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V sistem, programe in metode izobrazevanja in izpo-
polnjevanja uliteljev so vgrajene bolj ali manj jasno izrazene
predpostavke o tem, »kako se ucijo ucitelji«, kaj vse prispeva
k oblikovanju dobrega ucitelja. Med najpomembnejsimi so
tiste, ki zadevajo odnos med teorijo in prakso. Ce poeno-
stavimo, lahko te predpostavke in modele izobrazevanja,
ki temelje na njih, shemati¢no razdelimo v tri skupine. Prvi
- »iz teorije v prakso« sloni na domnevi, da potrebuje pri-
hodnji u¢itelj najprej doloceno koli¢ino teoreti¢nega znanja
tako iz vsebin predmetov, ki jih bo pouceval, kot tudi iz
splosnih pedagosko psiholoskih (lahko tudi filozofskih, so-
ciologkih in drugih disciplin) ter iz predmetnih didaktik.
Potem $ele sledi nekaj prakti¢nih izkusenj (koli¢ina zelo
niha od ene do druge institucije) - vse od vaj, hospitacij,
nastopov do nadzorovanega samostojnega poucevanja ob
predvidevanju, da bo pri tem strnil in uporabil prej prido-
bljeno teoreti¢no znanje. Ta model je v okviru univerzitet-
nega Studija $e vedno dokaj razsirjen in utrjen proti spre-
membam; Elliot (1991, cit. po Marenti¢ PoZarnik, 1993) ga
oznacuje kot model tehni¢ne racionalnosti ali »platonsko
racionalisti¢ni pogled«, Korthagen pa ga imenuje »deduk-
tivni pristop« (Korthagen, 2009) in ga duhovito primerja z
izobrazevanjem ladijskih kapitanov, ki bi bili najprej delezni
izobrazevanja iz vrste strokovnoteoreti¢nih predmetov iz
navigacije, potem pa bi jim kar zaupali krmarjenje ladje.
Pri drugem - lahko bi ga imenovali »vajeniski« ali prak-
ti¢ni pristop, ki podcenjuje pomen teorije (pristop »trzne
usmerjenosti« po Elliotu) - novinca kar posljemo na ladjo
in mu damo v roke krmilo, dobi morda $e nekaj nasvetov in
obc¢asno pomo¢ bolj izkusenega kolege - pa naj se znajde,
kakor ve in zna, med brzicami in ¢ermi (to velja na primer
pri nas za ulitelje strokovnih predmetov; mnogi od njih
se morajo sprva znajti v razredu brez vsake pedagoske iz-
obrazbe). Pri tretjem, ki ga Korthagen imenuje realisti¢-
ni pristop, gre za nenehno prepletanje teorije in prakse;
novinec ze od zacetka dobiva prakti¢ne, vendar lazje naloge
(krmarjenje po mirnejsi reki), o svojih izku$njah pa mora
redno razmisljati, jih analizirati in se sproti pogovarjati
tako s strokovnjaki kot s kolegi; tako hkrati s teoreticnim
- konceptualnim znanjem (episteme) pridobiva »phrone-
sis« — konkretno, na podobah in izkus$njah slonece znanje,

»prakti¢no modrost« ali »prakti¢no znanost« (po Elliotu),
ki naj bi bila, ko jo osmisli, koristna in uporabna tudi, ko
se bo naslednji¢ znasel v podobnem ali tudi druga¢nem
polozaju. Tak$no znanje potem zaokrozi med dobro vodeno
strnjeno prakso, ob sodelovanju s kakovostnim mentor-
jem, ki ga spodbuja k osmisljevanju prakti¢nih situacij.
Ta tri pojmovanja in njihov zgodovinski razvoj obsirno
opisuje tudi Cvetek (2005: 66—-69) in jih po raznih avtorjih
poimenuje tudi model uporabne znanosti ali tehnokratski
model, mojstrski oziroma vajeniski model, ter posttehno-
kratski ali reflektivni model in sklene, da je pomembno,
da »$tudenti na podlagi izkustva resni¢nega sveta in pre-
misleka o tem izkustvu gradijo svoje lastne teorije praksex,
kar terja druga¢no razumevanje vloge §tudenta in uditelja,
kot Se vedno prevladuje v obstoje¢em akademskem okolju
(Cvetek, ibid.: 70).

Na tem mestu ne gre za podrobnejso analizo, v koliksni
meri se pri nas uveljavlja en ali drugi model; vsekakor se
zdi, da kljub bolonjski prenovi, ki je vsaj nacelno dala velik
poudarek organizirani Studijski praksi, Se mo¢no prevla-
duje prvi, ki daje absolutno prednost »podajanju« teorije
iz zelo $tevilnih predmetov. Projekt Partnerstvo fakultet
in $ol, ki je na vrsti fakultet potekal v letih 2004-2006, je
sicer dal vrsto konkretnih pobud za tesnej$e sodelovanje
med fakultetami in Solami, na katerih se odvija prakti¢ni
del izobrazevanja; razvili so se tudi obetavni modeli iz-
obrazevanja mentorjev (Peklaj, ur., 2007). Kaj od tega je
ostalo do danes, po obdobju prenavljanja studijskih pro-
gramov, ki ga je oznacevalo ve¢no trenje glede deleza po-
sameznih sestavin: »strokovnih«, pedagoskih predmetov
in prakse? Domnevam - kon¢ni odgovor bi dala podrob-
nejs$a analiza programov in njihovega izvajanja -, da je
bolonjska prenova na podroéju izobrazevanja uciteljev le
tu in tam prinesla kakovosten napredek, kljub obveznemu
obsegu 60 kreditnih toc¢k za »pedagoske« sestavine pro-
gramov; zlasti se ponekod ni bistveno povecala koli¢ina
in spremenila vloga u¢ne prakse, ki naj bi bila oblikovana
tako, da bi zacetnika usposobila za ¢im bolj suvereno kr-
marjenje med brzicami u¢nega dogajanja, ce si spet spo-
sodimo Korthagnovo prispodobo. Niti status in izobraze-
vanje mentorjev niti zasnova pripravnistva s strokovnim
izpitom, s katerim dobi kandidat uradno potrdilo, da je
usposobljen za poucevanje, nista v zadnjih letih doZivela
nujno potrebne prenove?.

? Pri tem velja opozoriti, da strokovni izpit pri nas ne vsebuje nobenih dogovorjenih kriterijev ugotavljanja, kako dobro zna kandidat poucevati; ukinjena
je bila strokovna presoja na osnovi kandidatovega nastopa in zagovora, pac pa je presoja tega prepuscena v celoti $olski interni oceni ravnatelja in
mentorja; zunanje se preverja le — in to je v primerjavi s prakso v drugih drzavah edinstven primer -, kako dobro kandidat pozna zakonodajo in u¢ni

jezik (Valen¢i¢ Zuljan, Marenti¢ Pozarnik, 2014).
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Formativno vrednotenje predstavlja osrednjo
znacilnost ucnega okolja 21. stoletja.
(Dumont idr., 2013: 292)

Za uciteljevo strokovno rast je torej bistvenega pomena
kakovost izkustvenega uc¢enja med $tudijem, v obdobju
pripravnistva in tudi pozneje. S svojimi navodili, zgledom
in vodenjem to ucenje sooblikujejo fakultetni uditelji, zlasti
ucitelji specialnih didaktik, in u¢itelji mentorji, pa tudiiz-
kusenejsi kolegi na Solah, pri cemer imajo slednji v smislu
neformalnega ucenja v¢asih celo vedji vpliv kot mentor
(Cosnefroy, Buhot, 2013: 680-681). Kakovost mentorjeve-
ga formalnega vodenja, ki naj ne bi bilo preve¢ direktivno,
ampak naj bi spodbujalo novinca h globljemu razmisle-
ku, pa je odvisna tudi od usposabljanja, ki ga je mentor
delezen®.

Utiteljevo ucenje je torej v veliki meri izkustveno in
socialno. Na to, kako »krmari« med vrtinci dinami¢ne-
ga dogajanja med poukom, vplivajo tako zgledi njegovih
nekdanjih uciteljev kot tudi »tiho znanje«, kot se oblikuje
na osnovi $tevilnih izku$enj, med $tudijem in po njem.
To ucenje je tako formalno kot neformalno, namerno in
nenamerno (Cosnefroy, Buhot, 2013: 680). Pomembno
je, da kandidat to ucenje ozavesti s pomocjo razmisle-
ka o izkusnji, ki ga podpirajo zlasti opazovalci oziroma
mentorji, usposobljeni za dajanje dobrih povratnih in-
formacij. Spoznanje o klju¢ni vlogi povratne informacije
pri uenju se je doslej bolj uveljavilo pri raziskovanju in
pospesevanju ucenja ucencev, razmeroma manj pa v iz-
obrazevanju uciteljev. Ni nakljucje, da je revija Teachers
and Teaching Theory and Practice pred kratkim posve-
tila posebno tematsko stevilko prav formativnemu oce-
njevanju v profesionalnemu ucenju uéiteljev (Tigelaar,
Beijaard, 2013).

Hattie, ki je na osnovi sinteze obseznih metaanaliz
opravljenih raziskav* iskal dejavnike, ki najbolj odlo¢ilno
vplivajo na dosezke ucencev, je ugotovil, da je povratna
informacija o dosezkih med najpomembnej$imi dejav-
niki; tako je sprotna povratna informacija u¢encem o
njihovih dosezkih dosegla vrednost 0,75, povratna in-
formacija ucitelju o njegovem delu pa celo vrednost 0,90
(Hattie, 2013). To pomeni, da sprotna informacija u¢itelju
o njegovem poucevanju in uc¢inkih na ucence, ki jo dobi
s strani ravnatelja, kolegov, zunanjih strokovnjakov in
tudi samih uéenceyv, izjemno moc¢no vpliva na kakovost
pouka in tudi na dosezke ucencev.

Uditelj naj bi se znal »uciti iz lastnega poucevanja«
(prim. opis projekta LLfT - Learning to learn from teaching
- Chung, 2014). Gre za zmozZnost, opazovati, razloziti in
sistemati¢no analizirati svoje poucevanje in njegove ucinke
na ucence pa tudi odprto sprejemati informacije o lastnem
pouku, kot ga vidijo drugi, in razmisliti o njihovih opa-
zanjih, zlasti ¢e pride do neskladja med lastno predstavo
in njihovimi idejami ali med zastavljenimi cilji in ravna-
njem v razredu. Prav analiza neskladij in dilem je najbolj-
$i vir napredka.

Med izobrazevanjem Studente sicer u¢imo pisati
podrobne u¢ne priprave, v katerih so opredeljeni cilji,
metode, pripomocki, tudi aktivnosti ucitelja in ucencev.
Veliko pozornosti torej usmerjamo v »pogled naprej« — kaj
se bo oziroma naj bi se dogajalo pri pouku, premalo pa v
»pogled nazaj« (refleksijo) — v analizo, kaj od nadrtova-
nega se je in kaj se ni uresnicilo, pa tudi ¢esa so se u¢enci
pod uciteljevimi prijemi pravzaprav naucili in kaj je med
poukom na to vplivalo, kaj pa je morda zaviralo ucenje.
Taksno analizo lahko opravi ucitelj sam in jo po moznosti
tudi zapise kot pripis k pripravi ali v »dnevnik razmislja-
njag, najveckrat pa so mu pri tem v spodbudo in oporo
drugi, ki so pouk opazovali in ki mu dajo povratno infor-
macijo o njegovem poucevanju (kolegi, mentor, ravnatelj,
lahko tudi uc¢enci sami).

Katere sestavine je treba upostevati pri formativnem
ocenjevanju ucitelja? Tigelaar in Beijaard (2013) omenjata,
da gre predvsem za tri vidike:

1. Opredelitev tega, kaj smatramo za kakovosten
pouk oziroma kako deluje dober ucitelj — kateri kriteriji
s0 osnova opazovanja in vrednotenja. Ti so lahko oprede-
ljeni bolj analiti¢no, kot seznam vidikov ali standardov ali
v obliki kompetenc, lahko pa tudi bolj okvirno, celostno,
v smislu primerov dobre prakse. Ti kriteriji, ki morajo biti
javni, jasni in medsebojno dogovorjeni, so izhodisc¢e pri
oblikovanju povratne informacije.

2. Okoliscine, v katerih opazujemo pouk in dajemo
ucitelju povratno informacijo. Tu je pomembno, kdo je
tisti, ki to opravlja, na primer ravnatelj, kolegi, fakultetni
ucitelj, mentor na $oli - ali pa ucitelj sam spremlja svoj
pouk. Razlike so tako v koli¢ini uciteljeve avtonomije — ali
je on tisti, ki usmerja proces, doloca kriterije, ali pa proces
bolj usmerjajo drugi - kot tudi v namenu (pomo¢ uéitelju
ali kontrola) in vzdusju, ki je odvisno od stopnje medse-
bojnega zaupanja.

Tu imajo veliko odgovornost sodelavci v tem procesu,
predvsem izobrazevalci uditeljev, ki se morajo zavedati vseh
razseznosti in biti za opazovanje in dajanje povratne infor-
macije posebej usposobljeni. Njihova vloga je na zacetku

3 Zal je pri nas, po obetavnem razvoju v projektu Partnerstvo fakultet in $ol v letih 2004/2005, sistemati¢no izobraZevanje mentorjev skoraj povsem zamrlo;
tudi status mentorjev $tudentom in pripravnikom kljub dolgoletnim prizadevanjem $e ni zadovoljivo urejen (Marenti¢ Pozarnik, 2007).

* 'V svojo sintezo je Hattie zajel 900 metaanaliz, ki so vkljucile 52.600 posameznih raziskav in 240.000 u¢encev. Velikost vpliva je izrazil z indeksom, pri
¢emer pomenijo vrednosti od 0 do 0,25 nizek vpliv, med 0,25 in 0,60 srednje velik vpliv in nad 0,60 velik vpliv na u¢ne rezultate (Hattie, 2009; 2013; ve¢ o

konkretnih ugotovitvah - Marenti¢ Pozarnik, 2013a).
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pomembnejsa, potem se postopno zmanjsuje in konéno
naj bi bil ucitelj zmozZen in pripravljen, da sam ali v vzaje-
mnem odnosu s kolegi izvaja ta proces in vnasa postopne
spremembe v svoje poucevanje.

3. Dokazila o uciteljevem ucenju in instrumenti,
s katerimi ga dokumentiramo, naj bi bili prilagojeni ucite-
ljevim potrebam. Instrumenti so lahko bolj strukturirani,
na primer razne opazovalne sheme, vprasalniki, lahko pa so
manj strukturirani, kot so videoposnetki, izdelki u¢encev
in podobno. Kriteriji so lahko povsem doloceni »od zunaj«
ali pa jih ucitelj sam izbere oziroma se dogovori z opazo-
valcem o tem, kaksne so njegove potrebe in cilji in kaksne
informacije bi predvsem rad dobil.

Ce se vrnemo k prvemu vidiku - kaj oznacuje dobrega
ucitelja -, se lahko opremo na dosedanje raziskave o tem, kaj
je znacilno za poucevanje, ki spodbuja kakovostno uéenje
in visoke dosezke. Pomemben vir predstavljajo empiri¢no
podprte znacilnosti dobrega ucitelja, kot jih je iz Stevilnih
metaanaliz izlu$¢il Hattie (2013: 19); dober uditelj je tisti,

ki je zavzet, angaziran, navdusen in zna navdusiti
tudi druge za svoj predmet,

ki pozna in obvlada $irok razpon strategij pouce-
vanja in ucenja,

ki zna zastavljati miselno ravno prav izzivalne
naloge in probleme,

ki zna videti ucenje skozi o¢i ucencev,

ki kar najbolj izkoristi mo¢ (sprotne) povratne in-
formacije u¢encem,

ki se zna umakniti, ko uc¢enec Ze sam napreduje
proti uspehu,

ki izzove in razume uéencevo predhodno stopnjo
znanja in razumevanja,

ki u¢encem jasno prikaze namene udenja in kri-
terije uspesnosti,

ki vpliva tako na povrsinsko kot na globinsko
znanje,

ki vzpostavlja VARNO u¢no okolje, v katerem so
napake dobrodosle (povratna informacija o napaki
je Se ve¢ vredna kot tista o pravilnem odgovoru),
ki odprto deli svoje izkusnje o poucevanju tako s
kolegi kot z uéenci,

ki vidi kot svojo glavno nalogo pozorno spremljati
ucinke svojega dela na ucence.

Podobne vidike, izpeljane iz ve¢desetletnih raziskav o
ucenju, navaja Dumont s sod. (2013). »Kavelj« je v tem, da »ni
dovolj, ¢e posamezne vidike obravnavamo lo¢eno«, ampak
»$v0jo moc ¢rpajo iz dodane vrednosti, ki jo imajo kot celota
(Dumont idr., 2013: 293). Danes se najpomembne;jsi vidiki

vgrajujejo v dogovorjene sezname uciteljevih kompetenc,
ki naj bi bili osnova $tudijskih programov in procesa izo-
brazevanja uciteljev, pri ¢emer se moramo zavedati tudi
dvoreznosti njihovega prevec¢ shemati¢nega uveljavljanja.®

Opazovalci naj bi obvladali »umetnost« dajanja
povratne informacije ucitelju, pri ¢emer naj bi se zlasti
varovali, da ne zapadejo v golo dociranje in dajanje navodil,
»kako bi lahko naredil bolje, ali celo v pretirano kritizi-
ranje, ampak naj Studenta oz. ucitelja najprej s primerni-
mi vprasanji izzovejo k lastnemu razmisleku o pouku, in
to v odprtem vzdusju zaupanja in varnosti. V postopku
najdemo veliko sorodnosti s »kolegialnim coachingom«
(Rutar Ilc, 2014).

Zvideoposnetki odlomkov pouka postane dogajanje
med poukom dostopno »javnosti« in podrobnejsi (tudi vec-
kratni) analizi. Videopovratna informacija ima posebno
vlogo, saj je v primerjavi z besedno povratno informa-
cijo o pouku (s katero se obi¢ajno kombinira) bolj nepo-
sredna; poleg tega je mozno posnetek oziroma odlomke
veckrat opazovati, bodisi individualno, z mentorjem ali
v skupini kolegov, in se v miru osredotociti na posamezne
vidike. Nekateri govorijo o metodi spodbujenega priklica,
ko skusa ucitelj rekonstruirati, kaj je razmisljal v doloce-
nem trenutku, na osnovi ¢esa se je odlo¢il, da je na primer
zavrnil, prekinil ali pohvalil dolo¢enega ucenca.

Moznosti, ki jih daje uporaba videopovratne infor-
macije v analizi u¢ne interakcije pri ucenju poucevanja,
zlasti v raznih inac¢icah mikropouka, smo preizkusali ze
od sedemdesetih let dalje (Marenti¢ Pozarnik, Plut, 1979;
Marenti¢ Pozarnik, 1981, 1987). Takrat je bila tehni¢na
osnova $e razmeroma okorna - laboratorij Pedagoske
akademije z interno TV, v katerega smo vabili skupinice
ucencev, »izposojenih« iz bliznjih osnovnih $ol. Studenti
pedagogike in drugih pedagoskih smeri so se urili na primer
v vodenju ustvarjalne diskusije ali v zastavljanju vprasanj
vi§je spoznavne ravni. Povratna informacija $tudentom je
ze tedaj prestavljala pomemben del procesa; nastopajoci
so jo dobili od kolegov, vodje in tudi z opazovanjem video-
posnetka (za sodelujoce ucence pa je opazovanje samih
sebe predstavljalo svojevrstno »nagrado«). U¢inki dva- ali
trikratnega ponavljanja poskusa so bili pozitivni. Tako je
uspelo $tudentom dvigniti deleZ vprasanj visje spoznavne
ravni z 29 % v prvem na 64 % v tretjem poskusu; v nekem
drugem eksperimentu pa je delez divergentnih vprasanj

5 Zal so kompetence, navedene v uradnih Merilih za akreditacijo ... (2008), dokaj skope in nepopolne, saj so njihovi sestavljavci (zavestno?) ignorirali
raziskovalno preverjene in tudi mednarodno priznane sezname uciteljevih kompetenc (Marenti¢ Pozarnik, 2007b; Peklaj, 2007), ¢emur je v seriji ¢lankov v
Solskih razgledih vehementno in upravi¢eno oporekal Cvetek (2009), ko je takino ravnanje v smislu amputacije bistvenih kompetenc poimenoval »krajo v
trgovini s pedagoskim porcelanom« in se vprasal, »iz kaks$nih razlogov so bili strokovno brezhibni, znanstveno utemeljeni in zahtevam poucevanja v sodobni
$oli prilagojeni opisi uciteljskih kompetenc nadomesceni s posplosenimi in pomensko izpraznjenimi opisi ...«. Odgovora na to vprasanje ni bilo.
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narasel s 26 % na 88 %, vzporedno s tem pa se je povecal
delez divergentnih odgovorov ucencev s 55 % na 94 %.
Studenti so najvedji vpliv na svoj napredek pripisali skupin-
skemu pogovoru in video povratni informaciji (Marenti¢
Pozarnik, 1981, 1987).

Danes s tehni¢nega vidika ni ve¢ noben problem
kot vir povratne informacije uporabiti video- in avdiopo-
snetke odlomkov pouka; marsikje se to uveljavlja v izo-
brazevanju in tudi v izpopolnjevanju uciteljev. Tako mora
ponekod kandidat prinesti na strokovni izpit izbran video-
odlomek svojega pouka, ki ga skupaj analizirajo (prim.
PACT - Performance Assessment of Californian Teachers
- Chung, 2014)°.

Vse vec je tudi raziskav na to temo. Chung (2014)
opisuje, kako so v projektu LLfT (Learning to learn from

teaching) $tudentom za vajo predlozili odlomke video-
posnetkov njihovega poucevanja. Glavni namen je bil, da
poglobijo razumevanje odnosa med svojim poucevan-
jem in u¢nimi rezultati, pa tudi med svojimi pojmovanji
in dejanji. Pri opazovanju posnetkov naj bi bili kandida-
ti pozorni predvsem na to, s katerimi specificnimi dejav-
nostmi, na primer z vrsto vprasanj, so dosegali kakovost-
nejse razmisljanje u¢encev. Iz omenjene raziskave se je med
drugim izlus¢ilo sporocilo, da naj bi ucitelj ob¢asno upocas-
nil pouk in skrbno prisluhnil u¢encem, da bi razumel, kaj
mu njihov govor razkriva o nac¢inu njihovega razmisljanja,
in to uposteval pri nadaljnjih u¢nih odlo¢itvah. Preveckrat
ima uditelj v mislih le, kako bo med uro »prisel skozi« in
obravnaval vse, kar je nacrtoval, pri tem pa prevec hiti in
»mnogo preve¢ govori in premalo poslusa« (Chung, ibid.).

Primer za ilustracijo: Uporaba videopovratne informacije na seminarjih
pedagoske psihologije (Barbara Steh, elektronsko sporocilo, 27. 8. 2014)

Studenti (pedagogike) na zacetku informacijo o snemanju seminarskih nastopov
sprejmejo ve¢inoma z malo strahu, zato je zares potrebno poskrbeti za varno klimo
v skupini, kjer se lahko u¢imo drug od drugega in tudi iz napak. Na »videosamokon-
frontacijo« se tudi pripravljamo, tako z branjem literature kot s pogovorom o odprtih
vprasanjih, predvsem tistih, ki jih bremenijo, tudi z u¢enjem dajanja kakovostne
povratne informacije in s poskusnim snemanjem. Ob zacetku jih je na primer strah, da
bodo pozorni na kamero, a ker gre za daljsi nastop, v katerem morajo celovito predsta-
viti dolo¢eno problematiko in aktivirati svoje kolege, na to pozneje nimajo ¢asa misliti.
Pomemben del je tudi u¢na priprava na seminarski nastop, v kateri postavijo u¢ne cilje
in predvidijo u¢ne aktivnosti. Le izjemoma se zgodi, da se kateri od studentov po prvi
minuti Se kdaj med nastopom zave prisotnosti kamere.

Soocenje $tudenta s samim seboj ob opazovanju posnetka poteka pod mojim -
uciteljevim vodstvom, navzoc pa je $e Student (ali dva), s katerim sta skupaj izvedla se-
minarski nastop. Vsi drugi $tudenti se torej iz te analize ne morejo hkrati u¢iti - kar je
velika $koda - vsekakor pa je to varnejse okolje za studenta, ki se sooc¢a s samim seboj.
Globina analiz ob videosamokonfrontaciji je zelo raznolika in v veliki meri odvisna od
pripravljenosti samega $tudenta. Mnogi se osredotocajo na vedenjski nivo, kar ima tudi
doloc¢eno vrednost, saj se zdaj zares zavedo in verjamejo — kolegi jim to lahko pri ustni
povratni informaciji re¢ejo, a temu ne verjamejo —, da na primer niso dali kolegom dovolj
¢asa za razmislek, ker jih je bilo strah »tisine«, da so zastavili ve¢ razli¢nih vprasanj
naenkrat; dobijo tudi vpogled v svojo neverbalno komunikacijo itd. Mnoge je treba
predvsem opogumiti in jih opozoriti na njihove krepke to¢ke, na katerih lahko gradijo,
ko vodijo skupino. Zanimiva je izjava Studentke, ki je po opazovanju rekla, da je bilo
bolje, kot je mislila, in da si bo od zdaj dalje bolj zaupala. Nekateri $tudenti so pripra-
vljeni na vecje izzive in se ob ogledu nastopa za¢nejo sprasevati, kaj so hoteli z doloce-
nim vprasanjem doseci, ali so bili zadovoljni z odzivom kolegov, kako bi jih lahko Se
bolj izzvali k razmisleku ... Ob zaklju¢ku predmeta pa nato mnogi porocajo, da je bila
to zares dobra izku$nja, da so se iz nje veliko naudili, in sprasujejo, zakaj je niso bili
delezni Ze prej, in da bi jo veljalo ponavljati.

¢ Po izku$njah avtoric ima vec¢ina nasih uéiteljev pomisleke, ko naj bi posneli odlomek svojega pouka in ga dali na vpogled kolegom na $oli, na primer
kot izhodi$¢e za strokovno razpravo; kot razlog najveckrat omenjajo predpise, ki omejujejo snemanje v razredu zaradi varovanja zasebnosti. Kadar gre
za §tudijske namene, takih pomislekov ne bi smelo biti. Morda pa je v ospredju bolj negotovost, strah pred izpostavljanjem in kritiko. To vse kaze, kako
pomembno je vzpostaviti vzdusje zaupanja in razviti kulturo vzajemnega u¢enja med kolegi.
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Danielowich (2014) je ugotavljal predvsem, v katerih
okoli$¢inah je ucenje iz videoposnetkov, ko gre za spod-
bujanje pozitivnih sprememb v pouku, u¢inkovitejse. Med
drugim je ugotovil:

Boljse je opazovanje posnetka skupaj s kolegi, zlasti
v paru, ker posameznik laze stopi iz egocentri¢ne
drze, ko je izpostavljen razli¢nim interpretacijam
istih situacij. Vendar se nekateri laze distancirajo
od svoje izkus$nje v procesu bolj pocasne zasebne
introspekcije.

Bolje se je osredoto¢iti na krajse odlomke, ne
na celo u¢no uro; opazovanje odlomkov lahko
spodbudi kompleksnejse razmisljanje o dilemah
prakse kot opazovanje cele ure, ko si z informaci-
jami preoblozen.

Opazovalec naj ne pretirava s stopnjo direktivnega
vodenja in naj ne daje prevec in prehitrih pripomb,
ker s tem lahko povzrodi, da uitelj oz. Student le
simulira zazeleno razmisljanje in ga ne integrira v
svoj vedenjski repertoar; bolje je tudi mentorjeve
pripombe ¢asovno uvrstiti po opazovanju in ko-
mentiranju posnetka s kolegi.

Ucenje iz opazovanja je produktivnejse, ce je situ-
acija bolj odprta, ¢e ni preve¢ ozkega vodenja, npr.
s prehitrim ponujanjem obseznega seznama kri-
terijev za opazovanje. UdeleZenci se ¢utijo v vedji
meri»lastnike« situacije, ¢e lahko uporabljajo lastne
pojmovne okvire, ko komentirajo in kritizirajo svoje
in tuje ravnanje na videu. So tudi bolj pripravljeni
spremeniti fokus, smer razmisljanja in delovanja.

Opazovanje pouka mora tudi imeti svoj fokus —
Zari$ce, ¢e naj bo produktivno. Video omogoca, da gledamo
posnetek veckrat in ob tem nacrtno spreminjamo zarisce.
V omenjenih raziskavah so bili opazovalci najprej pozorni
na to, kaj je delal u¢itelj, potem na to, kaj delajo in kako se
odzivajo ucenci, in $ele na koncu na to, kako uéenci raz-
misljajo in kaj jih k temu spodbuja. Treba jih je spodbujati
k poglabljanju refleksije, zlasti o dilemah, in s tem okrepiti
pripravljenost za spremembe.

Razne tecaje, seminarje, delavnice in poletne $ole iz
visokosolske didaktike smo v organizaciji Centra FF za
pedagosko izobrazevanje obc¢asno izvajali vse od poznih
sedemdesetih let dalje, tudi ob sodelovanju priznanih
evropskih strokovnjakov (podrobnejse informacije o tem
v: Marenti¢ Pozarnik, 1998). Udelezenci so jih zelo dobro
sprejeli, nikoli tudi ni bil problem dobiti dovolj kandida-
tov, Ceprav se tovrstno izobrazevanje od visokosolskih uci-
teljev ne terja, poleg tega nima zal skorajda nobene teze v
habilitacijskih kriterijih.” Tudi danes, ob $tevilnih zgledih
iz drugih evropskih drzav (Marenti¢ Pozarnik, 2009) in
ob mo¢ni pozornosti, ki jo smernice bolonjske prenove in
tudi Evropska unija (Report to the European Commission,
2013) namenjajo procesom kakovosti visokega $olstva in
znotraj tega kakovosti poucevanja in ucenja, ostaja pri nas
to podrocje v veliki meri spregledano oziroma ostajajo vi-
sokosolske institucije v veliki meri »imune na pedagoske
viruse« (Marenti¢ Pozarnik, 2013b). Sicer je bil pred kratkim
kon¢no akreditiran program izpopolnjevanja Osnove viso-
kosolske didaktike (10 kreditnih to¢k), a njegovo izvajanje
ni financirano.® Tako da lahko $tejemo za sre¢no nakljudje,
da je bilo v okvir evropsko sofinanciranega projekta KUL
(Kakovost Univerze v Ljubljani) vkljuc¢enih tudi pet izvedb
tega programa v letih 2013-2015.

Program obsega skupno 40 kontaktnih ur, razpore-
jenih v §tiri vikende v enem semestru (to je v primerjavi
s tujimi podobnimi programi zelo malo, a je prilagojeno
na$im razmeram, saj za obseZnejse izpopolnjevanje verjetno
ne bi dobili kandidatov). Stevilo udelezencev je v okviru
projekta omejeno na 16, da bi bila omogocena ¢im visja
stopnja aktivnega sodelovanja in individualne pozornosti
vsakemu od njih. V izvajanju sodelujeva, se dopolnjujeva in
izmenjujeva dve predavateljici — soavtorici tega prispevka.

Doslej je bil program izveden trikrat. Struktura
udelezencev glede na izhodi$¢no stroko je bila zelo he-
terogena. Tako jih je bilo 13 (skupno v treh izvedbah) iz
druzboslovno-humanisti¢nega podrocja, 18 iz tehnike, te-
hnologije in naravoslovja in 16 iz biotehnike, zdravstva in

Paradoks, na katerega vse glasneje opozarja tudi evropska visoko$olska sfera (npr. Report to the European Commission, 2013), se zdi pri nas nerazresljiv, saj

Kkljub ve¢ desetletnim utemeljevanjem in pozivom tako s strani Filozofske fakultete kot tudi s strani Slovenskega drustva za visokosolsko didaktiko, da vsaj
v habilitacijskih postopkih primerno ovrednoti pridobljeno didakti¢no usposobljenost in kakovost pedagoskega dela kandidata, ostajajo ustrezni forumi

(rektorat, $tudijska komisija, habilitacijska komisija in drugi) nedostopni.

Ob tem velja opozoriti $e na paradoks pedagosko-andragoskega izpopolnjevanja visjeSolskih uciteljev; po vecletnem prepricevanju ustreznih forumov je

bil akreditiran njim ustrezen program (ki so ga sodelavci CPI FF pred tem uspes$no izvajali ze vrsto let) v manjSem obsegu (30 kreditnih tock) od tistega,
uveljavljenega za ucitelje osnovnih in srednjih Sol (60 kreditnih tock). Malo za tem pa je prislo do salomonske odlo¢itve, da visjeSolskim uciteljem ni treba
opraviti nobenega tovrstnega izpopolnjevanja, morda iz (naivnega) prepricanja, da se bodo s tem statusno priblizali visokoSolskim u¢iteljem.
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veterine. Heterogenost se ni izkazala kot mote¢ dejavnik,
prej obratno, ¢eprav so v kon¢ni evalvaciji nekateri udele-
zenci izrazili Zeljo, da bi imeli ve¢ primerov iz svoje stroke.
Teoreti¢no izhodisce pri oblikovanju metod in pri-
stopov na seminarju je bil visoko$olski ucitelj kot razmis-
ljujoci profesionalec, ki
se zna uciti iz izkuSenj,
se uci tudi od $tudentov in kolegov,
usklajuje vizijo (poslanstvo, cilje predmeta in ce-
lotnega $tudija) s Studijskim procesom in ocenje-
vanjem rezultatov,
uveljavlja raznolike metode aktivnega studija,
je odprt za povratne informacije iz raznih virov,
se zavzema za primerne razmere za pedagosko delo,
stalno sooca in povezuje prakti¢ne izkusnje s teorijo,
razmisljanje z akcijo (Kolbov krog izkustvenega
ucenja),
ima enako odgovoren - akademski pristop do pe-
dagoskega kot do raziskovalnega dela v svoji stroki.

V skladu s tem so na seminarju prevladovale izkustve-
ne metode, ki so jih udelezenci dozivljali »na lastni koZi«
(na primer snezena kepa, sodelovalno ucenje, razprave
za — proti, strukturirane razprave o prebranem gradivu
- LTD itd.). Pomembno je bilo, da sva jih predavateljici
sproti spodbujali k refleksiji, pri ¢emer sva tudi sami mo-
delirali refleksijo - izrazali svoje utemeljitve pa tudi dvome,
dileme in tveganja ob uvajanju raznih pristopov, zlasti ¢e
kateri od njih niso povsem uspeli. Kot poudarja Loughran
(2005), je tudi neudobna uc¢na izkus$nja lahko koristna,
vasih celo bolj kot »gladek« potek; ¢e izobrazevalci (uci-
teljev) obcasno prikazejo udelezencem lastno zmotljivost
pa tudi ranljivost, jim to pomaga ozavescati lastne dileme
in spodbujati globlji razmislek.

Viri ucenja so bili poleg predavanj z razpravo in
$tudija literature (delno obvezno, v obliki domacih nalog,
delno priporodene) ter izdelave in predstavitve aplikativne
seminarske naloge torej predvsem osmisljene izkusnje na
vajah, mininastopih in vzajemnih hospitacijah. UdeleZenci
so bili spodbujeni k refleksiji, ki so jo izrazili delno sproti
v razpravi, delno pisno v svojem »dnevniku razmisljanja«
ali v zapisu, posredovanem v spletno ucilnico.

Vsak udelezenec je pripravil mininastop, dolg 8-10
minut, s svojega strokovnega podrocja in ga predstavil
skupini 6-10 »$tudentov« (kolegov v skupini). Pomembna
sestavina je bila povratna informacija, ki jo je nastopajo-
¢i dobil v razli¢nih oblikah: najprej od »$tudentov, nato
od kolegov opazovalcev po vnaprej izbranih kriterijih in
kon¢no od mentorja oz. vodje izobrazevanja; z njim si je
pozneje tudi ogledal videoposnetek svojega mininastopa,
ki si ga je lahko tudi odnesel s seboj.

UdeleZenci so se s kratko videovajo vnaprej usposobili
za dajanje in sprejemanje povratne informacije kolegom
(ko so v smislu igre vlog dajali povratno informacijo ima-
ginarnemu kolegi na osnovi videoposnetka). Slo je med
drugim za to, da razlikujejo med povratno informacijo na
osebo in na njeno vedenje. Spodbujeni so bili k »sendvic«
tehniki podajanja povratne informacije, v obliki »jaz«
stavkov, ki opisujejo predvsem konkretna opazanja, ne pa
splosne sodbe, in obsegajo vidike ravnanja, ki jih nastopa-
jo¢ilahko spremeni. Opozorijo naj tako na pozitivne strani
kot tudi na pomanjkljivosti nastopa. Veckrat se dogaja, da
udelezenci podajajo predvsem pozitivne povratne infor-
macije in jih sami nastopajoci opozorijo, da si Zelijo tudi
kriti¢nih pripomb, saj jim le to omogoc¢a napredek. V ta
namen pa je treba vzpostaviti varno okolje medsebojne-
ga zaupanja, kar je uspelo doseci po veckratnih srecanjih,
ko so bili udelezenci pripravljeni sprejeti tudi kritike pred
celotno skupino.

Ad 1 Prispevek mininastopov z videopovratno informacijo v primerjavi z drugimi metodami

Preglednica 1: Koliko so udelezenci pridobili od posameznih pristopov in metod na seminarju Osnove visokosolske didaktike

Uc¢na aktivnost - metoda

Predavanja z razpravo

Prakti¢ne vaje, delo v skupinah
Mininastopi z analizo

Domace naloge

Studij strokovne literature
Kolegialna hospitacija

Aplikativna seminarska naloga
Neformalne razprave med udelezenci

Stevilo odgovorov

1. sk. 2. sk. 3. sk.
13 % 9 % 13,5 %
14 % 17 % 12 %
18 % 19 % 23 %
10 % 5% 4,5 %
11 % 6 % 4 %
_ 13 % 14,5 %
16 % 13 % 12 %
18 % 18 % 15,5 %
13 13 11

Opomba: Udelezenci so bili pozvani, da porazdelijo celoto 10 to¢k med posamezne pristope (uporabili so lahko tudi pol tocke)
glede na to, koliko so od njih pridobili; v prvi skupini $e ni bilo kolegialne hospitacije.

Mininastopom so udelezenci v primerjavi z drugimi metodami pripisali razmeroma mocan vpliv na svoje ucenje. Presenetljivo
velik deleZ so dosegle tudi neformale razprave s kolegi, dokaj malo pa so po svoji oceni pridobili s $tudijem strokovne literature
in z domacimi nalogami, ki so tudi obsegale branje in razpravo. Ali lahko torej sklepamo, da je tudi u¢enje visoko$olskih uciteljev

v veliki meri izkustveno in socialno in manj »knjizno«?
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Ad 2 Prispevek mininastopov, kot je razviden iz analize pisnih refleksij udelezencev

Po koncanih nastopih so udelezenci zapisali svoj razmislek o tem, ¢esa so se predvsem naucili iz lastnega mini nastopa in iz
opazovanja nastopov pri kolegih. Pri analizi in klasifikaciji zapisov naju je predvsem zanimalo, kam so usmerjali pozornost —
bolj v razne vidike svoje predstavitve ali bolj v Studente.

Preglednica 2: Povzetek kvalitativne analize pisnih odgovorov na vprasanje, ¢esa so se udelezenci predvsem naucili iz lastnega
mininastopa in mininastopov kolegov

Vidik $t. odgovorov %
Usmerjenost v predstavitev - prezentacijo vsebine 23,0 %
Uporaba in pomen vizualnih u¢nih sredstev 11
Struktura predavanja 3
»Manj je vec« (selekcija vsebine) 3
Usmerjenost v predstavitev - predavateljevo komunikacijo 39,2 %
Nebesedna komunikacija (in usklajenost z besedno) 13
Govorne sposobnosti — nac¢in govora
Soocanje s tremo 5
Uporaba masil, narecja ... 5
Usmerjenost v §tudente, v interakcijo 37,8 %
Spodbujanje $tudentov k sodelovanju, dialogu med predavanji. 7
Pomembno je individualno in samostojno delo $tudentov. 7
Povezati teorijo z Zivljenjem $tudentov, z vsakdanjimi primeri. 5
Spodbuditi §tudente k miselni aktivnosti in odgovornosti. 5
Studenti Zelijo spodbudo in dialog, uporabo aktivnih metod. 4

Opomba: V analizo je bilo vklju¢enih 30 pisnih refleksij udelezencev vseh treh skupin; v preglednici so navedeni le vidiki, ki so
jih omenili vsaj trije udelezenci (ali 10 % od 30 analiziranih zapisov).

Kvalitativna analiza zapisanih opazanj oziroma refleksij udelezencev je pokazala, da lahko njihove vtise strnemo v tri sklope:
usmerjenost v prezentacijo vsebine, usmerjenost nase in usmerjenost na $tudente. V prvem sklopu so bili usmerjeni predvsem
v analizo uporabe vizualnih u¢nih sredstev; nekateri pa so poudarjali tudi pomen priprave in strukture predavanj ter sklep, da
v ¢asu, ki ga imajo na voljo, podajo manj vsebin in bolj poudarijo aktivnost studentov. Pri drugem sklopu — usmerjenosti vase
- so bili pozorni predvsem na svojo neverbalno komunikacijo, zlasti na govorne sposobnosti, uporabo masil, nare¢ja ali slenga.
Ti vidiki so bili v ospredju tudi v individualnem pogovoru ob videoposnetku. Predvsem so pri ogledu videa ugotavljali razliko
med tem, kaj so obcutili sami in kaj dejansko vidijo »$tudenti«. Soocali so se s svojo tremo in ugotavljali, da ni tako o¢itna, kot
so si predstavljali.

Naslednji sklop refleksij je bil usmerjen v $tudente. UdeleZenci so poudarjali, da je treba Studente spodbuditi k miselni aktivnosti,
odgovornosti in sodelovanju. Omenjali so, da bodo v prihodnje vklju¢evali ve¢ aktivnih metod, spodbujali skupinsko delo studentov
in teorijo bolj povezovali z Zivljenjskimi izku$njami §tudentov in drugimi prakti¢nimi primeri (elementi »v §tudente usmerjenega«
poucevanja). Zazelen bi bil $e pogostejsi razmislek o spremembah vloge ucitelja in Studentov, kot se nakazujejo le v nekaterih
posami¢nih odgovorih (predavatelj naj bo bolj moderator, »potujo¢i pevec, manj »natakar znanja«). Po Danielowichu (2014) velja
udelezence spodbuditi tudi k premisleku o implicitnih prepri¢anjih, ki vodijo njihova ravnanja, in da se pri tem bolj zavedo potreb
in spoznavnih procesov pri §tudentih ter poglobijo interpretacijo dilem v praksi (na primer dilemo med »pokrivanjem« celotne
snovi in spodbujanjem samostojnosti §tudentov). V ta namen bova v prihodnje uvedli opazovanje videa in razpravo o njem v
manj$ih skupinah, saj se s tem lahko zbudi bolj kompleksno razmisljanje in pripravljenost za spremembe ob razresevanju dilem.

Nastopajoci je lahko izmed ponujenih sam izbral
kriterije ocenjevanja, na primer preglednost, zanimivost
predstavitve, nebesedno komunikacijo, spodbujanje inter-
akcije, razmisljanja »$tudentov«. S tem je imel ve¢ nadzora
nad dogajanjem. Na povratne informacije se mu ni bilo
treba odzivati; koliko jih je nameraval upostevati, je bila
njegova stvar. Sledila je individualna povratna informa-
cija ob ogledu videoposnetka; tu so si udelezenci zeleli

najprej povratne informacije, usmerjene na njih same, na
primer na neverbalno komunikacijo in govor. Preverjali
so opazanja kolegov in ugotavljali razlike med tem, kaj so
obcutili sami in kaj dejansko vidijo »$tudenti« in opazo-
valci. Z ogledom posnetka so se soocali s svojo podobo,
npr. glede gestikulacije, gibanja po prostoru, ki pogosto
ni tak$na, kot so si predstavljali. Izvajalka pa je opazanja
osvetlila z vidika teorije.
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Pomembna sestavina je bila tudi pisna refleksija o
opravljenem mininastopu in povratnih informacijah, ki
jo je vsak udelezenec ob koncu oddal v spletno ucilnico in
je obsegala predvsem opazanja o odnosu med naértova-
nim potekom in izvedbo, o tem, ¢esa je naudil iz svojega
mininastopa in mininastopov kolegov in kaj od nau¢enega
namerava uporabiti v delu s svojimi $tudenti.

Po treh izvedbah smo zeleli ovrednotiti prispevek
mininastopov z videopovratno informacijo k u¢enju ude-
lezencev, in sicer:

1. kvantitativno - v primerjavi z drugimi upora-
bljenimi metodami in pristopi (na osnovi ankete med
udelezenci),

Povratna informacija o lastnem poucevanju, dobljena
iz raznih virov, je vsekakor nujna in nepogresljiva, a premalo
uveljavljena sestavina spodbujanja profesionalne rasti uci-
teljev in to vseh — od osnovnosolskih do univerzitetnih.
Pomembno je, da se proces opazovanja in analize odvija
v odprtem vzdusju zaupanja vseh udeleZenih, da sloni
na jasnih pravilih in razvidni teoretski osnovi in da ni
namenjen nadzoru ali (zunanjemu) ocenjevanju, temvec je
predvsem priloznost za razmislek in razvoj posameznika.
Ce videopovratna informacija, vklju¢ena v taksen okvir, ni
obravnavana le kot tehnika, lahko predstavlja pomembno
dodano vrednost, saj predstavlja priloznost veckratnega
(samo)opazovanja, zavedanja dilem, spodbudo za poglo-

2. kvalitativno — na osnovi vsebinske analize reflek-
tivnih zapisov.

bljeno skupinsko razpravo in s tem za premisljeno spre-
minjanje prepri¢anj in ravnanja v pedagoskem procesu.
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Uiteljevo profesionalno ucenje je v veliki meri izkustveno in socialno. Kakovost
tega uenja, v katerem naj bi se produktivno povezala teorija in praksa, je odvisna zlasti
od tega, ali so udelezenci na¢rtno spodbujeni k analizi in razmisleku o svojih izkusnjah
s pomocjo dobrih povratnih informacij od mentorjev na $olah, fakultetnih uciteljev,
kolegov in ucencev. V zadnjem ¢asu se kot integralna sestavina procesa izkustvenega
ucenja uveljavlja tudi videopovratna informacija. S primeroma iz prakse na visokosol-
ski ravni prikazujemo, kako jo je mozno smotrno vkljuditi v proces podpore profesio-
nalne rasti.

profesionalna rast uliteljev, izkustveno ucenje, povratna informa-
cija, videopovratna informacija, profesionalni razvoj visokos$olskih uciteljev

Teachers' professional learning is experiential and social to a large extent. Quality
of such learning, in which theory and practice are productively related, mainly depends
on whether participants are deliberately encouraged to analyse and reflect on their
experiences with the help of effective feedback given by mentors in schools, faculty
teachers, colleagues and pupils. Recently, video feedback has been recognised as an
integral element of the process of experiential learning. Our case from higher educa-
tion presents how video feedback can be effectively included in the process of support
to professional growth.

teachers' professional growth, experiential learning, feedback, video
feedback, professional development of higher education teachers
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