanja, med katerimi izpo-
stavljamo najbolj pogoste:

- boljsa seznanjenost vseh sodelujocih o vlogi in pomenu osebnega izobrazevalne-
ga nacrta
- ve¢ja povezanost strokovnih institucij s podro¢ja izobrazevanja odraslih

enoten obrazec za pripravo osebnega izobrazevalnega nacrta
standardizirati postopka priprave osebnega izobrazevalnega na¢rta
nova sistemizacija delovnih mest

usposobitev dodatne kadre

vkljuditev uditeljev v pripravo, izvedbo in doseganje ciljev osebnega izobrazeval-
nega nacrta

- zagotovitev ve¢ sredstev

- zmanj$anje birokracijo

- uvedba opcijo, da se osebni izobrazevalni naért pripravi samo za udeleZence, ki
ga dejansko potrebujejo

- v vedji meri upostevanje Zelja, potreb, pri¢akovanj in zmoznosti udelezencev
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- prilagoditev osebnega izobrazevalnega naérta posamezniku
- obvezno sodelovanje udelezencev pri pripravi njihovega osebnega izobrazevalne-
ga nacrta
- redno spremljanje, evalvacija uresni¢evanja osebnega izobrazevalnega naérta
- pri priznavanju predhodnih znanj upostevanje tudi neformalno pridobljena zna-
nja
- zagotovitev, da vsak udelezenec izobrazevanja dobi kopijo svojega osebnega izo-
brazevalnega na¢rta
- oblikovanje osebnega izobrazevalnega nadrta, ki naj vklju¢uje priznavanje pred-
hodno pridobljenega znanja, cilje, vsebine in ¢asovni potek izobrazevanja ter naci-
ne preverjanja znanja

Za zaklju¢ek lahko ugotovimo, da ima zasnova osebnega izobrazevalnega nat¢rta v iz-
obraZevanje odraslih po eni strani izvore v psiholoskih teorijah motivacije, po drugi pa
tudi v samih andragoskih nacelih, ki v ospredje postavljajo avtonomnost, sodelovanje in
aktivno vlogo odraslega pri svojem izobrazevanju. Prav tako ugotavljamo, da je osebni iz-
obraZevalni naért lahko uporabno motivacijsko sredstvo tako za udelezence kot za orga-
nizatorje izobrazevanja in uditelje pri na¢rtovanju izobrazevalnih aktivnosti in doseganju
zastavljenih ciljev, vendar pa v sedanji izobrazevalni praksi to motivacijsko sredstvo $e ni
dovolj izkori$¢eno. Opazamo namre¢, da se osebni izobrazevalni naért v premajhnem de-
lezu uporablja kot motivacijsko sredstvo in da tu obstajajo $e neizkoris¢ene rezerve tako
za udelezence kot organizatorje izobrazevanja. Priprava osebnega izobrazevalnega nacrta
je ena od oblik pomodi, s katero izobrazevalci na razli¢ne nacine spodbudijo in podprejo
ucenje posameznikov, npr. pri posredovanju ustreznih informacij in njihovem presojanju,
pri zbujanju ali ohranjanju motivacije za uéenje, privrednotenju napredovanja posamezni-
ka v skladu z njegovim izobrazevalnim na¢rtom. Toda glede na rezultate nase raziskave je
na tem podrodju potrebno $e veliko seznanjanja in angaZiranosti tako izvajalcev kot odra-
slih udelezencev izobrazevanja.
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Povzetek

V monografiji Motivacija v izobrazevanju mladine in odraslih predstavljamo tri neod-
visne $tudije, ki so bile izvedene v okviru evalvacijske Studije »Motivacijski dejavniki v iz-
obrazevanju mladine in odraslih« (2010-2012).

V prvem poglavju z naslovom Motivacijski dejavniki bralnib dosezkov v raziskavi PISA
2009 avtorice Melita Puklek Levpus¢ek, Anja Podlesek in Klaudija Sterman Ivanéi¢ pred-
stavljajo sekundarne analize motivacijskih, socialnih in u¢nih dejavnikov bralne pisme-
nosti. V prvi fazi raziskave so avtorice izvedle primerjalno analizo bralnih aktivnosti, mo-
tivacije za branje, u¢nih strategij ter znacilnosti uénega okolja. V raziskavi PISA 2009 so
rezultate slovenskih 15-letnikov pri omenjenih dejavnikih bralne pismenosti primerjale z
rezultati njihovih vrstnikov v dveh visoko uspesnih evropskih drzavah, tj. Finski in Nor-
veski. V drugi fazi raziskave so avtorice ugotavljale tipi¢ne profile slovenskih dijakov glede
na znadilnosti njihove bralne motivacije ter u¢nih in metakognitivnih strategij pri branju
besedil v raziskavi PISA 2009. V zadnji fazi raziskave so avtorice ugotavljale pomen moti-
vacijskih dejavnikov v razli¢nih izobrazevalnih programih in po spolu. Primerjalna anali-
za je pokazala naslednje bistvene izsledke: a) pri slovenskih mladostnikih je nadpovpre¢no
prisotna zunanja motivacija za branje, pa tudi odpor do branja, manj je prisotno uZivanje
v branju; b) u¢ne strategije elaboracije nauc¢enega in strategije nadzora nad razumevanjem
prebranega so pri slovenskih 1s-letnikih dokaj dobro zastopane, dijaki na Norveskem in
Finskem pa zaznavajo ve¢jo pomembnost in uporabnost u¢inkovitih strategij povzemanja
besedila kot dijaki v Sloveniji; ¢) ¢eprav je povpre¢na vrednost indeksa discipline v razredu
v Sloveniji nizja, kot je ta na ravni povpre¢ja OECD, pa je na Finskem in Norveskem disci-
plina v razredu $e slabsa; ¢) slovenski 15-letniki zaznavajo ve¢ uditeljeve spodbude pri pou-
ku materin$¢ine kot njihovi vrstniki v obeh skandinavskih drzavah; d) slovenski dijaki v
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povpredju zaznavajo manj pozitiven odnos uciteljev do njih, kot je to ugotovljeno na Fin-
skem in Norveskem. V nadaljevanju so avtorice z dvostopenjsko klastrsko analizo dijake
uvrstile v pet klastrov glede na znacilnosti njihove bralne motivacije ter uénih in metako-
gnitivnih strategij pri branju besedil. Na reprezentativnem vzorcu slovenskih 15-letnikov
lahko sklepamo, da je v Sloveniji priblizno 40 % takih dijakov, ki so zavzeti bralci ter ima-
jo dobro razvite u¢ne in metakognitivne strategije. Kar tri skupine mladih bralcev (okoli
60 %) pa opredeljuje nezavzeto branje, kar Se enkrat potrjuje dejstvo, da so slovenski dija-
kiv povpre¢ju nizko motivirani bralci. Motivacijski vidiki bralne pismenosti so v najvedji
meri prisotni pri dijakih splo$nih gimnazij, nato pa bralna motivacija upada z nizanjem
zahtevnostne ravni izobrazevalnih programov. Pomembna mo¢na podrodja deklet, ki do-
prinasajo k njihovi boljsi bralni pismenosti, so ve¢ja bralna angaZiranost, pogostejse branje
literarnih besedil in besedil v tiskani obliki, pogostejsa interpretacija bralnih tekstov, prav
tako je pomembno, da pozitivneje zaznavajo spodbude uéitelja k branju kot fantje. Primer-
jalna prednost fantov pri spodbujanju bralne pismenosti je njihova motiviranost in zazna-
na kompetentnost pri delu z IKT. Besedilo avtorice zakljucujejo s splosno diskusijo in pe-
dagoskimi implikacijami rezultatov.

V drugem poglavju z naslovom Povezanost med motivacijo za izobrazevange, tekmoval-
nostjo in razlicnimi podrodji samopodobe pri studentih se avtorji Darja Kobal Grum, Janez
Kolenc in Manca Senic¢ar osredotocajo na motivacijo za izobrazevanje in tekmovalnost pri
Studentih. Motivacija in tekmovalnost sta v okviru izobrazevanja zelo pomembna dejavni-
ka, ki se zrcalita v izbiri poklica, u¢ni uspesnosti in kasnejsi delovni karieri posameznika.
Avtorje je zanimalo, kak$na je povezanost med motivacijo za izobrazevanje, tekmovalno-
stnimi naravnanostmi in razli¢nimi vidiki samospostovanja, v okviru tega pa so preudi-
li tudi motivacijo za tekmovalnost ter odnos med omenjenimi konstrukti in psiholoski-
mi dimenzijami, kot so ¢ustva in temeljne psihi¢ne potrebe. V raziskavo so vkljuéili vedji
vzorec slovenskih $tudentov razli¢nih $tudijskih smeri, ki so izpolnili sklop vprasalnikov,
med katerimi so bile lestvice motivacije, tekmovalnosti in temeljnih potreb ter vprasal-
niki samospo$tovanja, pozitivne in negativne emocionalnosti. Rezultati so pokazali, da
med udelezenci obstajajo pomembne razlike glede na spol in podroéje izobrazevanja (hu-
manistika in druzboslovje oz. naravoslovje in tehnika), in sicer na podro¢ju motivacije za
izobrazevanje, hipertekmovalnosti in motivacije za tekmovalnost, pa tudi v zadovoljeno-
sti temeljnih psihi¢nih potreb in samospostovanju. Ugotovitve raziskave poudarjajo po-
membnost spodbujanja intrinzi¢ne motivacije in tekmovalnosti v smislu osebnega razvoja
posameznika ter na ta nacin sluzijo kot nacela za oblikovanje $tudijskega procesa.
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Naslov tretjega poglavija je Motivacija v izobrazevanju odraslih. V njem avtorji Mar-
ko Radovan, Sabina Jelenc Kra$ovec in Sonja Kump predstavljajo vlogo osebnega izobra-
zevalnega nacrta (OIN) pri povecevanju uspesnosti odraslih v poklicnem in strokovnem
izobrazevanju v Sloveniji. Z anketnimi vprasalniki in kvalitativnimi intervjuji so avtorji
analizirali mnenja organizatorjev in vodij izbranih institucij, ki izvajajo izredno poklicno
in strokovno izobrazevanje odraslih ter odraslih udelezencev izobrazevanja v teh progra-
mih. Zanimala jih je priprava in uresni¢evanje OIN, kdo sodeluje v tem procesu, kaksna
je vloga OIN v procesu izobrazevanja in s kak$nimi ovirami se v izobrazevalnih organi-
zacijah pri tem srecujejo. Avtorji so ugotavljali tudi stali$¢a odraslih udelezencev poklic-
nega in strokovnega izobrazevanja glede priprave OIN in njegovega izvajanja; zanimali
so jih njihovo doZivljanje tega instrumenta kot motivacijskega dejavnika in kot dejavni-
ka zmanj$evanja ovir, ki jih dozivljajo v procesu izobrazevanja. Ugotovili so, da se pri pri-
pravi OIN pojavlja veliko tezav, tako na strani organizatorjev in izvajalcev izobrazevanja
kot tudi na strani udelezencev izobrazevanja. Vzroki za to so zlasti pomanjkanje kadra, ki
bi poskrbel za ustrezno pripravo in izvedbo OIN, pomanjkanje ¢asa za pripravo OIN in
drugih strukturnih mozZnosti, ki preprecujejo ustrezno nacrtovanje izobrazevalnega pro-
cesa v skladu z OIN. Tudi udeleZenci ve¢inoma ugotavljajo, da OIN v obliki, v kakr$ni se
uporablja danes, ve¢inama ni motivacijsko sredstvo in spodbuda za uspesnejse izobraze-
vanje in ucenje.
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Summary

In the monograph Motivation in Youth and Adult Education we present three inde-
pendent studies carried out as part of the evaluation study Motivation factors in Youth and
Adult Education (2010-2012).

In the first chapter Motivation factors in reading achievements in the PISA 2009 re-
search authors Melita Puklek Levpuséek, Anja Podlesek and Klaudija Sterman Ivanéié
present secondary analyses of motivational, social and learning factors in reading litera-
cy. In the first stage of the research the authors conducted a comparative analysis of read-
ing activities, motivation for reading, learning strategies and characteristics of the learn-
ing environment. They compared results of Slovenian 15-year-olds in the above mentioned
factors of reading literacy with results of their peers in two highly successtul European
countries in the PISA 2009 research, Finland and Norway. In the second stage of the re-
search the authors identified typical profiles of Slovenian students according to the char-
acteristics of their reading motivation and metacognitive strategies in text reading in the
PISA 2009 research. In the last stage of the research the authors established the impor-
tance of motivational factors in different education programmes and according to gender.
The comparative analysis has shown the following key results:

a) Slovenian youngsters have an exceptional external motivation for reading; they
are also reluctant to reading; they do not truly enjoy reading,

b) Learning strategies of elaborating the learned material and strategies of control
over the understanding of read material are quite present with Slovenian 15-year-
olds; however for Norwegian and Finnish students the effective strategies of sum-
marising seem to be more important and useful as for Slovenian students.
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¢) The discipline index in Slovenian classes is lower than the average index of the
OECD, however in Finland and Norway it is even lower.

d) Slovenian 15-year-olds feel that there is more encouragement from teachers in
mother tongue class than their peers in both Scandinavian countries do.

¢) Slovenian students on average feel there is a less positive attitude from teachers
than students in Finland and Norway do.

The authors then performed a two-level cluster analysis and classified the students
in five clusters according to the characteristics of their reading motivation and learning
and metacognitive strategies in reading texts. Based on the representative sample of Slo-
venian 15-year-olds we can conclude that there are approximately 40 % of Slovenian stu-
dents that are enthusiastic readers and have good learning and metacognitive strategies.
As much as three groups of young readers (approximately 60 %) are half-hearted readers.
This only proves the fact that Slovenian students are on average not motivated to read.
Motivational aspects of reading literacy are mostly present in students of general second-
ary grammar schools. Motivation for reading drops gradually with lower level education
programmes. Girls contribute to better reading literacy as they are highly motivated to
read, more often than not they read literary texts and printed texts, they interpret texts,
and what is also important, they react more positively to teachers’ reading stimulations.
Boys also have comparative advantages, as they are motivated and competent in working
with ICT. The authors close the monograph with a general discussion and pedagogic sup-
positions on results.

In the second chapter The Connection Between motivation for Education, Competitive-
ness and Different Fields of Student Self-image the authors Darja Kobal Grum, Janez Ko-
lenc and Manca Senicar concentrate on motivation for education and competitiveness in
university students. Motivation and competitiveness are very important factors in educa-
tion that reflect in career choice, learning success and later career of every individual. We
wanted to investigate the connection between motivation for education, competitiveness
and different aspects of self-respect. At the same time we studied motivation for compet-
itiveness and the relationship between the abovementioned constructs with psychologi-
cal dimensions, such as emotions and fundamental mental needs. We included in the re-
search a larger sample of Slovenian students from different studying courses. They filled in
a set of questionnaires, including motivation scales, competitiveness scales and fundamen-
tal needs scales, and also questionnaires on self-respect and positive and negative emotion-
ality. The results have shown that there are significant differences depending on gender
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and field of education (social sciences and humanities vs. natural sciences and engineer-
ing). The differences can be seen in the fields of motivation for education, hyper compet-
itiveness and motivation for competitiveness, but also in the satisfaction of fundamental
mental needs and self-respect. These findings emphasise the importance of stimulating in-
trinsic motivation and competitiveness as part of the personal development of an individ-
ual and they function as principles for developing the studying process.

The third chapter is Motivation in Adult Education. In this chapter authors Marko
Radovan, Sabina Jelenc Krasovec and Sonja Kump present the role of the personal edu-
cation plan (PEP) in increasing the performance of adults in vocational and technical ed-
ucation in Slovenia. The survey questionnaire and analysis of qualitative interviews were
used to analyse opinions of organizers and leaders of selected institutions providing voca-
tional and technical programmes for adult learners and opinions of adult participants in
such programmes. The authors were interested in the preparation and realization of PEP,
who participates in this process, the role of PEP in the educational process and what ob-
stacles educational institutions face. They also examined opinions of adult participants in
vocational and technical education programmes about the preparation and implementa-
tion of PEP; they were interested in their experience with this instrument as a motivation-
al factor and its influence in reducing the obstacles they encounter in the process of educa-
tion. They found out that a lot of problems occur in the process of preparing PEP, both on
the part of organizers and education as well as the learners. The reasons for this are main-
ly lack of human resources to ensure the proper preparation and execution of PEP, lack of
time to prepare PEP and other structural circumstances that prevent proper planning of
the educational process in accordance with PEP. Participants as well generally recognize
that PEP in the form in which it is used today, is generally not such a good motivational
tool and an incentive for better education and learning as it was planned to be.
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