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Vodenje profesionalnega razvoja
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Profesionalni razvoj je ključnega pomena za organizacijsko rast in
izboljševanje šol. Izpolniti mora različne potrebe: individualne,
timske in organizacijske. Tu pa so še potrebe, ki izhajajo iz lokalnih
in osrednjih političnih iniciativ. V članku je predstavljen pomen
profesionalnega razvoja, kako ga učinkovito vodimo in usmerjamo,
kako ga razumejo različni teoretiki in praktiki ter kako ga
vzpodbujamo in skrbimo zanj v praksi. Namen pričujočega članka je
poglabljanje našega razumevanja vodenja profesionalnega razvoja.
Predstavlja nov model delovanja, ki je oblikovan ciklično in s
pomočjo katerega lahko vodje šol zagotovijo, da razvoj osebja vpliva
na večjo učinkovitost in s tem na učenje učencev.

Ključne besede: profesionalni razvoj, vodenje, učinek, izboljšanje šole

Kakovostno vodenje je eden ključnih pogojev za uspešnost šol in
ima pomemben pozitiven učinek na učence, kar so pokazale šte-
vilne raziskave s celega sveta (Pont in Hopkins 2008; Pont idr.
2008; Day idr. 2011; O’Donoghue in Clarke 2010; Robinson, Ho-
hepa in Lloyd 2009; Hargreaves idr. 2010). Vodenje, ki ga izvajajo
ravnatelji, ima merljive učinke na učenje učencev in je po po-
membnosti podrejeno le kakovosti učnega načrta in poučevanju
(Day idr. 2011). Raziskave kažejo, da je povezava med izboljša-
njem šol in vodenjem pomembna na treh glavnih področjih: dolo-
čanje namena (vizija, misija, cilji); razvoj struktur, socialnih pro-
cesov in omrežij, ki spodbujajo sodelovanje; in osredotočenost na
ljudi pri vodenju (Hallinger in Heck 2010).

Profesionalni razvoj je pomemben
Kakovost poučevanja ima pomemben vpliv. Predpostavlja se, da se
učenci, ki jih poučujejo najučinkovitejši učitelji, v šestih mesecih
naučijo snov, za katero otroci s povprečnimi učitelji potrebujejo
celo leto (Hanushek in Rivkin 2006). Učenci z najmanj učinkovi-
timi učitelji za enak napredek potrebujejo dve leti. Vplivno McK-
inseyevo poročilo How the World’S Best Performing School Systems
Come Out on Top (Barber in Mourshed 2007) citira rezultate raz-
iskave star class size iz Tennesseeja (Sanders in Rivers 1996) o
kumulativni razliki, ki jo lahko dobro poučevanje ustvari pri učen-
cih od samega začetka šolanja. Pri starostih od osem do enajst let
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učenci, ki so deležni visokokakovostnega poučevanja, kažejo 53
odstotkov boljše sposobnosti od tistih, ki so deležni slabega pouče-
vanja. Raziskave za Suttonov sklad (Murphy and Machin 2011) ka-
žejo, da so učinki visokokakovostnega poučevanja še posebej ve-
liki pri učencih, ki izhajajo iz deprivilegiranih okolij. Raziskovalci
so ugotovili, da pri slabših učencih razlika med dobrim in slabim
učiteljem lahko predstavlja celo leto učenja (Murphy in Machin
2011, 2). Ključno vprašanje je torej izboljšanje kakovosti učiteljev.
Eden od načinov za to je tudi profesionalni razvoj – pomoč učite-
ljem v šolah pri razvoju v smeri večje učinkovitosti in tako večjega
vpliva na učenje učencev. Toda uspeh zahteva najprej poglablja-
nje razumevanja profesionalnega razvoja in njegovega učinka na
učitelje in učence v šolah.

Profesionalni razvoj igra veliko vlogo ne le pri učinkovitosti uči-
teljev, temveč tudi pri njihovem vztrajanju na delovnem mestu. V
zda, na primer, približno 30 odstotkov učiteljev, ki vstopijo v po-
klic, opusti delo v prvih treh letih, do približno polovica pa jih od-
ide v roku petih let (Darling-Hammond 1997; Ingersoll in Smith
2004). Večino zgodnjih odhodov je mogoče pripisati nespodbu-
dnemu okolju v šolstvu (Johnson idr. 2004). Rezultati študije Staff
Development Outcomes (Bubb, Earley in Hempel-Jorgensen 2008)
so pokazali, da je v šolah z učenci iz bogatejših okolij verjetnost
dobrega profesionalnega razvoja veliko večja kot v šolah z učenci
iz revnejših okolij. To je še posebej pomembno v luči raziskav v
šolah, ki se spopadajo s težkimi okoliščinami (Lack in Johnson
2008), ki so pokazale, da lahko močna čustvena in praktična pod-
pora ter izobraževanje naredita delo v takšnih šolah privlačnejše
za učitelje. Posebno pozornost je torej potrebno nameniti zagota-
vljanju učinkovitega profesionalnega razvoja v šolah v manj spod-
budnih okoljih.

Toda to ni le stvar vlaganj v profesionalni razvoj. Veliko de-
narja je bilo potrošenega za aktivnosti, povezane z izobraževa-
njem in razvojem učiteljev, ki niso prinesle sorazmernega učinka
na učenje in blagostanje učencev. Kot pravijo raziskovalci v zda
(Lawless in Pellegrino 2007), se je število priložnosti za profesio-
nalni razvoj učiteljev sicer povečalo, toda naše razumevanje, kaj
je kakovosten profesionalni razvoj, kaj se učitelji iz tega naučijo in
njihov vpliv na rezultate učencev ostaja na enaki ravni (str. 576).

Vodenje profesionalnega razvoja

Profesionalni razvoj se ne dogaja preprosto sam od sebe. Potrebno
ga je učinkovito voditi in usmerjati, saj le tako lahko doseže pozi-
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tiven učinek in doseže dobre rezultate glede na vložena sredstva.
Vodje šol morajo zagotoviti, da se profesionalni razvoj dogaja. Vo-
diti ga je potrebno učinkovito, saj le tako lahko doseže pozitiven
učinek in doseže dobre rezultate glede na vložena sredstva. Status,
znanje in pristop vodij razvoja zaposlenih lahko vpliva na resnost
pristopa udeležencev, ki vodi v dejansko izboljšanje šole. Ena po-
membnih šibkih točk profesionalnega razvoja je, da ga pogosto
vodijo osebe, ki načrtovanju namenjajo premalo časa zaradi preo-
bremenjenosti s številnimi drugimi vlogami. Šole lahko neuspešno
potrošijo veliko denarja in časa za razvoj zaposlenih, če vodenje ni
ustrezno.

Vodje morajo paziti na deset pomembnih dejavnikov (Bubb in
Earley 2009):

1. Vodenje in upravljanje strokovnega razvoja morata biti učin-
kovita.

2. Ljudje potrebujejo jasno in skupno razumevanje profesional-
nega razvoja.

3. Šola mora razviti kulturo usmerjenosti v učenje.
4. Razvoj posameznikov mora biti povezan z analizo potreb za

upravljanje uspešnosti in kariernega razvoja, pa tudi s samo-
evalvacijo in izboljševanjem šole.

5. Cilj in razlogi za profesionalni razvoj morajo biti jasni in mo-
rajo imeti pozitiven vpliv na učence.

6. Izbrati je potrebno najhitrejše, najučinkovitejše in stroškov-
no najbolj sprejemljive oblike profesionalnega razvoja glede
na potrebe posameznikov.

7. Profesionalni razvoj, ki vključuje diskusije, coaching (izraz
uporabljamo v izvirni obliki, pojavlja se tudi zapis kovčing),
mentorstvo, opazovanje in razvoj drugih je zelo učinkovit.

8. Za profesionalni razvoj je potrebno določiti čas.
9. Profesionalni razvoj je potrebno spremljati in ovrednotiti nje-

gove učinke.
10. Če želimo doseči trajno izboljševanje, morata biti učenje in

razvoj skupna, priznana in cenjena.

Vodje šol imajo pomembno vlogo pri razvijanju kulture učenja
za izboljševanje učencev (Hargreaves 2012; Hargreaves idr. 2010).
Kultura šole je osnova za profesionalni razvoj; kakovost tima, sku-
pnosti, oddelka ali delovne skupine lahko pomembno prispeva k
profesionalnemu razvoju posameznika. Z besedami Judith War-
ren Little: »Predstavljajte si, da lahko postanete boljši učitelj le
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s tem, da ste zaposleni v določeni šoli. Pravzaprav že samo za-
radi tega« (Fullan in Hargreaves 1991). Predpostavlja se, da lahko
šibko delovno okolje učitelje prikrajša za priložnost doseganja
svojega polnega potenciala oziroma jih spodbudi k odhodu v druge
šole z boljšo profesionalno skupnostjo ali celo opuščanju učitelj-
skega poklica (Goldrick idr. 2012). Coldwell in Simkins (2011) po-
udarjata pomen t. i. moderacijskih učinkov: časa, etosa, vodenja in
kontekstualnih dejavnikov. Ti dejavniki pomagajo pojasniti, zakaj
imajo na videz podobne aktivnosti različne posledice pri različnih
posameznikih, timih in šolah.

Vse večje število študij in raziskav se osredotoča na značilno-
sti kakovostnega profesionalnega razvoja (Garet idr. 2001; Penuel
idr. 2007; Desimone 2011). Znano je, da učitelji lahko veliko pri-
dobijo z aktivnostmi, ki vključujejo sodelovanje (Alton-Lee 2005;
Cordingley idr. 2005; Little 2002), neformalne pogovore v zbornici
(Mawhinney 2010) in delo v profesionalnih učečih se skupnostih
oziroma skupnostih praks (Stoll 2009; Vescio, Ross in Adams 2008;
Wenger 1998).

Učitelji v šolah potrebuje čas za učenje in prenos naučenega
v prakso. Darling-Hammond idr. (1999, 78) trdijo celo, da je čas,
porabljen za razmišljanje o učenju in poučevanju, prav tako po-
memben za učenje učencev kot čas, porabljen za dejansko pou-
čevanje. Veliko se lahko naučimo tudi iz raziskav o vodenju pro-
fesionalnega razvoja v drugih državah (Schleicher 2011; Musset
2010; oecd 2010; Wei, Darling-Hammond in Adamson 2010; Ma-
yer in Lloyd 2011). V Šanghaju, na primer, učitelji poučujejo le 10–
12 ur na teden, za razliko od 19 ur v Veliki Britaniji in 30 ur v zda.
Zato mladi učitelji v Šanghaju lahko porabijo veliko kakovostnega
časa za preostale aktivnosti, ki pozitivno vplivajo na učenje učen-
cev (Jensen 2012). Med njih spada dvakrat tedensko opazovanje
mentorjev, enkrat tedensko izpolnjevanje refleksij učitelja, vode-
nje raziskovalnega projekta in posredovanje povratnih informacij.
Takšna struktura jasno kaže, kako je načrtovan čas, da učitelji raz-
vijejo, prevzamejo, razpravljajo o in preizkusijo novo znanje (Ga-
ret idr. 2001).

Razumevanje profesionalnega razvoja

Med oblikovalci politik in raziskovalci pa tudi vodji šol je priso-
tno določeno pomanjkanje razumevanja o tem, kaj profesionalni
razvoj pravzaprav je. Nekateri ga vidijo kot aktivnosti, ki jih uči-
telji izvajajo oziroma »so jim posredovane« skozi model prenosa
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od strokovnjaka k učitelju. Drugi ga vidijo kot učenje na strani
učiteljev, tretji pa kot spremembe, ki so rezultat učenja, ki vodi
v spremembe v učilnici in tako učinkuje na učence. Tako defi-
nicija poročila oecd (2009; 2010) o mednarodni raziskavi učenja
in poučevanja, ki navaja »aktivnosti, ki razvijajo posameznikove
spretnosti, znanje, strokovnost in druge lastnosti učitelja« (2009,
49) kot mnenje Nacionalnega sveta za razvoj osebja v zda, ki pro-
fesionalni razvoj definira kot »poglobljen, trajnosten in intenziven
pristop k izboljševanju učinkovitosti učiteljev in ravnateljev pri iz-
boljševanju dosežkov učencev« (Mizell idr. 2011; Hirsh 2009) na-
kazujeta, da je strokovni razvoj nekaj, kar se dogaja posamezni-
kom. Toda zunanji vzvodi so ključni element. Dayeva definicija je
pomembno prispevala k razširitvi konceptualizacije:

Profesionalni razvoj je sestavljen iz povsem naravnih učnih iz-
kušenj ter zavestnih in načrtovanih aktivnosti, ki so namenjene
posrednemu ali neposrednemu izboljšanju posameznika, skupine
ali šole in tako prispevajo h kakovosti izobraževanja v učilnici
(Day 1999, 34).

Nekateri raziskovalci (Opfer in Pedder 2011; Easton 2008) imajo
kritičen odnos do izraza »profesionalni razvoj«, saj verjamejo, da
poudarja poenostavljeno usmerjenost v programe in aktivnosti.
Fullan (2007, 35) zagovarja mnenje, da je »profesionalni razvoj
kot termin in kot strategija dosegel konec svoje življenjske dobe«
in da predstavlja »veliko oviro napredku pri učenju učiteljev«, saj
verjame, da »preusmerja energijo ljudi v razmišljanje, da delajo
nekaj pomembnega« (str. 36). Cole (2004) je enega od svojih član-
kov naslovil celo s »Profesionalni razvoj: odličen način kako se iz-
ognemo spremembam.« Tisto, kar oba avtorja kritizirata, je močna
povezanost s frazo »iti na seminar«.

V analizi trendov in izzivov v zda (Wei, Darling-Hammond in
Adamson 2010, 1) je profesionalni razvoj konceptualiziran kot
»produkt tako zunanjih kot notranjih, v delo samo vgrajenih aktiv-
nosti, ki razširjajo znanje učiteljev in spreminjajo njihovo prakso
poučevanja na načine, ki podpirajo učenje učencev«. Subtilna, a
pomembna različica je Knappova (2003, 112) definicija profesio-
nalnega učenja kot »sprememb v razmišljanju, znanju, spretnostih
in pristopih k poučevanju, ki sestavljajo repertoar učiteljev ali vo-
dij«. Timperleyeva (2011) uporablja termin »profesionalno učenje
in razvoj« za opisovanje formalnih in neformalnih priložnosti za
poglabljanje znanja in piljenja spretnosti na način, ki spremeni
prakso v dobro učenca. Opfer in Pedder (2011) uporabljata izraze
»profesionalno učenje učiteljev« in »učenje učiteljev« za premik
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od usmerjenosti k aktivnostim. Berry idr. (2009, 578) vnesejo še
dimenzijo opolnomočenja, ko profesionalno učenje opišejo kot
proces, ki vključuje »izmenjavo vpogledov v poučevanje in uče-
nje med učitelji za pridobitev občutka profesionalnega nadzora
in lastništva nad svojim učenjem«. Koncept »razvoja« je boljši od
»učenja«, njegova konotacija rasti je povsem primerna, saj se lju-
dje trajno razvijajo in spreminjajo v odzivu na svoje izkušnje in
učenje, tako formalno kot neformalno (Boud in Hager 2010).

Izhajajoč iz predhodnih definicij (Bubb in Earley 2007, 4) je pro-
fesionalni razvoj:

nenehen proces, sestavljen iz formalnih in neformalnih iz-
kušenj učenja, ki zaposlenim v šolah omogoča razmišljanje
o svojem delu, izboljševanje svojega znanja in spretnosti ter
načinov dela tako, da se izboljšata učenje in dobrobit učen-
cev.

Povečati mora prilagodljivost, samoučinkovitost in navdušenje
za delo z otroki in kolegi. Proces je tisto, kar je zares pomembno.
Razvoj je nenehno v posamezniku in ni nekaj, kar se od časa do
časa izvede ali priskrbi zaposlenim. Ljudje se razvijajo na različne
načine: z načrtovanimi in formalnimi aktivnostmi in z izkušnjami,
tu pa je še neprecenljivo razmišljanje, ki se pojavi naključno. Čas
za razmišljanje o svojem delu je ključnega pomena. Že Sokrat je
povedal: »Nikogar ne morem naučiti ničesar, lahko jih le spod-
budim k razmišljanju.« Profesionalni razvoj ne pomeni le sodelo-
vanja na organiziranih izobraževalnih seminarjih, razumeti ga je
potrebno v smislu sprememb, ki se zgodijo v razmišljanju in pra-
ksi ljudi in prinašajo pozitivne spremembe za učence. Spodbujati
mora zavezanost trajnostni osebni in profesionalni rasti. Z bese-
dami Benjamina Brittna: »Učenje je kot veslanje proti toku. Če se
ustaviš, pričneš drseti nazaj.« (Bubb in Earley 2010)

Učinek

Pomembno je, da ne pozabimo razmišljati o učinku profesional-
nega razvoja. Določanje pozitivnih učinkov profesionalnega ra-
zvoja je kompleksen proces. Izpostavljenost in sodelovanje v ra-
zvojnih aktivnostih lahko v različni meri vplivata na spremembe
v prepričanjih, vrednotah in vedenju posameznikov. Takšne spre-
membe v posameznikih pa lahko v različni meri povzročijo spre-
membe v učilnici in šolski praksi, to pa lahko v različni meri pov-
zroči izboljšanje v rezultatih učencev (Bubb in Earley 2010). Na
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dosežke otrok in mladih vplivajo številni dejavniki, zato je težko
poiskati dokaze, ki bi izpostavili neposredno povezavo med profe-
sionalnim razvojem in dosežki. O povezavah med profesionalnim
razvojem, razvojem šole in ustvarjanjem in prenašanjem znanja
vemo preprosto premalo (Frost 2012).

Vse delo je tako lahko zaman. V delu From Self-evaluation to
School Improvement (Bubb in Earley 2008) je predstavljen eno leto
trajajoč projekt izboljšanja, v okviru katerega se je spodbujalo ne-
odvisno učenje učencev. Šola je sicer uspešno uveljavila zapleten
projekt »učenje učenja«, ki je vključil 120 učiteljev, a pri tem ni
natančno načrtovala načina za evalvacijo uspešnosti projekta. Po-
zitivne, a posplošene povratne informacije učiteljev so pokazale,
da je projekt verjetno pomagal izboljšati prakso, ni pa bilo jasno,
na kakšen način, v kolikšni meri ali s kakšnim končnim učinkom.
Poleg tega ni bilo nobenega poskusa evalvacije učinka na stopnjo
samostojnosti učencev. Vodje šole tako niso vedeli, zakaj in na ka-
kšen način je bil projekt pomemben in niso vedeli, kako nadalje-
vati. A ta primer ni nenavaden. Druge raziskave (Cordingley 2008;
Pedder, Storey in Darleen Opfer 2008; Earley in Porritt 2009) so
pokazale, da imajo šole težave z evalvacijo učinkov. Podatki so po-
gosto subjektivni in niso osnovani na dokazih. Evalvacija učinka
profesionalnega razvoja je bila identificirana kot najšibkejši člen
(ofsted 2006).

Številne raziskave so se osredotočile le na zaznave sodelujočih
glede načrtovanih učinkov. Iskanje prepričljivih dokazov o pove-
zavah učenja učiteljev in učenja učencev ni preprosto, saj je meto-
dološko zelo zapleteno. Ingvarson in kolegi nas opominjajo, da se
je potrebno izogibati trditvam na podlagi navideznih povezav ali
osredotočanju izključno na cilje, ki jih je preprosto meriti (Ingvar-
son, Meiers in Beavis 2005, 4).

Aktivnosti profesionalnega razvoja v šolskem (delovnem) času
lahko negativno vplivajo na otroke. Učenci v desetih od 35 šol, obi-
skanih v okviru študije Staff Development Outcomes (Bubb, Earley
in Hempel-Jorgensen 2008), so povedali, da je imel profesionalni
razvoj negativen učinek na njihovo izobraževanje in blagostanje.
Pokazali so tudi splošen odpor do nadomestnih učiteljev, ki niso
poznali učencev in načina dela v šoli. Kritizirali so tudi kakovost
dela, ki jim je bilo prepuščeno, tudi če je poučevanje vodil nekdo,
ki so ga poznali. Eden od fantov je povedal (str. 41): »Ko našega
učitelja ni, je grozno. Razredi se grdo obnašajo in ničesar ne opra-
vimo. Nisem prepričan, da je usposabljanje dobra ideja.« Profesio-
nalni razvoj mora učencem koristiti, ne škoditi.
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slika 1

Model cikla profesionalnega
razvoja (povzeto po Bubb 2013)
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Kako profesionalni razvoj deluje

Slika 1 kaže cikel, ki pojasnjuje, kako profesionalni razvoj dela
razliko. Model je izdelan na podlagi Kirkpatrickovega pionirskega
dela v petdesetih letih na področju evalvacije programov poslov-
nega izobraževanja (Kirkpatrick 1983) in na Guskeyevem (2000)
modelu evalvacije učinkov učiteljev v petih ravneh, ki je bolj celo-
vit, saj namenja več pozornosti pripravi in vlogi samoučinkovitosti
pri izboljševanju. V skladu z Bandurovo socialno kognitivno teorijo
je samoučinkovitost definirana kot prepričanje v lastno zmožnost
učinkovitosti (Tschannen-Moran, Hoy in Hoy 1998, 233). Samou-
činkovitost ima pomembno vlogo v pristopu zaposlenih k ciljem,
nalogam in izzivom ter spopadanju s težavami. Ohranjanje lastne
moči je ključnega pomena.

Če želimo, da se učenje zaposlenih zgodi in ima vpliv na učence,
mora do sprememb priti na več področjih. Za prikaz medsebojne
povezanosti je model oblikovan ciklično, za razliko od Guskeye-
vega, Kirkpatrickovega in drugih modelov (Lieberman in Wilkins
2006; Ingvarson, Meiers in Beavis 2005; Coldwell in Simkins 2011),
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ki profesionalni razvoj predstavljajo kot linearen proces. Toda
spremembe niso vedno linearen proces, stvar vzroka in posle-
dic, temveč so ciklične (Huberman 1995). Spremembe na enem
področju lahko vplivajo na spremembe na drugem. Zato lahko
spremembe v sposobnostih ali prepričanjih vodijo v spremembe
v praksi, ki prinesejo spremembe v učenju učencev, ki vplivajo
na samoučinkovitost učiteljev (samozavest ipd.), kar spodbudi na-
daljnje spremembe v praksi in privede do novih sprememb v spo-
sobnostih ali prepričanjih in tako naprej. Guskey (2005) meni, da
spremembe v praksi lahko vodijo v spremembe pri učencih, kar
nato spremeni prepričanje učiteljev. Literatura o izboljševanju šol
vsebuje dokaze o tem, da se učitelji najbolj spremenijo takrat, ko
opazijo, da njihovi novi praktični prijemi vplivajo na učence (Ful-
lan in Hargreaves 1992).

Model ima devet faz. Tu nisem uporabila izraza »stopnje« kot
Kirkpatrick in Guskey, saj je pomembno, da ne razmišljamo v smi-
slu hierarhije, kjer so nekateri deli manj pomembni od drugih.
Vse faze so pomembne. Zanemarjanje katerekoli od njih škodljivo
vpliva na končne rezultate. Devet faz je organiziranih v tri domene
v skladu z idejo Clarka in Hollingswortha (2002) o domenah zno-
traj njunega medsebojno povezanega modela profesionalnega ra-
zvoja.

• Domena priprave vsebuje štiri faze (1–4): identifikacijo po-
treb, podobo osnovnega stanja, postavljanje cilja in izdelavo
načrta za njegovo doseganje.

• Domena učenja vsebuje dve fazi (5–6): razvojno aktivnost in
nastalo novo učenje (spretnosti, znanje in odnosi).

• Domena izboljševanja ima tri faze (7–9): prenos naučenega
v prakso, z učinkom na učenje učencev, in izboljšanje samo-
učinkovitosti zaposlenih.

Domeno priprave velja še posebej poudariti. Zaposleni naj
identificirajo in analizirajo svoje potrebe. Če je to opravljeno le
površinsko, ljudje pogosto identificirajo tisto, kar želijo, namesto
da bi premislili o tem, kaj potrebujejo in zakaj. Pri analizi je lahko
v veliko pomoč razprava z drugimi. Preprosto je namreč sklepati,
da mora nekdo, ki ima težave z obvladovanjem učencev, izbolj-
šati svoje vodenje razreda. Toda razlog za težave lahko izhaja iz
načrtovanja, odnosov, vedenja, hitrosti podajanja snovi ali sred-
stev in če je tako, je potrebno spremeniti identificirano področje
sprememb. Izdelava jasne podobe obstoječega stanja pomaga po-
staviti realistične cilje. Če podoba vključuje tudi učinek na učence

23



Sara Bubb

v razpoložljivem času, se lahko osredotočimo na specifične cilje
namesto nedoločnega osredotočanja na popolnost. Dobro načrto-
van profesionalni razvoj se mora začeti z mislijo na zaključek.

V domeni učenja je razpon aktivnosti profesionalnega razvoja
zelo širok. Učitelji za najučinkovitejše smatrajo tiste, ki neposre-
dno izpolnjujejo določene potrebe. Vrste aktivnosti z največjim
vplivom so tiste na osnovi razprave o poučevanju in učenju in iz-
boljševanju prakse skozi opazovanje, coaching – mentorstvo, ko-
legialno podporo in raziskave med učitelji (Goodall idr. 2005; Tim-
perley 2008; Timperley idr. 2007; oecd 2010; Schleicher 2011). Jo-
yce in Showers (2002) sta zaključila, da mora usposabljanje, če
želi biti resnično uspešno, vsebovati naslednjih pet sestavin ozi-
roma faz:

• teorija – s katero se novi pristop pojasni in utemelji,
• predstavitev – model za uveljavitev v praksi,
• praksa – učitelji lahko preizkusijo nov pristop,
• povratne informacije – o delovanju novega pristopa,
• mentorstvo – za pomoč učiteljem pri razpravi o poučevanju

in učenju v spodbudnem okolju in možnosti za izboljševanje.

Njune raziskave so pokazale, da ima usposabljanje brez mož-
nosti prejemanja povratnih informacij in mentorstva le malo mer-
ljivega vpliva na prakso v učilnici. Toda z dodajanjem omenjenih
sestavin (še posebej zaključne faze mentorstva) lahko dosežemo
pomemben učinek. Zato je skupen razvoj prakse tako uspešen (Fi-
elding idr. 2005).

Andy Hargreaves pravi, da je dobro poučevanje »napolnjeno s
pozitivnimi čustvi« (Hargreaves 2005). Potrebno je več osredotoča-
nja na čustveni spekter profesionalnega razvoja. Potrebujemo tudi
boljše razumevanje učinka počutja ljudi, predvsem na njihovo sa-
mozavest in zaupanje v svoje sposobnosti – v njihovo zmožnost za
razvoj. Brez poglobljenega razumevanja se lahko le redki posame-
zniki razvijejo in izboljšajo dovolj, da vplivajo na napredek učen-
cev. Bulloughov koncept evdajmonije (tj. občutek največje sreče,
blaženosti) (Bullough 2009, 243) je močan:

Učenje učencev se izboljša takrat, ko se učitelje spodbuja in
se jim omogoča popolno osredotočanje na delo ter ko učite-
lji skozi takšno osredotočanje dosežejo evdajmonijo, srečo,
refleksijo poučevanja z integriteto.

Model lahko uporabijo tudi šole in raziskovalci za pomoč pri iz-
biranju faze za evalvacijo in osredotočanje na preostale faze. Eval-
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vacije se, na primer, pogosto osredotočijo na samo razvojno ak-
tivnost, toda v predlaganem modelu je to le peta faza od devetih.
Raziskovalci in šole lahko raziščejo tudi dogodke prej in potem in
tako lažje presodijo, ali sta bila čas in denar, namenjena za profesi-
onalni razvoj, porabljena učinkovito. Na podlagi jasnih podatkov o
učinku je mogoče natančno presoditi stroškovno učinkovitost raz-
ličnih aktivnosti in priložnosti. Stroške lahko merimo v treh obli-
kah: času, denarju in motnjah za učence in zaposlene. Porabljanje
velikih količin denarja ne jamči vpliva (oecd 2012); dejansko so
se največji premiki v določenih primerih zgodili z dokaj majhnimi
stroški (Bubb 2010; Bubb, Earley in Hempel-Jorgensen 2008).

Zaključek

Profesionalni razvoj, ki prinese pozitivne spremembe, je zapleten.
Zato je pomembno, da poiščemo razlago za delovanje profesional-
nega razvoja, ki jo šole lahko uporabijo pri svojih aktivnostih. Ta
model lahko uporabijo vodje šol za strukturiranje strokovnega ra-
zvoja in evalvacijo učinka – ter morda tudi za diagnosticiranje ne-
uspeha določenih razvojnih aktivnosti. Profesionalni razvoj lahko
postane gonilo izboljševanja, če in ko ustreza kriterijem, ki jih je
postavil Michael Fullan (2011): ko spodbuja notranjo motivacijo
učiteljev in učencev; ko vključi učitelje in učence v trajno izboljše-
vanje učenja in poučevanja; ko spodbuja skupno delo in ko vpliva
na vse.
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The Lone Ranger had Tonto. Batman had Robin. And headteachers,
like sheriffs, also have their Deputies. Many famous characters have
their sidekicks or assistants. But the assistants are more than second-
in-command to these leaders themselves. They are integral to the ex-
ercise of leadership. This is because, in schools and other organiza-
tions today, leadership is not the exercise of one charismatic icon or
hero. It is stretched across people who make different kinds of con-
tributions together. This paper examines this wider understanding of
leadership and the roles of deputies within it. It does so by recapitu-
lating four essential and interrelated aspects of what Dean Fink and I
have called sustainable leadership. It then argues how these four as-
pects are at their most powerful when they are fused together in what
I call fusion leadership. Two examples – one from business and one
from sport – are then presented in order to illustrate the principles at
work. Finally, some implications are drawn for the nature and role of
the deputy head.
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Professional development is crucial for organisational growth and
school improvement. It has to meet a variety of needs: individual,
team and organisational. There are also needs resulting from local
and central government policy initiatives. The article presents the im-
portance of professional development, its efficient management, its
understanding by various theorists and practitioners and its promo-
tion and implementation in practice. This paper seeks to deepen our
understanding about the leadership of professional development. It
outlines a new cyclic model of how it works which could be used by
school leaders to ensure that staff development makes a difference to
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Pučko

Characteristics and Evaluation of the Profession of Class Teacher
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